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 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, 
núm. 129, pp. 8-29, en http://www.iisue.unam.
mx/seccion/per�les (consulta: fecha).
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Editorial

Hace ya 45 años que, por iniciativa del entonces director del Centro de Investi-
gaciones y Servicios Educativos (CISE), Jorge Sánchez Azcona, se inició la publi-
cación de Perfiles Educativos. Se trataba de una revista cuyo objetivo principal 
era difundir, entre los profesores de la UNAM, los trabajos y reflexiones que el 
personal académico de esa entidad llevaba a cabo en torno a una de las funcio-
nes sustantivas de la Universidad Nacional: la docencia.

Se iniciaba así la larga trayectoria de una publicación que, a lo largo de cuatro 
décadas y media, se ha transformado, de ser una revista de difusión a convertir-
se en uno de los principales medios de comunicación de la investigación educa-
tiva en México y en el mundo de habla hispana. Como todo trabajo institucional 
de largo aliento, Perfiles Educativos ha sido el producto de múltiples esfuerzos, 
talentos y voluntades de quienes han participado en su diseño, elaboración y 
difusión: autores, diseñadores, correctores, editores, impresores (cuando toda-
vía predominaba el formato impreso), gestores y administradores de las actuales 
plataformas digitales, directores y otros funcionarios.

En los primeros años, el carácter de la revista era local y de divulgación, ya 
que la mayor parte de lo que se publicaba era elaborado por los investigadores 
del CISE, y el público al que se dirigía era el profesorado de la UNAM, princi-
palmente de los niveles de bachillerato y licenciatura. En una segunda etapa, se 
amplió la participación de colaboradores de otras dependencias de la institución 
y se diversificaron los temas sobre los que versaban los trabajos publicados. Los 
vaivenes de la vida institucional de una entidad como el CISE lo condujeron a su 
desaparición en la segunda mitad de la década de los años noventa, con la conse-
cuente reasignación de su personal académico a otras dependencias. Una parte 
importante de ese personal decidió integrarse al entonces Centro de Estudios 
sobre la Universidad (CESU), antecedente del actual Instituto de Investigaciones 
sobre la Universidad y la Educación (IISUE). Con la llegada de los nuevos inte-
grantes al CESU, también se recibió la revista del CISE.

Al contar el CESU con una revista, se decidió dar a Perfiles un carácter de 
revista académica especializada, con un nuevo formato y con énfasis en la inves-
tigación y la reflexión sobre temas educativos. También se amplió su horizonte 
temático a temas relacionados con todos los tipos y niveles de la educación. La 
transformación de una revista de difusión en una de investigación también tuvo 
como uno de sus objetivos principales la incorporación al Índice de Revistas 
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Mexicanas de Ciencia y Tecnología del entonces Conacyt. En el 2000, Perfiles 
Educativos fue la primera revista especializada en educación en ser admitida en 
ese índice y desde entonces ha permanecido en él. Cabe señalar que, a partir 
de esta incorporación, la revista tuvo que hacer varios cambios en la gestión de 
los artículos, al tener que utilizar una plataforma digital para ese fin. Además, 
de acuerdo con los criterios del Conacyt, se tuvo que nombrar a una persona 
encargada exclusivamente de dirigir la revista, función que hasta entonces era 
desempeñada por el director o directora del IISUE.

En virtud del enorme desarrollo de los medios digitales de edición y publi-
cación, Perfiles Educativos, al igual que todas las revistas académicas, enfrenta 
enormes desafíos. Entre otros, el de mantener su visibilidad entre la gran canti-
dad de publicaciones que circulan en Internet, así como asegurar que los artícu-
los que se publican cuenten con el rigor y la calidad que se exigen de una revista 
académica. Para este fin, se requiere contar con un grupo de dictaminadores 
altamente especializados en los temas educativos y que, además, estén dispues-
tos a realizar las evaluaciones en los tiempos que exigen los procesos editoriales. 
Otro aspecto relevante de la problemática es el manejo del creciente volumen de 
artículos que se reciben y que, además de dictaminarse, se deben publicar a la 
mayor brevedad posible. Esto implica mantener el acumulado de artículos acep-
tados en niveles manejables y, más aún, revisar la periodicidad de la publicación, 
tal como ya lo han hecho algunas revistas que, aprovechando el formato digital, 
publican sus artículos de manera continua (semanal, por ejemplo).

La originalidad de los artículos a publicar es otro de los aspectos críticos que 
enfrentan las publicaciones académicas en la actualidad. Si bien ya se cuenta con 
programas que detectan el plagio, el proceso de revisión es muy laborioso y los 
instrumentos digitales son costosos. El uso creciente de los nuevos desarrollos 
de la inteligencia artificial, particularmente con los generadores de textos, repre-
senta un riesgo creciente por la dificultad que pudiera tenerse para su detección.

No obstante los inconvenientes antes descritos, la tarea de Perfiles Educativos 
sigue siendo imprescindible para dar a conocer los productos de la investigación 
y la reflexión acerca de los temas de la educación a públicos cada vez más am-
plios. Se cumple, así, con una responsabilidad institucional y también con un 
impostergable servicio a la sociedad en general.

Los artículos que se ofrecen en este número son muestra de una amplia 
gama de temas, metodologías e inquietudes de investigación y reflexión a cargo 
de autores provenientes de distintas ubicaciones geográficas. En la sección de 
Claves, Carmen Álvarez-Álvarez y Rosana Lavín-Aja analizan las vivencias de 
los líderes escolares de algunos centros educativos de las zonas rurales de Es-
paña durante la pandemia de COVID-19 y resaltan el notable esfuerzo de toda 
la comunidad educativa para superar con éxito el curso escolar y adaptarse a la 
serie de cambios provocados por la pandemia en las formas de trabajar, relacio-
narse y comunicarse.

La valoración diferenciada de la diversidad epistémica en una experiencia 
de formación técnico-productiva en los Andes peruanos es examinada por Es-
teban Escalante. En este trabajo, el autor discute la pertinencia de la dicotomía 
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modernidad-alteridad como eje de relevancia política del conocimiento subalter-
no en proyectos educativos desarrollistas. Por su parte, desde una perspectiva de 
las representaciones sociales de un grupo de docentes chilenos, Johana Contreras 
y Mery Rodríguez abordan el tema de la educación sexual, la familia y la escuela. 
Plantean que los docentes desempeñan un papel central en la educación sexual in-
tegral de sus estudiantes, aunque con frecuencia no poseen la formación suficiente 
para cumplir de manera adecuada con esa responsabilidad. Además, subrayan que, 
en muchas ocasiones, el profesorado se enfrenta al cuestionamiento de sus concep-
ciones sobre la sexualidad, así como a las tensiones con las familias de sus alumnos.

En un estudio cuasi-experimental en el aula del nivel prescolar, Florencia 
Mareovich y Olga Alicia Peralta se abocan al tema del aprendizaje con cuentos 
y manuales en la infancia. Para ello comparan el aprendizaje del mundo natural 
(animales) y del mundo artificial (medios de transporte), mediante el uso de li-
bros de cuentos antropomórficos y manuales realistas. Sus resultados muestran 
diferencias significativas en el aprendizaje sobre el mundo natural a favor de los 
cuentos, lo cual indica que son un mejor medio de aprendizaje para los prescola-
res. El tema de la muerte en la educación para la salud y su vinculación con la me-
jora de la calidad de vida y la atención de las personas mayores es el que exploran 
Nazaret Martínez-Heredia y Esther Santaella, quienes lo consideran como un 
elemento curricular valioso en la formación de educadores sociales. Mediante 
un estudio cualitativo en el que condujeron entrevistas semi estructuradas con 
estudiantes de la carrera de Educación Social de la Universidad de Granada, Es-
paña, destacan el hecho de que los alumnos reconocen que la muerte es un tema 
del cual se habla muy poco, debido al miedo y la ansiedad que provoca. Conclu-
yen que el conocimiento de las actitudes del estudiantado frente al tema de la 
muerte puede contribuir a mejorar la atención a las personas mayores.

Otro tema en este número es el que aborda Jaime Moreles, quien se cuestio-
na cómo está y cómo puede mejorarse el uso de la investigación educativa en 
la nueva política migratoria mexicana. Desde un enfoque cualitativo, el autor 
divide su estudio en dos etapas: en la primera, los resultados muestran que, a 
pesar de haber mucha investigación sobre migración internacional, ésta aparece 
de manera muy escasa en los documentos de política migratoria. En la segunda 
etapa propone usos más elaborados de la investigación, entre los cuales está la 
identificación de factores clave y de potenciales alternativas. Por su parte, Rubén 
Martínez, María Belén Caballo y Andrés Ried analizan el grado de alfabetiza-
ción de los adolescentes de la provincia de Pontevedra, España, sobre la biodi-
versidad local, mediante la realización de un estudio del influjo de las variables 
ocio en contacto con la naturaleza, lugar de residencia, valores familiares, géne-
ro y edad. Los resultados de este estudio subrayan la importancia de educar y 
promover experiencias de ocio en la naturaleza para aumentar el conocimiento 
sobre la biodiversidad local, a fin de valorarla y protegerla.

Los investigadores Juan Carlos Pérez-Morán, Marcela Morales y Brando 
Bernal-Baldenebro presentan los resultados de un estudio sobre la percep-
ción de los investigadores ante la cooperación tecnocientífica entre institucio-
nes de educación superior y sector productivo en el noroeste de México. La 
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investigación tiene como propósito explicar y caracterizar la percepción de pro-
fesores-investigadores ante el tipo de cooperación antes mencionado. Si bien sus 
hallazgos muestran la existencia de una actitud positiva entre todas las personas 
encuestadas, es más favorable todavía entre las mujeres, así como entre quienes 
tienen menos de 35 años, son candidatos al Sistema Nacional de Investigadores, 
pertenecen al área de biotecnología y ciencias agropecuarias y cuentan con ex-
periencia en la colaboración con el entorno tecnocientífico.

La sección Horizontes presenta dos interesantes reflexiones sobre temas rele-
vantes de la realidad educativa contemporánea. El primero de ellos es un texto 
elaborado por Fernando da Silva y Celma Tavares, quienes examinan de ma-
nera crítica el proceso de (des) institucionalización de la educación en derechos 
humanos en Brasil durante la presidencia de Jair Bolsonaro (2019-2022). Los au-
tores describen la manera en que el proceso de extinción del Comité Nacional 
de Educación en Derechos Humanos de Brasil perjudicó la construcción y difu-
sión de prácticas y políticas orientadas a la afirmación de las ideas de diferencia y 
diversidad en los distintos niveles de la formación educativa del Brasil. El segun-
do artículo, a cargo de Ana Laura Abramowski y Juana Sorondo, problematiza 
la expansión de la educación emocional (EE) en las escuelas secundarias del Área 
Metropolitana de Buenos Aires, Argentina, y busca resaltar los vínculos de la 
EE con la racionalidad neoliberal. Su conclusión es que, lejos de ser un enfoque 
novedoso, la EE refuerza patrones conservadores sedimentados en el campo 
educativo de ese país.

Finalmente, en la sección de Documentos se incluye la versión al español de 
una conferencia celebrada en la Universidad Autónoma de Baja California, en la 
que William F. Pinar, profesor de la Universidad de British Columbia, Canadá, 
hace un amplio comentario crítico sobre el plan de estudio 2022, puesto en mar-
cha recientemente en la educación básica mexicana.

Armando Alcántara Santuario
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El afrontamiento del COVID-19 en los centros 
educativos rurales en España (curso 2020-2021)

Carmen Álvarez-Álvarez* | Rosana Lavín-Aja**

Este estudio trata de conocer cómo han vivido los líderes escolares la 
incidencia del COVID-19 en los centros educativos rurales en España, 
dado que todas las escuelas tuvieron que replantear su funcionamiento 
y organización para afrontar el curso académico 2020-2021. Se diseñó un 
cuestionario online que fue respondido por 252 miembros de equipos 
directivos que ejercen actualmente en una escuela rural. Los resultados 
muestran un gran esfuerzo por parte de toda la comunidad educativa 
para superar con éxito este curso escolar y adaptarse a los cambios pro-
ducidos en la forma de trabajar, relacionarse y comunicarse. Algunos 
aspectos característicos de la escuela rural, como la baja ratio, facilitaron 
los cambios, pero otros, como las dificultades en las conexiones, han difi-
cultado la actividad educativa en el medio rural.

This study tries to showcase how school leaders have experienced the effect 
of COVID-19 in their rural educational centers in Spain. All schools had to 
overhaul their operations and organization to better handle the school year 
of 2020-2021. We designed an online questionnaire, and it was answered by 
252 members of the management teams currently working in rural schools. 
Our results showcased how the whole school community made a great effort 
to successfully overcome this school year and adapt to the changes happen-
ing around work, relationships, and communication. Some aspects typical 
of rural schools, such as low ratio, made these changes easier. While others, 
such as precarious connectivity, increased difficulties surrounding school 
activities in rural areas.
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Marco teórico

La pandemia de COVID-19 ha incidido drás-
ticamente en el ámbito educativo interna-
cional, ya que se ha tenido que priorizar la 
protección de la salud de las personas sobre 
la educación: se cerraron las escuelas, se im-
plementaron las clases en línea y se promovió 
el distanciamiento social (Mukuna y Aloka, 
2020; Pérez-Mora, 2021; Hurtubia Toro et al., 
2021; Dube et al., 2021; Lase et al., 2021). La pan-
demia provocó la modificación de las prácti-
cas, las culturas y las políticas escolares con el 
objetivo principal de frenar la propagación del 
virus (Feizi y Bakhtiarvand, 2020; Hurtubia 
Toro et al., 2021; Silva da Rosa y Martins, 2021), 
al tiempo que propició un excelente espacio 
para realizar investigación sobre el cambio.

En todo el mundo se están desarrollando 
estudios sobre el impacto de la pandemia en 
la educación en el ámbito rural, al tratarse de 
un territorio cuyas particularidades lo hacen 
interesante en situaciones de crisis. Los estu-
dios han obtenido resultados variados, pero 
en general dejan ver la íntima relación exis-
tente entre el nivel del desarrollo del país y el 
afrontamiento de la crisis sanitaria, de mane-
ra que los que quedan en situación más com-
prometida son los países más pobres (Feizi y 
Bakhtiarvand, 2020; Makino et al., 2021; Zahra 
et al., 2020; Carius, 2020; Haleman y Yamat, 
2021; Belay, 2020; Mabeya, 2020). En este artí-
culo nos planteamos como problema de es-
tudio: ¿cómo los diversos agentes vinculados 
con las escuelas rurales en España afrontaron 
la pandemia y plantearon sus planes de con-
tingencia en este contexto de crisis para dar 
respuestas a los problemas emergentes?

Durante el periodo de confinamiento en 
que la infancia se vio obligada a aprender en 
línea, se realizaron numerosos estudios en el 
ámbito rural (Makino et al., 2021; Aguliera y 
Nightengale-Lee, 2020; Dube et al., 2021; Álva-
rez-Álvarez y García-Prieto, 2021; Zahra et al., 
2020; Hassan et al., 2021; Setiawan e Iasha, 2020; 
Campbell et al., 2021; Carius, 2020; Haleman 

y Yamat, 2021; Belay, 2020; Mabeya, 2020; Lase 
et al., 2021). Y todos ellos identificaron conse-
cuencias muy negativas en la educación: re-
ducción del tiempo de estudio, aumento del 
abandono escolar, notables brechas digitales y 
académicas, limitaciones en las comunicacio-
nes entre maestros y alumnos, falta de materia-
les y recursos, incremento del número de horas 
frente a pantallas, reducción de la actividad 
física, saturación parental, etc. Actualmente, 
ante las nuevas medidas a adoptar por parte de 
las escuelas rurales se han vuelto necesarios es-
tudios que aborden la vuelta a las aulas.

En esta aportación nos centraremos en la 
gestión de esta crisis en el curso 2020-2021 en 
los centros educativos españoles rurales, tras 
concluir el confinamiento. Estos centros po-
seen una serie de peculiaridades que pueden 
favorecer la enseñanza presencial tras la pan-
demia, por ejemplo: en ellos se propicia una 
atención individualizada debido a la baja ra-
tio en las aulas, la enseñanza es personalizada 
y se propicia el desarrollo de las capacidades 
individuales; el entorno natural confiere posi-
bilidades particulares y se favorece el aprendi-
zaje por contagio gracias a la multigraduación 
(Bustos, 2010; Álvarez-Álvarez y Vejo-Sainz, 
2017; Feizi y Bakhtiarvand, 2020; Álvarez-
Álvarez y Ugarte-Higuera, 2019). El descono-
cimiento lleva a menospreciar estos factores, 
dada la tendencia social al urbanocentrismo 
(Hinojo et al., 2010) y al predominio de es-
tereotipos y prejuicios de carácter negativo 
(Hinojo et al., 2010) debido a los déficits en 
las conexiones a Internet en las zonas rura-
les (Bustos, 2010; Hinojo et al., 2010; Álvarez-
Álvarez y Vejo-Sainz, 2017). Desde nuestro 
punto de vista, a partir de la irrupción de la 
pandemia de COVID-19 es posible replantear 
esa percepción social negativa. Ya se ha visto 
que, al igual que en el ámbito urbano, en el 
ámbito rural la enseñanza remota en línea es 
posible (Silva da Rosa y Martins, 2021), por lo 
que, actualmente, tener acceso a la educación 
en el medio rural se concibe cada vez menos 
como una desventaja educativa frente a las 
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escuelas urbanas (Álvarez-Álvarez y Ugarte-
Higuera 2019). Por todo ello, en este artículo 
nos planteamos acercarnos a la realidad de 
las escuelas rurales, dadas sus peculiaridades, 
durante uno de los cursos más atípicos de los 
últimos años.

En junio de 2020, tanto el Ministerio de Sa-
nidad como el Ministerio de Educación y For-
mación Profesional del Gobierno de España 
consensuaron y publicaron la guía “Medidas 
de prevención, higiene y promoción de la salud 
frente a COVID-19 en los centros educativos para 
el curso 2020-2021”, en la cual se basaron las di-
ferentes comunidades autónomas para elaborar 
sus propios protocolos y planes de contingencia. 
Este documento recoge en sus páginas los prin-
cipios básicos de prevención para su aplicación 
en todo centro escolar hasta el fin de la crisis sa-
nitaria, los cuales se resumen en la limitación de 
los contactos, ya sea conservando una distancia 
de al menos 1.5 metros o formando grupos de 
convivencia estables; medidas de prevención 
personal, como el uso obligatorio de mascarilla 
y la higiene de manos; limpieza y ventilación 
frecuente de los espacios en los centros escola-
res; y, por último, la adecuada gestión de los po-
sibles casos detectados.

Los gobiernos de las diferentes comunida-
des desarrollaron instrucciones, protocolos y 
normas para regular los posibles escenarios 
de trabajo (presencial, a distancia y mixto), 
y establecieron estrictas normas para frenar 
la trasmisión del virus COVID-19. Asimismo, 
en los centros se planteó la necesidad de ela-
borar un plan de contingencia para planificar 
la aplicación de las normas establecidas (Ál-
varez-Álvarez y García-Prieto, 2021). La elabo-
ración del plan de contingencia corresponde 
a los equipos directivos de los diferentes cen-
tros educativos junto con la colaboración de la 
consejería correspondiente dentro del ámbito 
educativo, a través del Servicio de Inspección 
y el Servicio de Prevención de Riesgos Labo-
rales de Centros Docentes en el caso de los 
centros de titularidad pública.

Marco metodológico

En este artículo nos planteamos como objetivo 
abordar cómo han actuado los diversos agen-
tes de las escuelas rurales españolas (la admi-
nistración, la escuela, el profesorado, el alum-
nado y las familias) y cómo se han desarrollado 
los planes de contingencia en las escuelas rura-
les para dar respuesta a las necesidades educa-
tivas en este contexto de crisis sanitaria.

La hipótesis de partida es que existen as-
pectos característicos de la escuela rural que 
facilitaron la implementación de un plan de 
contingencia y el desarrollo de la “nueva nor-
malidad” en las aulas, pero a su vez existen 
otros factores que siguen dificultando la acti-
vidad educativa en el medio rural y que se han 
acentuado, convertidos en obstáculos, tras la 
crisis sanitaria provocada por el COVID-19.

En esta aportación nos planteamos como 
objetivo conocer cómo se abordó la crisis sa-
nitaria en el curso 2020-2021 por parte de las 
escuelas rurales en España. Para ello, diseña-
mos un estudio de carácter exploratorio, des-
criptivo e interpretativo que incluyó la elabo-
ración del cuestionario online “Escuela rural y 
COVID-19”, mismo que se estructura en torno 
a ocho bloques de preguntas y consta de dife-
rentes tipos de pregunta: dicotómicas de elec-
ción única establecidas, cerradas de opción 
múltiple y abiertas.

Las dimensiones en las que se estructura el 
cuestionario son seis:

•	La administración: el papel asumido 
por la administración pública respecto 
a la gestión de la pandemia al dictar di-
rectrices comunes que debían respetar 
todos los centros, rurales y urbanos.

•	El plan de contingencia: el proceso de 
elaboración del plan a seguir para ges-
tionar la pandemia dentro del propio 
centro rural, su revisión, modificación 
e importancia.
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•	La escuela: el esfuerzo realizado por el 
centro para abordar sus problemáticas 
concretas, la satisfacción de las necesi-
dades del profesorado, alumnado y fa-
milias y el enfoque específico del cen-
tro respecto al uso de las TIC.

•	El profesorado: el cumplimiento de las 
medidas sanitarias en las aulas, el tra-
bajo en equipo de los docentes, su com-
promiso, dominio tecnológico, etc.

•	El alumnado: seguimiento educativo, 
aprendizajes realizados, dificultades 
encontradas, motivación por el apren-
dizaje, etc.

•	Las familias: la brecha digital familiar, 
la comunicación con el centro, su im-
plicación escolar, los efectos de la crisis 
económica, etc.

Cada una de las dimensiones anteriores 
comprende un bloque de preguntas dentro 
del cuestionario, para las cuales se utilizó la 
escala tipo Likert. El número de opciones para 
cada ítem son cinco: (1) nada; (2) poco; (3) algo;  
(4) bastante; (5) mucho. Cada bloque de pregun-
tas que configura cada dimensión del cuestio-
nario incluye al final una pregunta abierta para 
que cada participante pueda expresar cuantas 
observaciones considere adecuadas respecto de 
las preguntas del bloque.

El estudio que se plantea en estas líneas 
está dirigido a los centros rurales de educación 
infantil y primaria situados a lo largo de toda 
la geografía española. La población del estudio 
reside, por tanto, en el conjunto de docentes 
que ejercen su profesión en estos centros, de 
manera que se pudiera recoger una visión lo 
más real y ajustada posible a la realidad que sus 
escuelas viven tras la irrupción del COVID-19.

Con el objetivo de llevar a cabo la recogida 
de información y obtener el mayor número de 
respuestas posible a nivel nacional, se estimó 
oportuno que el cuestionario pudiera ser res-
pondido a través de un enlace que se facilitó 
por correo electrónico a los centros escolares 
que fueron objeto del estudio.

Se procuró obtener las direcciones electró-
nicas de todos los centros educativos rurales 
españoles a través de las páginas web de las 
diferentes consejerías de educación y de las es-
cuelas; se consiguieron los correos electrónicos 
de la mayor parte de los centros de todas las co-
munidades autónomas (1 mil 120); no se aplicó 
ningún sistema de muestreo, sino que se inten-
tó llegar al conjunto de los centros en cuestión. 
La muestra participante final la componen 252 
docentes (principalmente directores escolares) 
que actualmente ejercen en centros educativos 
situados en el medio rural y voluntariamente 
respondieron al cuestionario. La invitación 
por correo electrónico se repitió a los 15 días del 
primer envío, dado que el número de respues-
tas logrado en el primer intento no fue muy 
alto. Se esperó un mes y medio para proceder a 
dar por finalizada la recepción de información.

En relación con el sexo de los participantes, 
72.6 por ciento de las respuestas corresponde 
a mujeres (n=183) y 27.4 por ciento a hombres 
(n=69).

Tabla 1. Edad de los docentes 
participantes

Edad Porcentaje (%) Docentes (n)
Menos de 30 6.3 16

De 31 a 40 24.6 62

De 41 a 50 32.9 83

Más de 50 31.6 91

Fuente: elaboración propia.

Tabla 2. Número aproximado  
de alumnos/as en la escuela

Número de 
alumnos/as 

Porcentaje Docentes (n)

Menos de 20 17.1 43

Entre 21 y 40 21.5 54

Entre 41 y 60 19.4 49

Entre 61 y 100 17.1 43

Entre 101 y 140 11.5 29

Entre 141 y 200 6 15

Más de 200 7.5 19

Fuente: elaboración propia.
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Se obtuvieron respuestas de todas las co-
munidades autónomas españolas. En la Tabla 3  
se muestra cómo se configuró la muestra:

Tabla 3. Docentes participantes  
por comunidades autónomas

Comunidad 
autónoma

Participantes 
(%)

Docentes  
(n)

Andalucía 1.2 3

Aragón 7.2 18

Baleares 3.6 9

Canarias 10.8 27

Cantabria 9.2 23

Castilla y León 8.8 22

Castilla-La 
Mancha

6.4 16

Cataluña 17.1 43

Comunidad de 
Madrid

0.4 1

Comunidad Fo-
ral de Navarra

2 5

Comunidad 
Valenciana

7.6 19

Extremadura 5.6 14

Galicia 2 5

La Rioja 1.6 4

País Vasco 10 25

Principado de 
Asturias

4 10

Región de 
Murcia

2.8 7

Total 251

Fuente: elaboración propia.

Quienes participaron declararon haber 
llenado el cuestionario de manera voluntaria y 
autorizaron el empleo y difusión de los resul-
tados obtenidos en el mismo. Los datos reca-
bados se trataron de forma confidencial y anó-
nima. Los datos cuantitativos fueron tomados 
de las preguntas cerradas del cuestionario; 
con ellos se realizaron cálculos estadísticos 
descriptivos que se recogen a continuación, en 
el apartado de resultados. Dichos datos fueron 

analizados con el programa Microsoft Excel. 
Los datos cualitativos fueron tomados de las 
preguntas abiertas del cuestionario. Se realizó 
un análisis de contenido, del cual se extraje-
ron algunos segmentos que se incluyen en el 
siguiente apartado, con el fin de sustentar las 
afirmaciones que se plantean. La información 
cualitativa se analizó manualmente.

Resultados

Los resultados se sintetizan en torno a las si-
guientes dimensiones: la administración, el 
plan de contingencia, la escuela, el profeso-
rado, el alumnado y las familias. Para cada 
dimensión se muestra una tabla con los datos 
cuantitativos y testimonios cualitativos que 
ayuden a entender los resultados.

La administración
Las diferentes administraciones generaron 
directrices para frenar la proliferación del vi-
rus. Las respuestas que al respecto dieron los 
participantes se recogen en la Tabla 4.

Los docentes parecen convencidos de que 
las directrices de la administración han sido 
claras y han contribuido a desarrollar una 
mejor prevención del virus, no obstante, éstas 
han sido cambiantes y existen dudas sobre si 
han contribuido a desarrollar una mejor do-
cencia. Más de 50 por ciento de los encues-
tados considera que la administración tomó 
medidas para facilitar un mayor acceso tele-
mático de la población; igualmente, más de  
50 por ciento considera que las medidas adop-
tadas por la administración contribuyeron 
mucho o bastante a facilitar un mayor acceso 
telemático en las escuelas y obtener una mejor 
dotación de TIC. Por último, los participantes 
manifestaron una sobrecarga de tareas admi-
nistrativas y responsabilidades, demandan 
medidas adaptadas al contexto rural y la po-
sibilidad de que se les tenga en cuenta a la hora 
de tomar ciertas decisiones.

Uno de los participantes expresó que “han 
metido en el mismo saco a escuelas rurales 
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y grandes centros cuando las realidades de 
ambas son muy distintas y el riesgo en las 
primeras es menor” (participante 45). Varios 
docentes coincidieron en señalar que la ad-
ministración no ha contemplado en ningún 
momento la realidad y las características de 
la escuela rural, por tanto, consideran que las 
medidas no están adaptadas al contexto rural 

y, en consecuencia, resultan en algunos casos 
difíciles de adoptar debido, por ejemplo, a la 
falta de personal.

El plan de contingencia
El plan de contingencia fue uno de los grandes 
protagonistas del curso 2020-2021. Los resulta-
dos de esta dimensión se recogen en la Tabla 5.

Tabla 4. Respuestas obtenidas en relación con la administración

Nada Poco Algo Bastante Mucho
Las directrices de la adminis-
tración para frenar el virus han 
sido claras

2.4%
(n=6)

15.2%
(n=38)

31.6%
(n=79)

38.8%
(n=97)

12%
(n=30)

Las directrices de la adminis-
tración para frenar el virus han 
sido cambiantes

5.2%
(n=13)

12.3%
(n=31)

24.6%
(n=62)

34.5%
(n=87)

23.4%
(n=59)

Las directrices de la adminis-
tración para frenar el virus han 
contribuido a desarrollar una 
mejor prevención del virus

2%
(n=5)

5.2%
(n=13)

30.8%
(n=77)

50%
(n=125)

12%
(n=30)

Las directrices de la admi-
nistración han contribuido a 
desarrollar una mejor docencia 
en las aulas

15.2%
(n=38)

24.8%
(n=62)

36.4%
(n=91)

20.8%
(n=52)

2.8%
(n=7)

Se han tomado medidas para 
facilitar un mayor acceso tele-
mático de la población

4%
(n=10)

18.3%
(n=46)

25.5%
(n=64)

39%
(n=98)

13.1%
(n=33)

Se han tomado medidas para 
facilitar un mayor acceso tele-
mático en el centro y una mejor 
dotación TIC

8.1%
(n=20)

13.8%
(n=34)

25.9%
(n=64)

34.4%
(n=85)

17.8%
(n=44)

Fuente: elaboración propia.

Tabla 5. Respuestas obtenidas en relación  
con el plan de contingencia

Nada Poco Algo Bastante Mucho
El equipo directivo realizó un 
esfuerzo para diseñar un plan 
de contingencia

0%
(n=0)

0.8%
(n=2)

3.2%
(n=8)

19.8%
(n=50)

76.2%
(n=192)

Se reorganizaron los espacios 
del centro cambiando las 
funciones deseables en algunos 
(biblioteca, patio, aula de infor-
mática, etc.)

2.4%
(n=6)

5.2%
(n=13)

11.9%
(n=30)

21.8%
(n=55)

58.7%
(n=148)

Se reorganizaron los tiempos 
del centro (entradas, salidas, 
recreos, actividades extraesco-
lares, etc.)

3.6%
(n=9)

5.6%
(n=14)

8%
(n=20)

17.5%
(n=44)

65.3%
(n=164)
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Tabla 5. Respuestas obtenidas en relación  
con el plan de contingencia

Nada Poco Algo Bastante Mucho
El plan de contingencia del 
centro ha sido claro

0.4%
(n=1)

0%
(n=0)

2%
(n=5)

28.4%
(n=71)

69.2%
(n=173)

El plan de contingencia del 
centro tuvo que ser revisado

17.4%
(n=43)

19.8%
(n=49)

14.6%
(n=36)

31.6%
(n=78)

16.6%
(n=41)

El plan de contingencia del cen-
tro contaba con gran consenso 
para llevarlo a cabo

0%
(n=0)

0.8%
(n=2)

8.4%
(n=21)

28.7%
(n=72)

62.2%
(n=156)

El plan de contingencia del cen-
tro se cumplió en su totalidad

0%
(n=0)

0%
(n=0)

5.6%
(n=14)

38.4%
(n=96)

56%
(n=140)

El entorno facilitó el desarrollo 
del plan de contingencia

0.4%
(n=1)

0.8%
(n=2)

8.1%
(n=20)

35%
(n=86)

55.7%
(n=137)

Hemos tenido más casos positi-
vos de COVID de los esperados

66.5%
(n=167)

21.9%
(n=55)

6%
(n=15)

2.8%
(n=7)

2.8%
(n=7)

Fuente: elaboración propia.

Como puede verse, más de 70 por ciento 
considera que los equipos directivos hicieron 
un gran esfuerzo para diseñar este plan. Más 
de 80 por ciento afirma que las medidas traje-
ron consigo la reorganización de los espacios 
en el centro al cambiar sus funciones desea-
bles, y que lo mismo ocurrió con los tiempos. 
En cuanto a si este plan fue claro la respues-
ta es unánime y afirmativa; no obstante, hay 
disparidad de experiencias en cuanto a si el 
plan tuvo que ser revisado. Por otra parte, los 
participantes expresaron que hubo consenso 
para llevar a cabo el plan de contingencia y 
que se cumplió en su totalidad, así como que 
el entorno facilitó su desarrollo. Por otro lado, 
cabe destacar que no se produjeron más casos 
positivos de COVID de los esperados.

A pesar de que algunos participantes con-
fiesan que antes de comenzar el curso académi-
co no eran muy optimistas respecto al desarro-
llo del plan de contingencia, una vez llevado a 
cabo durante meses reconocen su efectividad 
y acierto a la hora de implementarlo. De este 
modo, algunos justifican la baja incidencia de 
casos en la escuela por el funcionamiento del 
plan de contingencia. Asimismo, varios do-
centes consideraron que el hecho de tener bajas 
ratios en sus escuelas ayudó, en gran medida, 

a que no se detectaran más casos positivos de 
lo esperado. De la misma forma, la escasez de 
alumnado en algunos centros rurales facilitó 
llevar a cabo el plan de contingencia y evitó 
tener que hacer reorganizaciones de espacios y 
tiempos. La responsabilidad que asumieron los 
equipos directivos al tener que elaborar el plan 
de contingencia es uno de los aspectos que más 
se repite entre los docentes, quienes manifesta-
ron en algunos casos el error de no haber teni-
do en cuenta al profesorado y el gran desafío 
que supuso su elaboración.

La escuela
Las escuelas realizaron grandes esfuerzos en 
diferentes aspectos a lo largo del curso. En la 
Tabla 6 se muestran los resultados más desta-
cables al respecto.

Los participantes sostienen que la escue-
la invirtió mucho tiempo y dinero en el curso 
2020-2021 para prevenir contagios, y que las me-
didas tomadas fueron eficaces para contener 
los contagios. El profesorado parece conforme 
con relación a si la escuela satisfizo sus necesi-
dades, las del alumnado y las de las familias. En 
cuanto a la página web del centro hay dispari-
dad de opiniones respecto de si se le otorgó más 
importancia durante este curso. Igual ocurre 

 (continuación)
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con la pregunta acerca de si la escuela dejó de 
desarrollar algún proyecto de innovación por 
causa de la pandemia. Las plataformas virtua-
les adquirieron mayor relevancia tras el periodo 
de confinamiento; sólo 5.3 por ciento de los en-
cuestados reveló no contar con una plataforma 
virtual para la enseñanza en su escuela. A pe-
sar de que los centros escolares, por lo general, 
fomentaron la formación TIC del profesorado, 
manifestaron la falta de recursos disponibles. 
Por último, es preciso destacar que la escue-
la intentó trabajar en colaboración con todos 
los agentes implicados para evitar contagios y 
mantener la docencia presencial.

La formación en TIC supuso un reto para 
muchos docentes. Uno de los participantes 
dijo, por ejemplo, que su escuela tuvo que 
modificar la formación para el profesorado 
que tenía planificada y realizar en su lugar un 

curso a través de Teams. Las escuelas alegan 
la existencia de una parte minoritaria de las 
familias con las que fue muy difícil comuni-
carse de forma virtual por falta de recursos, 
problemas de acceso o falta de conocimientos 
en TIC. Varios docentes recalcan que fue un 
curso especialmente complicado en el que la 
escuela intentó trabajar en colaboración con 
todos los agentes implicados (familias, alum-
nado, profesorado, personal de administra-
ción y servicios) para evitar contagios y lograr 
mantener la docencia presencial. En defini-
tiva, existe un convencimiento entre las y los 
participantes sobre el éxito de los esfuerzos 
que realizó la escuela ante la situación de crisis 
sanitaria: “la escuela ha demostrado que, apli-
cando las medidas necesarias, son entornos 
de aprendizaje seguros” (participante 93).

Tabla 6. Respuestas obtenidas en relación con la escuela

Nada Poco Algo Bastante Mucho
La escuela invirtió mucho 
tiempo y dinero este curso para 
prevenir contagios

1.2%
(n=3)

7.2%
(n=18)

18.8%
(n=47)

42.4%
(n=106)

30.4%
(n=76)

Las medidas tomadas fueron 
eficaces para contener conta-
gios en la escuela

0%
(n=0)

0.8%
(n=2)

6%
(n=15)

33.9%
(n=85)

59.4%
(n=149)

La escuela satisfizo las necesida-
des del profesorado durante la 
pandemia

0.8%
(n=2)

3.2%
(n=8)

14.4%
(n=36)

47.6%
(n=119)

34%
(n=85)

La escuela satisfizo las necesi-
dades del alumnado durante la 
pandemia

0.4%
(n=1)

3.3%
(n=8)

11%
(n=27)

46.1%
(n=113)

39.2%
(n=96)

La escuela satisfizo las necesi-
dades de las familias durante la 
pandemia

0.4%
(n=1)

2.8%
(n=7)

13.8%
(n=34)

47.8%
(n=118)

35.2%
(n=87)

La escuela dio más importan-
cia a la página web del centro 
durante la pandemia

12.2%
(n=30)

15.1%
(n=37)

26.9%
(n=66)

27.3%
(n=67)

18.4%
(n=45)

La escuela dejó de desarrollar 
algún proyecto de innovación 
como resultado de la pandemia

17.8%
(n=44)

12.1%
(n=30)

20.2%
(n=50)

34%
(n=84)

15.8%
(n=39)

La escuela cuenta con una 
plataforma virtual para la 
enseñanza

5.3%
(n=13)

6.9%
(n=17)

11.7%
(n=29)

28.7%
(n=71)

47.4%
(n=117)

La escuela fomenta la forma-
ción TIC del profesorado

3.2%
(n=8)

2.8%
(n=7)

10.8%
(n=27)

29.9%
(n=75)

53.4%
(n=134)

Fuente: elaboración propia.
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El profesorado
El profesorado fue el responsable de desarro-
llar el plan de contingencia, lo que implicó no-
tables cambios en sus funciones. En la Tabla 7 
se pueden ver los resultados.

Como puede verse, el profesorado gestio-
nó adecuadamente las directrices sanitarias. 
Para más de 70 por ciento de los participantes,  
el trabajo en equipo entre el profesorado se 
incrementó. La mayor parte de las reuniones 
entre profesores se realizó de manera vir-
tual, excepto en algunos casos donde hay un 
número reducido de docentes en la escuela 
y el profesorado estuvo especialmente invo-
lucrado en el curso. El profesorado tiene un 
dominio tecnológico cada vez mayor, lo cual 
puede estar relacionado con que se encuen-
tren preparados para afrontar un periodo de 
docencia online. Asimismo, en el curso que se 

analiza se sintió arropado por la comunidad 
escolar, pero a su vez sintió una carga excesiva 
de tareas. Por último, los docentes realizaron 
un gran esfuerzo durante este curso, en el 
cual la baja ratio permitió, en algunos casos, 
continuar trabajando cooperativamente y no 
recurrir a un modo de trabajo más individual; 
sin embargo, más de 60 por ciento revela que 
cambió la forma de dar clase.

Varios docentes coinciden en que el hecho 
de contar con poco alumnado en sus escuelas 
y, por tanto, el número reducido de docentes 
ayudó a seguir realizando algunas reuniones 
de forma presencial. Asimismo, hay quien ex-
pone haber recurrido al replanteamiento de 
los espacios para aprovechar aquéllos al aire 
libre, con el objetivo de celebrar este tipo de 
reuniones de forma presencial. Por otro lado, 
la baja ratio, tan característica de la escuela 

Tabla 7. Respuestas obtenidas en relación con el profesorado

Nada Poco Algo Bastante Mucho
Gestionó adecuadamente las 
directrices sanitarias: mascari-
lla, higiene de manos, distancia 
social

0%
(n=0)

0%
(n=0)

1,6%
(n=4)

21.9%
(n=55)

76.5%
(n=192)

Se dio un trabajo en equipo 
entre el profesorado superior al 
de cursos previos

3.6%
(n=9)

6.5%
(n=16)

19.8%
(n=49)

31.6%
(n=78)

38.5%
(n=95)

La mayor parte de las reuniones 
entre el profesorado se realiza-
ron de manera virtual

8.8%
(n=22)

8%
(n=20)

10.4%
(n=26)

19.2%
(n=48)

53.6%
(n=134)

El profesorado estuvo especial-
mente involucrado este curso

0.8%
(n=2)

0.8%
(n=2)

8.9%
(n=22)

31.9%
(n=79)

57.7%
(n=143)

El profesorado cada vez tiene 
un mejor dominio tecnológico

0.4%
(n=1)

1.2%
(n=3)

14.8%
(n=37)

48%
(n=120)

35.6%
(n=89)

El profesorado está preparado 
para afrontar un periodo de 
docencia online

2%
(n=5)

6%
(n=15)

31.9%
(n=79)

40.3%
(n=100)

19.8%
(n=49)

El profesorado se sintió arropa-
do por la comunidad escolar en 
este curso

1.6%
(n=4)

3.2%
(n=8)

22.5%
(n=56)

45.8%
(n=114)

26.9%
(n=67)

El profesorado percibió una 
carga excesiva de tareas este 
curso

0.4%
(n=1)

2.4%
(n=6)

17.6%
(n=44)

40%
(n=100)

39.6%
(n=99)

El profesorado cambió la forma 
de dar clase este curso: menos 
cooperativa y más individual

7.6%
(n=19)

10%
(n=25)

14.8%
(n=37)

36%
(n=90)

31.6%
(n=79)

Fuente: elaboración propia.
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rural, permitió, en algunos casos, continuar 
trabajando cooperativamente y no recurrir a 
un modo de trabajo más individual; sin em-
bargo, otros docentes confiesan que el trabajo, 
tanto del alumnado como del profesorado, 
se volvió más individual debido a la norma-
tiva y la distribución de las aulas. En relación 
con lo anterior, uno de los participantes en 
este estudio manifestó que, por primera vez, 
la escasez de niños y niñas en la escuela rural 
supuso una ventaja, ya que permitió cumplir 
con el distanciamiento social establecido para 

prevenir contagios. En definitiva, el profeso-
rado realizó un gran esfuerzo para afrontar 
este curso de una forma segura y se mostró 
involucrado a pesar de las limitaciones deri-
vadas de la pandemia.

El alumnado
Los estudiantes vivieron las consecuencias de 
todas las medidas puestas en marcha con mo-
tivo de la crisis sanitaria. Algunos resultados 
destacados se presentan en la Tabla 8.

Tabla 8. Respuestas obtenidas en relación con el alumnado

Nada Poco Algo Bastante Mucho
Se observaron carencias forma-
tivas en la mayor parte de los 
alumnos fruto del periodo de 
confinamiento

5.2%
(n=13)

11.2%
(n=28)

28.1%
(n=70)

41.4%
(n=103)

14.1%
(n=35)

Este curso se realizó un segui-
miento de los aprendizajes de 
los alumnos cuando no pudie-
ron asistir (cuarentenas)

3.2%
(n=8)

0.4%
(n=1)

9.3%
(n=23)

42.3%
(n=105)

44.8%
(n=111)

El alumnado se relacionó con 
menos compañeros que en cur-
sos anteriores (grupos burbuja)

8.4%
(n=21)

5.6%
(n=14)

10%
(n=25)

27.1%
(n=68)

49%
(n=123)

El alumnado estuvo más 
motivado a aprender que en 
otros cursos

10.4%
(n=26)

18.1%
(n=45)

53.4%
(n=133)

14.1%
(n=35)

4%
(n=10)

Este curso aumentó el número 
de matrículas en la escuela, con-
secuencia de la crisis sanitaria

37.3%
(n=93)

15.7%
(n=39)

22.5%
(n=56)

17.7%
(n=44)

6.8%
(n=17)

Dejaron de ofrecerse activida-
des complementarias/extraes-
colares al alumnado

4.8%
(n=12)

5.2%
(n=13)

9.2%
(n=23)

23.1%
(n=58)

57.8%
(n=145)

Se observaron limitaciones en 
los aprendizajes de los alumnos 
en comparación con otros 
cursos (fruto del periodo de 
confinamiento)

11.2%
(n=28)

11.6%
(n=29)

32.1%
(n=80)

32.5%
(n=81)

12.4%
(n=31)

Fuente: elaboración propia.

Respecto al alumnado, es posible afirmar 
que se aprecian carencias formativas fruto del 
periodo de confinamiento. Asimismo, la ma-
yoría de los que respondieron el cuestionario 
afirmó que cuando se produjeron cuarentenas 
realizaron un seguimiento de los aprendizajes. 

También es posible afirmar que el alumnado 
se relacionó con menos compañeros/as que en 
cursos anteriores, y no está claro si estuvo más 
motivado que en otros cursos. Casi 40 por cien-
to de los participantes afirmó que durante este 
curso el número de matrículas no aumentó a 
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consecuencia de la crisis sanitaria, mientras 
que sí se dejaron de ofrecer al alumnado mu-
chas actividades extraescolares y se observaron 
algunas limitaciones en el aprendizaje en com-
paración con otros cursos. La distancia social 
constituyó una de las medidas más difíciles de 
asumir para los estudiantes, sin embargo, mos-
traron una gran capacidad de adaptación.

En general, existe un convencimiento acer-
ca de que el alumnado ha sido el gran perjudi-
cado tras la irrupción de la pandemia; a pesar 
de todas las restricciones, sin embargo, mos-
tró tener muchas ganas de comenzar el curso 
académico en la escuela y dejar de trabajar en 
casa. Muchos docentes coinciden en lo difícil 
que fue el inicio de curso, ya que los estudian-
tes, pese a mostrar ganas y buena actitud, se 
encontraban desconectados y con dificultad 
para prestar atención y centrarse en la tarea; sin 
embargo, algo que todos destacan es su gran 
capacidad de adaptación y su evolución favora-
ble a medida que avanzaba el curso. Entre los y 
las que respondieron el cuestionario hay quie-
nes afirman que las repercusiones de la crisis 

sanitaria en el mundo rural han sido más leves 
respecto a otros entornos de población; debido 
a esto, algunas escuelas pequeñas creían que 
tendrían un mayor número de matriculacio-
nes durante el curso 2020-2021, sin embargo, no 
sucedió así. No obstante, uno de los participan-
tes mencionó que en su escuela sí se notó un in-
cremento de alumnado procedente de grandes 
ciudades gracias al teletrabajo de las familias. 
Por último, es importante destacar que, desde 
la percepción de los participantes en la inves-
tigación el alumnado respondió muy bien a la 
nueva normalidad en la escuela, pues se adaptó 
al uso de mascarilla, al gel hidroalcohólico y a 
la distancia social; esto último, a pesar de ser lo 
más difícil de asumir debido a la necesidad de 
interacción social con sus iguales.

Las familias
Las familias son el último factor contemplado 
en el estudio, en tanto que agente vinculado 
con los centros, el profesorado y los estudian-
tes. El análisis de sus respuestas se muestra en 
la Tabla 9.

Tabla 9. Respuestas obtenidas en relación con las familias

Nada Poco Algo Bastante Mucho
La brecha digital en las familias 
disminuyó a lo largo de este 
curso

4.8%
(n=12)

19.8%
(n=49)

41.5%
(n=103)

27%
(n=67)

6.9%
(n=17)

La comunicación presen-
cial profesorado-familias 
disminuyó

11.2%
(n=28)

10.4%
(n=26)

19.9%
(n=50)

29.9%
(n=75)

28.7%
(n=72)

Aumentó la comunicación no 
presencial con el profesorado: 
videollamadas, llamadas y 
correos electrónicos

2.4%
(n=6)

5.2%
(n=13)

12.7%
(n=32)

30.3%
(n=76)

49.4%
(n=124)

Hubo más comunicación 
con las familias que en cursos 
previos

11.2%
(n=28)

18.9%
(n=47)

45.4%
(n=113)

18.5%
(n=46)

6%
(n=15)

Con el confinamiento se perci-
bió una mayor implicación de 
las familias con el aprendizaje 
de sus hijos/as

10%
(n=25)

21.1%
(n=53)

51.4%
(n=129)

13.9%
(n=35)

3.6%
(n=9)

La crisis económica ha afectado 
a un gran número de familias 
del alumnado de escuelas 
rurales

9.2%
(n=23)

19.7%
(n=49)

37.8%
(n=94)

22.9%
(n=57)

10.4%
(n=26)

Fuente: elaboración propia.
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La brecha digital en las familias disminuyó 
en alguna medida durante el curso, no obs-
tante, hay quien manifestó no estar de acuer-
do con ello. Por lo general, la comunicación 
presencial entre el profesorado y las familias 
disminuyó, de manera que sólo algunas es-
cuelas muy pequeñas lograron mantener la 
comunicación presencial aprovechando los 
espacios abiertos. Como consecuencia, la co-
municación no presencial con el profesorado 
a través de videollamadas, llamadas y correos 
electrónicos aumentó; sin embargo, hay diver-
sidad de opiniones en cuanto a si se incremen-
tó la comunicación con las familias respecto 
de cursos anteriores. También hay diversidad 
de opiniones en cuanto a si se percibe una 
mayor implicación por parte de las familias 
en el aprendizaje de sus hijos e hijas. Por otro 
lado, un gran porcentaje considera que la crisis 
económica afectó de alguna manera a un gran 
número de familias. Por último, es preciso 
destacar que la mayoría de las apreciaciones 
respecto de las familias son positivas, ya que 
destacan el gran esfuerzo y la colaboración de 
éstas en la labor de la escuela.

En general, las apreciaciones sobre las 
familias son muy diversas: por un lado, hay 
quien cree que, tras el confinamiento, algunas 
familias son más conscientes del nivel acadé-
mico de sus hijos/as y de sus comportamien-
tos; sin embargo, otros consideran que existe 
el mismo interés por la escuela que otros años. 
Las familias agradecen la reapertura de cen-
tros; al principio del curso en estudio las fami-
lias se mostraban más preocupadas por el ni-
vel de aprendizaje de sus hijos/as, pero con el 
paso de los meses y el avance del curso escolar, 
se fueron relajando. En concreto, uno de los 
participantes expresó que “la preocupación 
en las familias se debe más a la situación social 
actual que a la escuela en sí” (participante 204). 
Por otro lado, algunas escuelas consideran 
que “es un error o exceso de celo, no permi-
tir a las familias entrar en el colegio” (partici-
pante 189), por ello, aquéllas que cuentan con 
un número pequeño de familias procuraron 

mantener la comunicación personal en la 
escuela, en los espacios exteriores. Otras es-
cuelas reconocen que las familias siguen pre-
firiendo el contacto personal y “echan en falta 
no poder disfrutar de una escuela abierta a la 
que entraban cada día para poder vivir más de 
cerca la vida escolar de sus hijos/as” (partici-
pante 125).

Discusión y conclusiones

Este estudio pone de relieve el gran esfuerzo 
que supuso abordar la gestión de la crisis sa-
nitaria por COVID-19 a las administraciones 
educativas, las escuelas, profesores, alumnado 
y familias.

Las recomendaciones de aislamiento so-
cial para frenar la expansión del COVID-19 
propuestas por la comunidad científica fue-
ron adoptadas por las administraciones en 
forma de directrices que contribuyeron a me-
jorar la prevención del virus. No sólo fueron 
claras, sino que evolucionaron a medida que 
se sabía más sobre la contención del virus; sin 
embargo, algunas de estas directrices son cla-
ramente negativas en términos pedagógicos 
(como la distancia social). La administración 
a nivel nacional se ha mantenido firme en su 
intención de incrementar la dotación TIC en 
los centros educativos, sin embargo, diversos 
docentes expresaron que tuvieron que enfren-
tar problemas relacionados con la conexión a 
Internet y la falta de cobertura, como ya se ha 
visto en estudios previos (Feizi y Bakhtiar-
vand, 2020; Fernández et al., 2020; Álvarez-
Álvarez y García-Prieto, 2021). Éste constituye 
uno de los retos y problemas más importantes 
del medio rural a afrontar por parte de las au-
toridades en los próximos años.

Los equipos directivos de los centros es-
colares rurales de España realizaron un gran 
esfuerzo para diseñar un plan de contingencia 
que permitiera afrontar el curso académico 
2020-2021 de forma segura para toda la comu-
nidad educativa. El desarrollo de este plan pa-
rece haber sido favorecido por el escaso número 



Perfiles Educativos  |  vol. XLV, núm. 181, 2023  |  IISUE-UNAM  |  DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2023.181.60797
C. Álvarez-Álvarez y R. Lavín-Aja | El afrontamiento del COVID-19 en los centros educativos rurales en España…20

de habitantes en el medio rural y, por tanto, la 
escasez de alumnado en este entorno. De igual 
forma, la escasez de niños y niñas en la escuela 
rural parece haber propiciado que no se hayan 
originado más casos positivos de COVID-19 de 
los esperados. En consecuencia, la planificación 
a través de planes de contingencia puede ser 
considerado como un factor de éxito en la pre-
vención por parte de las escuelas, al contribuir 
a reorganizar los espacios y tiempos con clari-
dad, así como por gozar de un amplio consenso 
en su aplicación, además de lograr disminuir el 
número de contagios. Se puede afirmar, enton-
ces, que la planificación de las intervenciones en 
tiempos de emergencia es de suma relevancia.

Los centros educativos situados en el 
medio rural realizaron notables esfuerzos 
de tiempo y dinero para prevenir contagios; 
acertaron en las medidas adoptadas y logra-
ron satisfacer las necesidades del alumnado y 
familias durante el curso; no obstante, siguen 
teniendo grandes problemas tanto en conec-
tividad como en dotación de equipos TIC a 
pesar de la importancia que adquirieron las 
tecnologías en este periodo de crisis sanitaria 
(Setiawan e Iasha, 2020; Carius, 2020). De he-
cho, algunos participantes afirmaron que la 
principal dificultad de su escuela reside en la 
falta de cobertura y en el hecho de que la ma-
yoría de la población a la que se dirige no tiene 
buena conexión a Internet. A pesar de ello, la 
escuela rural ha demostrado ser un entorno 
seguro frente a los contagios en tiempos de 
pandemia, donde la baja ratio ha jugado un 
papel a favor del control de los contagios.

El profesorado incrementó la colabora-
ción e implicación profesional en este curso 
y mejoró su dominio tecnológico. Por lo ge-
neral, las estrategias metodológicas en el aula 
sufrieron modificaciones al pasar de un mo-
delo más cooperativo a uno más individual; 
sin embargo, la baja ratio en algunas escuelas 
rurales permitió continuar trabajando de for-
ma cooperativa. Asimismo, la experiencia de 
docencia online vivida durante el curso 2020-
2021 permitió integrar nuevos elementos o 

recursos debido a que el profesorado tiene 
cada vez mejor dominio tecnológico, lo cual 
puede apuntar a una nueva tendencia en el fu-
turo (Haleman y Yamat 2021). El profesorado, 
con su colaboración, implicación y formación 
en TIC, ha sido clave.

Conviene no olvidar que el profesorado 
expresó haber observado carencias formati-
vas en la mayor parte de los alumnos fruto del 
periodo de confinamiento (Feizi y Bakhtiar-
vand, 2020; Aguliera y Nightengale-Lee 2020), 
lo que parece indicar que el aprendizaje online 
no es adecuado en la etapa escolar (Díez-Gu-
tiérrez y Gajardo-Espinoza, 2020; Dube et al., 
2021; Campbell et al., 2021; Carius, 2020; Ma-
beya, 2020) y que las brechas académicas fru-
to del contexto se pueden agravar (Aguliera 
y Nightengale-Lee 2020; Belay, 2020; Mabeya, 
2020). Asimismo, la escuela rural logró aten-
der a los alumnos y alumnas que no podían 
asistir (infectados, en cuarentena, etc.) y trató 
de que se mantuviera la relación social entre 
compañeros. De hecho, las matrículas en cen-
tros rurales parecen haber aumentado en al-
guna medida en este curso.

Por otro lado, la implicación de las familias 
con la escuela es semejante a la mostrada en 
cursos previos, ya que se mantuvo una comu-
nicación regular entre ellas y el profesorado, 
si bien ésta se dio cada vez más a través de vi-
deollamadas, llamadas y correos electrónicos, 
lo cual contribuyó a disminuir ligeramente la 
brecha digital y el estrés (Lase et al., 2021).

La escuela rural constituye un escenario 
complejo cuyas particularidades favorecieron 
la implementación del plan de contingencia y 
el desarrollo de la docencia en las aulas tras la 
aparición de la pandemia; entre estas caracte-
rísticas está la baja ratio en las aulas. No obs-
tante, existen otros factores, como la brecha 
digital, que aún no se han superado y siguen 
interviniendo como obstáculos en la vida 
diaria de los centros educativos situados en 
el medio rural (Suárez y García-Perales, 2021).

Más allá de sus ventajas, este estudio pre-
senta para los autores dos grandes limitacio-
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nes: en primer lugar, no fue posible lograr la 
participación del total de las escuelas rurales 
del país porque no se pudieron obtener las 
direcciones electrónicas de todos los centros 
ni la respuesta al cuestionario de todas las 
direcciones que sí se obtuvieron; en segundo 
lugar, hubiera sido de interés haber realizado 

entrevistas en profundidad con directores es-
colares de todo el país como fuente de datos 
cualitativos para comprender mejor la situa-
ción. En futuros estudios sería recomendable 
tratar de lograr una mayor participación y 
más datos de tipo cualitativo.
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Valoración diferenciada de la diversidad  
epistémica en una experiencia de formación  
técnico-productiva en los Andes peruanos
Esteban Escalante Solano*

En este artículo se buscará poner en discusión, a través de un caso etno-
gráfico, la pertinencia de la dicotomía modernidad/alteridad como eje de 
relevancia política del conocimiento subalterno en proyectos educativos 
desarrollistas. Se pregunta cómo es que, en la experiencia concreta de 
las y los sujetos-a-desarrollar, se construyen parámetros de valoración 
de saberes culturalmente distintos. Se analiza, etnográfica y cualitativa-
mente, el caso de una institución formativa en los Andes peruanos donde 
jóvenes de origen campesino estudian la carrera técnica de Producción 
Agropecuaria. Es decir, donde son formados en una perspectiva experta 
de producción agropecuaria cuyos objetos de conocimiento coexisten e 
interactúan con los de tradiciones campesinas de conocimiento produc-
tivo. Se argumentará que, si bien se construye un cuadro de subordina-
ción epistémica, esta subordinación será inestable y existen grietas desde 
las cuales valorar el conocimiento campesino. Éstas, sin embargo, no im-
plicarán necesariamente una forma de resistencia frente a la modernidad.

With this article and through an ethnographic case, I seek to discuss the suit-
ability of the dichotomy between modernity/otherness as an axis of political 
relevance for subordinate knowledge within development educational pro- 
jects. I question how, within the concrete experience of developing subjects, 
they construct assessment parameters for different cultural knowledges. I cul-
turally and ethnographically analyze the case of an educational institution 
in the Peruvian Andes where young people of rural origin study the technical 
career of Farming Production. That is to say, they are educated within a farm-
ing production expert perspective whose knowledge goals coexist and interact 
with traditional rural production knowledge. I argue that though this creates 
an epistemic subordination scheme, this subordination is unstable and in-
cludes fractures from where we can evaluate rural knowledge. However, these 
don’t necessarily imply a form of resistance against modernity.
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Introducción

Los contextos educativos son escenarios emi-
nentemente multiculturales en los que la di-
ferencia cultural es constantemente recreada 
desde ejercicios de poder (Erickson, 2011). En 
estos contextos se construyen modelos parti-
culares de “personas educadas” en tanto pro-
yectos culturales (Levinson y Holand, 1996), 
de ahí que sea pertinente discutir sobre los 
elementos de dichos proyectos, por ejemplo, 
la dimensión epistémica: ¿qué tipos de saberes 
se construyen en estos contextos educativos y 
cómo esto tributa a la configuración de un par-
ticular entramado de poder en y desde el aula?

Este artículo busca aportar a la discu-
sión sobre la relación entre diversidad epis-
témica, educación y poder; en particular, en 
torno a los proyectos educativos asociados 
al desarrollismo. Se parte de la definición de  
desarrollismo como un proyecto moderno  
de saber/poder que silencia u opaca posibles 
formas no modernas de comprender al mun-
do (Ferguson, 1990; Escobar, 2014, 1999); desde 
esta reflexión se ha propuesto a la dualidad 
ontológica modernidad/alteridad como eje 
para discernir la relevancia política del cono-
cimiento en contextos de diversidad cultural. 
Es decir, en línea con este eje, que aquellos co-
nocimientos propios de tramas culturales no 
modernas adquieren una relevancia política y 
se vuelven el locus desde donde pensar la au-
todeterminación y la resistencia cultural.

Esta idea ha inspirado análisis sobre la edu-
cación, como en el caso de Breidlid (2016). Este 
autor comprende el conflicto cultural asociado 
a la educación como una relación de domina-
ción dicotómica entre dos polos: por un lado, 
un proyecto epistémico occidental de conoci-
miento abstracto con un centro: una “versión 
cartesiana-newtoniana de la ciencia como algo 
universal y objetivo” (Breidlid, 2016: 13). Por 
otro lado, una pluralidad de saberes indígenas 
situados, asociados a la espiritualidad y la na-
turaleza: “producidos en contextos históricos 
y culturales específicos y [que] típicamente no 

son generados por una serie de reglas o proce-
dimientos pre-especificados” (Breidlid, 2016: 
49). En este marco, la relevancia de los cono-
cimientos indígenas radica en que “plantean 
una alternativa a las estrechamente enfoca-
das disciplinas científicas que descuidan las 
interconexiones de fenómenos naturales que 
podrían promover el desarrollo sostenible” 
(Breidlid, 2016: 53), y de esta manera definen 
tipos de saberes intrínsecos a situaciones de 
poder (subordinación). En esta dicotomía, la 
no-totalización de la experiencia subalterna 
por parte del desarrollo implicaría grietas que 
permitirían el posicionamiento del saber local 
y abriría vías de transición potenciales hacia el 
post-desarrollo (Escobar, 1999; 2014).

Frente a estos planteamientos pueden for-
mularse preguntas para complejizar esta dis-
cusión teórica: ¿el eje modernidad/alteridad 
es la única forma de comprender la relación 
entre diversidad cultural y poder en los con-
textos educativos?, ¿qué sucede con aquellas 
experiencias subalternas que no calzan en 
dicho eje? Si en vez de iniciar el análisis a par-
tir de esta supuesta dicotomía epistémica, lo 
hacemos analizando la perspectiva y acción 
de los mismos sujetos podríamos preguntar-
nos ¿cómo es que ellos, desde su particular 
situación de poder, comprenden y valoran 
los tipos de conocimiento presentes en estos 
contextos educativos multiculturales? Y si los 
sujetos subalternos optan por no resistir di-
rectamente a los conocimientos occidentales 
hegemónicos y más bien, en la consecución 
de sus propios objetivos de vida, optan por 
co-construir al desarrollo (Bebbington, 2000), 
entonces ¿qué tipo de relación entre poder y 
diversidad cultural se configura?

Esta discusión teórica será abordada a 
partir de un caso etnográfico situado en los 
Andes peruanos, en torno al cual será plan-
teada la pregunta de investigación, misma que 
se explica en la siguiente sección. Se revisa el 
caso de la experiencia cultural de jóvenes de 
origen campesino quechua en una institución 
formativa técnico-productiva: el Instituto de 
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Educación Superior Técnico Productivo de 
Sangarará (IESTPS). Esta institución, como se 
argumentará, constituye una experiencia de 
co-construcción del desarrollo donde múlti-
ples determinaciones epistémicas configuran 
la formación de los estudiantes y dan forma a 
una experiencia que, si bien es calificable de 
subordinación cultural, no deja de ser inesta-
ble. Es decir, se buscará comprender el espacio 
ambiguo de las tramas de saber y poder en el 
que las y los jóvenes se forman como sujetos 
culturales. Esperamos que a largo plazo este 
tipo de apuesta permita trazar mejores rutas 
de diálogo crítico con dichos jóvenes.

El artículo se divide en cinco secciones: en 
la primera se presenta el caso de la investiga-
ción y, a partir de su descripción, se presenta 
también la pregunta de investigación, las he-
rramientas teóricas y la metodología utilizada; 
en la segunda sección se presenta la contex-
tualización del caso y la comprensión teórica 
del escenario analizado. Las secciones tercera 
y cuarta presentan los resultados de la investi-
gación, mismas que abordan respectivamente 
las dos partes del argumento planteado. Final-
mente, la quinta sección presenta las conclu-
siones y preguntas de investigación a futuro.

Caso de investigación y 
planteamiento del artículo

El IESTPS, en tanto instituto de educación su-
perior técnica, es una institución de educación 
superior, pero está situada por debajo de las 
universidades en las jerarquías oficiales del Es-
tado peruano (Ley No. 30512; Minedu, 2019a). 
Está localizado en el distrito de Sangarará 
(provincia de Acomayo, región de Cusco), dis-
trito mayoritariamente campesino y quechua.1 

	 1	 Quechua refiere tanto al pueblo originario mayoritario en el Perú como a su lengua. Si bien las tramas del auto-
rreconocimiento originario quechua son complejas y no se consolidan como un nacionalismo étnico al tenor de 
otros países andinos (ver De la Cadena, 2004; García, 2008; Monroe, 2007), en el último Censo Agrario la autoi-
dentificación étnica como “quechua” siempre estuvo por encima de 80 por ciento en las provincias de las cuales 
provienen las y los estudiantes del IESTPS (INEI, 2012).

	 2	 Las y los estudiantes con los que se trabajó provienen en su mayoría de las provincias cusqueñas de Acomayo, 
Chumbivilcas, Paruro y Quispicanchis. 

	 3	 Me refiero a la formación experta impartida por la institución y a los conocimientos generados desde las comuni-
dades y hogares campesinos

Fue creado en 1989 (Resolución Ministerial 
No. 821-88-ED) como resultado del impulso 
de dirigentes campesinos locales cuya apues-
ta era formar jóvenes campesinos que pudie-
ran contribuir a tecnificar la producción en el 
campo. Su inauguración coincidió con el ini-
cio del ciclo neoliberal de la economía perua-
na, y ha sido desde entonces vector de localiza-
ción de distintas corrientes de conocimiento 
desarrollista asociados a la Revolución Verde 
y sus continuaciones contemporáneas (Patel, 
2013). Con esta institución educativa como 
escenario se analizará la experiencia de sus 
estudiantes (jóvenes de origen campesino)2 en 
la carrera técnica de Producción Agropecua-
ria; los objetos de conocimiento de la carrera 
coexisten e interactúan con los de las prácti-
cas agropecuarias campesinas en el escenario 
eminentemente multicultural actual, y en el 
marco de este momento histórico.

En este escenario, el artículo buscará res-
ponder la siguiente pregunta: ¿cómo son va-
lorados los distintos tipos de conocimiento 
presentes en la experiencia cultural de las y los 
estudiantes en la carrera técnica de Produc-
ción Agropecuaria del IESTPS;3 a través de qué 
parámetros y con qué consecuencias para la 
relación entre diversidad cultural y relaciones 
de poder en dicho contexto educativo? Esta 
pregunta se enmarca en la discusión teórica 
anotada líneas arriba y busca contribuir a ella.

Para responderla se entenderá a las valo-
raciones como formas de conciencia que, ar-
ticuladas en torno a sentidos de lo “bueno”, 
orientan comprensiones del mundo social a la 
vez que prescriben formas de intervenir en él 
(Graeber, 2001, 2013; Hickel y Haynes, 2018). Esta 
forma de comprender a la valoración, derivada 
de la antropología del valor, permite poner el 
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foco en la relación entre conocimientos y rela-
ciones de poder, tal y como es construida acti-
vamente por los sujetos sociales involucrados. 
Es decir, se optó por una perspectiva de análisis 
centrada en la práctica y atenta a cómo los su-
jetos construyen el escenario social en el que se 
inscriben, aunque no de forma completamente 
consciente y menos aún voluntaria.

Dado que el caso se sitúa en un contexto 
de conflicto cultural instaurado por los mis-
mos procesos desarrollistas (Monroe, 2007; 
2011), se analiza cómo se construyen social-
mente los parámetros mediante los cuales 
se valora cada tipo de saber en el IESTPS, y se 
argumenta que dichos parámetros no definen 
formas de conciencia intrínsecas a una situa-
ción de subordinación; más bien, éstos per-
miten alternar entre estándares de valoración 
epistémica coexistentes (Gregory, 1997), pero 
conflictivos, en cuyos espacios opacos se ex-
presa el poder desde el que fueron formados 
y a partir de los cuales las y los estudiantes de-
ben descifrar4 cómo desplegarse como sujetos 
culturales. Esto permitió analizar la forma en 
que se construyen socialmente los términos 
que orientan (mas no determinan) la relación 
de las y los jóvenes estudiantes con los tipos de 
conocimiento que circulan en el IESTPS.

La metodología para explorar estas pregun-
tas fue de corte etnográfico y principalmente 
cualitativa. Se partió de comprender a la ins-
titución educativa enmarcada en un contexto 
social de relaciones de poder que dan forma a la 
diversidad epistémica, a nivel local; pero tam-
bién con relación a formas globales de conoci-
miento que circulan a través de la institución 
(esto se explica con mayor detalle en la siguien-
te sección). En ese marco, se buscó reconstruir 
el escenario de circulación de conocimientos a 

	 4	 Para Varenne y Koyama (2011) la actividad cultural es un continuo proceso colectivo de educación y aprendizaje de la 
habilidad de “descifrar”. Es decir, de tomar los elementos acerca de los cuales los sujetos son conscientes para desarro-
llar respuestas para lidiar con su contexto (del cual no son del todo conscientes). Mediante este proceso se van produ-
ciendo nuevos escenarios a partir de esta ignorancia relativa. Graeber (2001) sugiere que es justamente mediante la pro-
ducción parcialmente consciente del mundo que reproducimos las formas de poder a las que estamos subordinados.

	 5	 En la Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales – FLACSO sede Ecuador.
	 6	 Es decir, que responden a lógicas expertas, burocráticas y textuales anteriores y ajenas al contexto particular que 

definen y que buscan intervenir, a través de los cuales se instaura un régimen de verdad desarrollista y moderni-
zante (Escobar, 2014).

través de dicha institución: se tipificaron los co-
nocimientos, a sus agentes y medios concretos 
de acción discursiva, y se buscó reconstruir las 
líneas generales de la conversación social que se 
construye en torno a dicha cuestión. Esto llevó 
a analizar cómo estudiantes, docentes y otra 
población relevante se relaciona con los cono-
cimientos, expresa formas de conciencia sobre 
los mismos, los valora, los apropia o los descar-
ta, y los relaciona con otras cuestiones como la 
valoración de sí mismos y de sus pares en tanto 
sujetos culturales válidos.

El trabajo de campo se realizó entre no-
viembre de 2019 y enero de 2020, como parte 
de la tesis de maestría en Antropología del 
autor de este artículo.5 Se priorizó el traba-
jo con el alumnado del último semestre de 
la carrera técnica en cuestión. Se realizaron  
24 entrevistas a estudiantes de dicho semestre 
y egresados, 7 docentes, así como a otros acto-
res relevantes del contexto local de Sangarará; 
además, se hicieron 18 observaciones de aula 
en 7 cursos distintos, así como otras observa-
ciones participantes, revisión de documenta-
ción institucional relevante (Plan Educativo 
Institucional - PEI), marco normativo y de 
política pública, y contextualización social, 
histórica y económica. Todo esto permitió 
reconstruir los términos y sentidos de la con-
versación social que se genera al interior de la 
institución.

Contextos paradójicos y 
escenario institucional

Como punto de partida se propone entender 
al IESTPS como una institución que no sólo 
está orientada por saberes y conceptos “pre-
locales”;6 es necesario mirarla también en su 
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ejercicio de localización, es decir, como la for-
ma en que estos saberes se incrustan7 en tra-
mas sociales preexistentes y generan un nue-
vo momento de producción de conocimiento 
como parte de formas globales de circulación 
de saberes (Livingstone, 2003). Lo anterior 
exige, a su vez, ver al IESTPS como un lugar 
donde los tipos de conocimiento socialmente 
valorados se construyen en la intersección de 
las formas de poder estructural con la agencia 
de los distintos actores: estudiantes, docentes 
y familias (Levinson y Holand, 1996).

Esto implica, a su vez, contextualizar a la 
institución situándola en aquellos ejes que 
permitan hacer inteligible la incrustación de 
los saberes que posee. Como se verá, ambas 
tramas institucionales —y su interacción— 
juegan un rol al momento de situar la expe-
riencia del IESTPS.

Un primer eje que permite realizar la con-
textualización del Instituto es la trama del 
desarrollismo en los Andes, desplegada des-
de mediados del siglo XX sobre un escenario 
de previa e importante producción cultural.8 
Esta historia ha sido compleja. En primer lu-
gar, las consecuencias de la modernización y 
del despliegue de las ideologías del progreso 
han traído consigo la implantación de jerar-
quías epistémicas —o la reinvención de algu-
nas ya existentes (por ejemplo, las de carácter 
hacendatario)—, con lo cual se ha reafirmado 
la desvalorización de las formas productivas 
campesinas (Mayer, 1994; Rénique, 1991, 2004; 
Del Pozo-Vergnes, 2004; Monroe, 2007, 2011; 
Degregori, 2007). Asimismo, las economías 
campesinas andinas fueron incorporadas de 
forma excluyente y parcial en la economía po-
lítica capitalista nacional. Expresión de esto es 
que dichas economías son co-determinadas 
por tramas sociales tanto mercantiles como 
no-mercantiles (Gonzáles de Olarte, 1994; 

	 7	 Se usa el verbo “incrustar” en el sentido que se le da en Polanyi (1976: 161), es decir, como una dimensión de la vida 
social (originalmente una práctica económica) que se ve “incrustada y enredada en instituciones económicas y 
no económicas”. Ingold (2002) aplica fructíferamente este concepto a la tecnología. En esta línea, en el presente 
artículo se optó por extrapolar el concepto para analizar la experiencia formativa del IESTPS.

	 8	 Largas y heterogéneas tradiciones de conocimiento productivo han sido documentadas en los Andes peruanos, así 
como sus correlatos organizativos, políticos y míticos (Earls, 2006; Golte, 2001; Mayer, 2004; y Murra, 1975, entre otros).

Golte y De la Cadena, 1989). En segundo lugar, 
ha sido también una historia de canalización 
de las aspiraciones de modernidad y demo-
cratización de sectores campesinos a través 
del “mejoramiento productivo” (Rénique, 
1991, 2004; Del Pozo-Vergnes, 2004; Asensio, 
2016) y de formas de apropiación e hibridación 
productiva como vía para enfrentar la margi-
nación (Zimmerer, 1999; Mayer, 1994).

Esta situación compleja y paradójica es 
compartida con otra trama institucional mo-
dernizadora en los Andes, que conforma el 
segundo eje de nuestro análisis: la educación. 
Ésta ha sido caracterizada como un vector 
de reconfiguración y subordinación cultu-
ral donde lo indígena se deslegitima en tanto 
iletrado (De la Cadena, 2004); sin embargo, 
la educación también ha sido caracterizada 
como un vector de integración y canalización 
de las aspiraciones y esfuerzos de inclusión del 
campesinado andino. De igual forma que con 
el desarrollismo, los procesos desatados por la 
expansión de la educación en los Andes han 
abierto espacios ambiguos para la reconfigu-
ración de relaciones de poder. En este contex-
to, diversos estudios sobre educación y poder 
realizados en esa región (Ames, 2013; Ansión, 
1995; Crivello, 2009; Uccelli, 1999) han mos-
trado que los contenidos y formas de cono-
cimiento impartidas por la educación formal 
nunca llegaron a totalizar la experiencia social 
de las y los estudiantes, sea por precariedad 
institucional o por otras razones. Y mostraron 
más bien la existencia (y reinvención) de ám-
bitos de aprendizaje marginales respecto del 
sistema educativo en los que las protagonistas 
fueron las tramas culturales previas (comuni-
tarias y familiares) en las que se insertaron.

Un tercer eje tiene que ver con el carácter 
del IESTPS como parte de una política pública 
de formación técnica que apunta a cubrir las 
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brechas que deja el limitado alcance de la for-
mación universitaria (Cuenca y Urrutia, 2019). 
A partir de la aprobación de la Ley de Institutos 
y Escuelas de Educación Superior de Perú (Ley 
No. 30512) se estableció para dichas institucio-
nes el objetivo de mejorar el capital humano 
para fomentar la inserción laboral de sus estu-
diantes (artículos 5 y 6) de manera articulada 
con las dinámicas económicas regionales más 
relevantes, entre las que se encuentra la produc-
ción agropecuaria tecnificada (Minedu, 2019a).

En el escenario en el que se inserta, dicha 
orientación ha permitido un engarzamiento 
con los efectos que el ciclo expansivo neoli-
beral de la economía peruana ha tenido en 
la producción agropecuaria local. Por ejem-
plo, en las provincias vecinas de Acomayo y 
Quispicanchi se ha documentado una expan-
sión de la tecnificación productiva, así como 
transformaciones culturales e institucionales 
asociadas a ella (Asensio, 2016; Escobal et al., 
2011). Los hogares campesinos evidencian una 
mayor articulación a mercados de productos 
ganaderos y un aumento del ingreso moneta-
rio global a razón de “un escenario de precios 
relativos favorable [para la ganadería] y por 
un reacomodo de las intervenciones externas 
y de los gobiernos locales hacia el fomento de 
emprendimientos productivos” (Escobal et 
al., 2011: 12). A su vez, este proceso viene acom-
pañado, entre otras cosas, por el entusiasmo 
campesino con los saberes de la tecnificación 
(uso de agroquímicos, manejo de especies 
mejoradas) y con las instituciones que los in-
corporan o promueven (empresas de venta de 
semillas, ONG, municipios), así como por el 
debilitamiento de las instituciones comunales 
en la gobernanza de la actividad productiva 
campesina, con una tendencia hacia el au-
mento de los emprendimientos individuales.

En este contexto de entusiasmo con los 
saberes de la tecnificación agropecuaria, ¿qué 
orientaciones específicas se establecen en los 
documentos de política sobre la diversidad cul-
tural? La oferta formativa nacional del progra-
ma de estudios de Producción Agropecuaria 

(Minedu, 2019b), por ejemplo, brinda orienta-
ciones que se enfocan exclusivamente en lo que 
se espera que suceda dentro de las empresas- 
unidades productivas donde el estudiante rea-
lizaría su formación y se desempeñaría; esta-
blece como ejes formativos el manejo técnico 
de la producción agropecuaria, así como la 
gestión y administración de la actividad em-
presarial y comercial, todo ello orientado por 
valores de eficiencia, calidad e inocuidad. Los 
vínculos con el contexto de dichas empresas 
o unidades productivas son descritos en clave 
extensionista, es decir que el vínculo del futuro 
sujeto técnico-profesional con estos espacios se 
configura a partir del saber técnico adquirido. 
En estos documentos no aparecen aspectos re-
lacionados a la diversidad cultural o a cuestio-
nes de formación ciudadana.

Entonces, en términos “pre-locales” las 
orientaciones de política revisadas establecen 
parámetros de valoración del saber técnico 
como un saber práctico (un medio de perfor-
mance) a través del cual las personas puedan 
ser parte de proyectos económicos empresa-
riales específicos. Estas orientaciones proyec-
tan, además, una función económica que se 
plantea neutral y opaca frente a la diversidad 
productiva y cultural en la que inevitable-
mente se insertan. Es decir, dejan un espacio 
libre para que el propio criterio docente de-
cida cómo abordar la diversidad epistémica 
cuando sea el caso.

Y es aquí donde comienza el diálogo con 
los demás ejes presentados. Al analizar la expe-
riencia formativa del IESTPS en campo se puede 
decir que ésta se articula en torno al valor de 
la rentabilidad mercantil, esto es, de hacer más 
rentable la pequeña producción campesina. 
Al respecto se puede decir que, por lo menos, 
no colisiona con las orientaciones normativas 
nacionales. Así, el alumnado se forma en una 
serie de técnicas y conocimientos relacionados 
con el mejoramiento de las especies vegetales, 
pero sobre todo de las especies animales (des-
tacan los vacunos), y con una regulación de 
su crecimiento y reproducción que se puede 
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calificar como biopolítica, es decir, relativo a 
las habilidades prácticas como la observación o 
medición, y teóricas como el conocimiento de 
insumos sintéticos y la objetivación numérica 
de la socio naturaleza, la cual toma la forma de 
insumos o productos mercantiles. En términos 
generales, este paquete formativo coincide con 
lo que se ha llamado una “zootecnia desarro-
llada en los países del hemisferio norte por los 
agronegocios” (Fulcrand, 2008: 205).9

Sin embargo, las vías a través de las cuales 
se produce el conocimiento en la institución 
son múltiples: los docentes del IESTPS10 reci-
ben orientaciones institucionales para la ela-
boración de sus syllabus, pero la formulación 
de las clases específicas deriva principalmente 
de cómo ellos amalgaman su propia forma-
ción (profesiones como agronomía, veterina-
ria, zootécnica) con su experiencia productiva 
y profesional. Esta síntesis bebe de distintas 
fuentes (capacitaciones, Internet, sugerencias 
de colegas, entre otras) así como de sus pro-
pias consideraciones morales y político-cul-
turales. De igual forma, las y los estudiantes 
formados en hogares campesinos de distintos 
distritos y procedencias, así como de diversos 
circuitos mercantiles, traen consigo expec-
tativas y saberes con los cuales los docentes 
deben interactuar. En este escenario, ¿cómo 
se valora efectivamente a la diversidad episté-
mica en la que participan de diversas maneras 
tanto estudiantes como los mismos docentes?

Valoración de los saberes 
expertos, minusvaloración  
de lo empírico

Diferenciar entre tipos de saberes puede ser 
un ejercicio difuso, más aún cuando, como 

	 9	 La cual consistiría en “un medio de crianza cada vez más artificial y ‘fuera de suelo’… una especialización e inten-
sificación cada vez mayor de los animales… una ampliación de las unidades de producción para beneficiar cierta 
economía de escala… un dominio de la genética aplicada a la mejora de los animales” (Fulcrand, 2008: 205-206). 

	 10	 Los docentes del IESTPS son varones casi en su totalidad, y más de la tercera parte de ellos son de origen campesino.
	 11	 Todos los nombres de las y los interlocutores han sido cambiados. Las citas de sus testimonios han sido reproduci-

das de forma fidedigna, intentando respetar el sociolecto en el que son emitidas (castellano andino, muchas veces 
informal).

	 12	 Es decir, entre dos esferas culturales distintas entre sí, que no se mezclan y que se relacionan por oposición.
	 13	 Otra cosa que expresan es una distinción identitaria (ellos/nosotros). Éste es un tema extenso que será abordado 

en un artículo futuro en preparación.

se mencionó, nos encontramos ante una lar-
ga historia de apropiaciones e hibridaciones 
en términos de producción agropecuaria; sin 
embargo, esta distinción se da en la práctica al 
interior del IETPS. Por ejemplo, en un taller con 
las y los estudiantes dialogamos sobre sus pa-
dres, abuelos o pares que no han recibido una 
formación técnica y en uno de los momentos 
más entusiastas de la sesión se compartieron 
opiniones como las siguientes: “[ellos] sí saben, 
pero la idea es que no aplican lo que nosotros 
avanzamos acá, lo que nos enseñan, esa par-
te no… saben pero no aplican técnicamente” 
(Luciano); “lo básico nomás, de todo, saben” 
(Lizeth); “tradicionalmente, ellos lo hacen lo 
que les ha enseñado sus antepasados. No le dan 
los medicamentos químicos que hoy en día 
nosotros usamos. Ellos lo han aprendido empí-
ricamente, de otra persona, viendo, aprendien-
do, y así” (William).11

Esta distinción se da de forma permanente 
dentro del IESTPS, tanto por parte de los docen-
tes como de los estudiantes; expresa claramen-
te una subordinación entre dos tipos de saberes 
al establecer pautas de lectura de la diversidad 
en tanto carencia —uno de los supuestos del 
desarrollismo (Escobar, 2014)—, así como el 
hecho de considerar a la educación como una 
subordinación antitética12 (Breidlid, 2016). Sin 
embargo, más que expresar una diferencia 
entre conocimientos modernos e indígenas 
(de hecho, en ningún momento se usaron las 
palabras “campesinos” “quechuas” o “indíge-
nas” para caracterizarlos ni se definieron como 
conocimientos propios de un pueblo o una 
clase social), las etiquetas de técnico y empírico 
parecen expresar, más bien, que la forma de ad-
quisición (o de producción) de conocimientos 
sería el criterio diferenciador más relevante.13
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Los estudiantes distinguen la validación 
técnica de los nuevos conocimientos produc-
tivos adquiridos respecto de la forma empírica 
o tradicional de adquisición. En este sentido, 
si se hace uso libre de estos términos se podría 
hablar de saberes empírico-técnicos (saberes 
expertos incorporados por los campesinos sin 
pasar por la validación de una institución for-
mal) y saberes empírico-campesinos (conoci-
mientos propios de una matriz quechua), am-
bos considerados como subordinados desde 
la perspectiva del IESTPS. Pero esta valoración 
de lo técnico/minusvaloración de lo empírico 
no sucede sólo en sí misma; se expresa a con-
traluz de un contexto imaginado que permite 
hacer sentido de dichas valoraciones (“arenas 
imaginadas de sentido” en palabras de Grae-
ber, 2013: 226) y que se forjan en la experiencia 
social más amplia del contexto andino. Para 
explicar lo anterior describiremos los dos ejes 
que explican este aspecto.

En primer lugar, el eje principal de valo-
ración de los conocimientos técnicos reside 
en su mayor potencial para procurar ren-
tabilidad, en el marco de la preocupación 
estudiantil y de sus familias por mejorar su 
participación como productores en los merca-
dos locales agropecuarios; es el caso tanto de 
quienes se asumen como “emprendedores” de 
futuros negocios de compra, venta y engorda 
de ganado o crianza de cuyes, como de quie-
nes buscan ocupar nichos laborales en torno a 
este horizonte (futuros inseminadores de ani-
males o capacitadores de productores). Esto se 
expresa, por ejemplo, en la comparación que 
hacen las y los estudiantes del paquete forma-
tivo agrario con el ganadero, ya que si bien hay 
un relativo consenso en que el primero, así sea 
tecnificado, no representa “nada nuevo” res-
pecto de lo que aprendieron en su experien-
cia campesina acerca de incorporar saberes 

	 14	 Sin embargo, existe una tendencia a dividir ámbitos de desempeño ganadero por género: la crianza de animales ma-
yores (vacunos sobre todo) suele ser patrimonio de los hombres a razón de su supuesta mayor fuerza física, mientras 
que las mujeres se dedicarían a los animales menores cuya crianza pueden compatibilizar con los roles de cuidado 
doméstico. Esta distinción, sin embargo, como se vio en campo, es retada por las mujeres en distintos momentos.

técnicos agrícolas; la ganadería tecnificada, 
en cambio, sí es concebida como algo nuevo 
en tanto que es más rentable.14 “Acá de la parte 
agrícola… lo que trabajaba en mi casa trabajé 
acá y casi como que no tanto aprendí. Es como 
si estaría trabajando en mi casa” (William).

En esto coinciden los docentes, como se 
vio líneas arriba, pero también comerciantes, 
funcionarios municipales y promotores de 
desarrollo con los que se pudo conversar. Este 
consenso define un campo moral articulado 
por un sentido de lo que es “bueno”: mejorar 
la producción agropecuaria. Dentro de este 
marco la práctica docente puede configurar 
una acción moral; por ejemplo, Frank, uno 
de los docentes, comentaba su preocupación 
por el poco sentido que tendría “darles” a las 
y los estudiantes algo que ya conocen, ya que 
no valdría la pena que ellas y ellos invirtieran 
tiempo, esfuerzo y sobre todo recursos mo-
netarios en estudiar en un instituto técnico.  
A pesar de que este sentido de “lo bueno” varía 
de acuerdo con cada sujeto, no deja de ser una 
valoración compartida.

Un segundo eje de valoración/minus-
valoración tiene que ver con las maneras en 
que los saberes técnicos adquieren carácter 
de supuesto de acción. La formación técnica 
permite hacer frente a los problemas prácticos 
derivados de la participación campesina coti-
diana en los mercados agropecuarios: cómo 
engordar una vaca, cómo evitar que muera, 
cómo vacunarla, entre otras cuestiones. De 
ahí también su carácter novedoso de acuerdo 
con el involucramiento comercial campesino. 
Su contraparte, sin embargo, es la autopercep-
ción de una situación de ignorancia inicial o 
anterior que, a la vez que deslegitima la expe-
riencia empírica, valida al conocimiento téc-
nico como supuesto de acción. Un estudiante 
afirmó:
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No sabía de vitaminas, hormonas, y cuando 
los técnicos venían [yo] no sabía si lo hacían 
bien o mal… Como yo no sabía qué era la en-
fermedad, ni tampoco sabía con qué curarlo, 
perdimos un ganado. Y el otro año el doctor 
nos enseña esas enfermedades, con esas con-
secuencias el ganado muere y me di cuenta, mi 
ganado con esa cosa ha muerto (Jack).

Es cierto que, como se desarrollará más 
adelante, el IESTPS no es el único lugar don-
de las y los jóvenes pueden adquirir estos co-
nocimientos; sin embargo, la formación del 
Instituto tiene un valor especial frente a ellos 
porque permite asentar y profundizar dichos 
conocimientos.15 Al respecto Juan dijo que 
siente que en el Instituto “se le ha ordenado” 
todo lo que ya sabía de antemano de mane-
ra empírica. El coordinador académico de la 
institución coincidió en que “[el estudiante] 
ya viene con algún conocimiento, que acá se 
hace complementar lo que le falta, especial-
mente la parte científica, ¿no?”.

Esto se expresa también con relación a la 
creciente incertidumbre climática y el respec-
tivo deterioro de la efectividad de los saberes 
empíricos. El deterioro de las condiciones de 
reproducción de estos saberes (su “pérdida”) 
es un tema recurrente entre las y los jóvenes. 
Algunos estudiantes se reconocen como la ge-
neración donde estos saberes han comenzado 
a perderse con mayor contundencia, y señalan 
que esto es causado por su propio “desinterés” 
frente a dichos saberes, pero también por ser 
conscientes de que el escenario de transfor-
maciones climáticas afecta a las condiciones 
medioambientales sobre las que este tipo de 
conocimientos han forjado su efectividad. 
La idea de que “ya ni los abuelos saben bien 
cuándo va a caer fuerte relámpago y cuándo 
no” (Yesenia) es algo recurrente.

En contraste, se pudo identificar una con-
fianza mayor en la tecnificación de la produc-
ción como forma de afrontar esta incertidum-

	 15	 Tienen, además, el valor de la obtención del título, que sirve cuando uno se proyecta como trabajador. “Es que del 
Instituto salimos con el título. Entonces cualquier trabajo te puedes presentar” (Ana, egresada). 

bre climática. María, estudiante, dijo que aun 
cuando la tierra estuviera cansada o hubiera 
sequía, la crianza de cuyes o vacas seguiría 
funcionando, ya que se cuenta con técnicas 
como la hidroponía para asegurar el cultivo 
de alfalfa. Miguel, por su parte, manifestó su 
confianza en el uso de herramientas como las 
máquinas cortadoras frente a situaciones de 
variaciones climáticas: el uso de las máquinas 
cortadoras permite realizar una siega mucho 
más rápida que la hoz, de modo que permite 
aprovechar el escaso tiempo que puede haber 
entre el momento del riego y una probable y 
sorpresiva helada que podría caer por la noche.

Así, en la arena imaginada de su participa-
ción en los mercados agropecuarios locales, es 
decir, a partir de la interpretación que hacen 
de dicha experiencia, el valor del paquete for-
mativo del IESTPS no sólo reside en potenciar 
la producción, sino también en asegurar fia-
bilidad frente a la pérdida de peso de los sa-
beres empíricos; esto puede ser producto de 
la construcción social de la ignorancia, por 
fortalecer el lado más rentable de la cartera de 
actividades campesinas o porque permite su-
perar la vulnerabilidad de la agricultura fren-
te a las variaciones climáticas. De este modo, 
la formación que imparte el Instituto adquiere 
carácter de verdad —o por lo menos de vali-
dez— en tanto supuesto de acción; es decir 
que los estudiantes confían en que su trabajo 
podrá orientarse por dicho conocimiento. El 
IESTPS, por lo tanto, se valida como lugar de 
adquisición o producción de conocimientos.

Se puede decir que la legitimación de los 
saberes expertos es también un efecto de la 
reacción respecto de sus propios márgenes 
(en el sentido que le dan Das y Poole, 2008): 
la activa deslegitimación de lo empírico. Esto 
tiene dos dimensiones: por un lado, es cierto 
que, a través de la formación desarrollista, los 
jóvenes de origen campesino pueden “codi-
ficar sus reclamos y reivindicaciones en un 
lenguaje altamente legitimado, ampliando sus 
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posibilidades de acceder a nuevas alianzas y 
recursos” (Asensio, 2016: 105) en el marco del 
complejo campo de fuerzas que sería el desa-
rrollo rural. Por otro lado, este escenario for-
mativo también establece términos de deslegi-
timación parcial de los sujetos campesinos en 
tanto productores de cultura, que resuena en 
los procesos de larga data ya anotados: la des-
legitimación de lo indígena en tanto iletrado, 
así como de sus formas productivas. En esa 
línea, se puede decir que en la formación de 
las y los estudiantes se expresa una persistente 
subordinación cultural: “el conflicto [cultural] 
se instala en el mismo proceso de formación 
de los sujetos” (Monroe, 2007: 61).

Se trata, sin embargo, de una subordina-
ción cultural inestable, ya que los márgenes de 
la formación experta (su interacción con lo em-
pírico, su hibridación) no aparecen sólo como 
un elemento a deslegitimar, sino que, como se 
verá, los saberes empíricos aparecen constante-
mente, tanto en la experiencia formativa como 
en los testimonios de las y los estudiantes.

Márgenes e inestabilidad  
de la subordinación cultural

La distinción y valoración/subvaloración ex-
presada en las categorías de técnico/empírico, 
si bien son ejes de la formación técnica en el 
IESTPS, la experiencia cultural de las y los jó-
venes no se agota en esa separación. Durante 
las entrevistas y conversaciones con estu-
diantes del Instituto aparecieron numerosas 
referencias a saberes prácticos productivos 
aprendidos en sus hogares y comunidades 
como alternativas prácticas: desde indicado-
res de posicionamiento eco-climático hasta 
ritos propiciatorios basados en la sacraliza-
ción de la tierra, pasando por conocimientos 
sobre las aplicaciones productivas de plantas 
y animales. Asimismo, las y los jóvenes reco-
nocen la validez de aquellos conocimientos 
técnico-empíricos aprendidos en sus propios 
contextos productivos, es decir, de las formas 
de “saber local” en términos de Escobar (1999).

Es posible, por lo tanto, pensar la inestabi-
lidad de la subordinación cultural al interior 
del IESTPS. En la sección que sigue se analizan 
las complejidades de dos ejes mediante los 
cuales se expresa esta inestabilidad.

Lo práctico y los problemas de legitimidad 
del IESTPS
El primer eje de inestabilidad tiene que ver 
con la limitada eficacia de la institución al mo-
mento de localizar los saberes técnicos en su 
contexto productivo, lo cual pone en cuestión 
su rol institucional como validador de cono-
cimientos. Estos límites producen un espacio 
ambiguo para improvisaciones no siempre 
“técnicas” al momento de imaginar el ejercicio 
productivo; y esto, a su vez, abre un espacio 
para la valoración de lo aprendido de forma 
“empírica”. Lo anterior tiene como punto de 
partida lo que se podría llamar “problemas de 
legitimación institucional”.

Un primer ejemplo de estos problemas 
es que, en el paisaje de desarrollo en el que se 
mueven las y los estudiantes hay una oferta 
muy diversa de capacitaciones en temas pro-
ductivos: ONG locales y municipalidades dis-
tritales, cursos en universidades o su propia 
experiencia laboral en industrias agropecua-
rias, entre otros. Frente a esta oferta formativa 
muchas veces el IESTPS es minusvalorado por 
su precariedad: instalaciones “incompletas” 
en comparación a modelos ideales de empre-
sas agropecuarias o grandes universidades, 
docentes no siempre presentes, pues tienen 
que complementar sus ingresos con otras 
fuentes, entre otros; todo ello termina por 
relativizar su autoridad epistémica: “acá tam-
bién me han enseñado, pero más he aprendi-
do en el lado de capacitaciones” (William).

Esto abre un espacio para, por ejemplo, 
considerar que a través de la práctica se pue-
de validar la performance de sujetos que no 
han sido formados en la educación técnica 
institucionalizada:
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No ha estudiado mi papá, sino que había tiem-
po ya un ingeniero... ahí le enseñaban a mi 
papá cómo vacunar… cuánto puedes poner, 
cuánto mililitros, todo. Todo se sabe mi papá, 
más que un estudiante. Sólo le falta estudio a 
mi papá (María).

Un segundo problema son las dificultades 
de aprendizaje de “lo teórico” (contenidos le-
trados y formas de razonamiento basados en 
ellos) derivadas, en parte, de las dificultades 
que los docentes deben sortear debido a las 
limitadas capacidades de lectoescritura for-
mal del estudiantado.16 Con relación a esto, 
muchos estudiantes expresaron, incluso en 
los ejercicios más dinámicos, situaciones de 
nerviosismo y estrés debidas a sus dificultades 
para utilizar conceptos teóricos para leer su 
realidad productiva (por ejemplo, tipos de en-
fermedades, lógicas de prevención o identifi-
cación de medicamentos pertinentes).17 Estas 
dificultades redundan no sólo en una cons-
trucción social de la ignorancia, como se vio 
líneas arriba, sino también en limitaciones al 
momento de imaginar su práctica productiva 
orientada por estos conceptos. Como indicó 
María: “de que sabemos, sabemos, sólo que no 
podemos contestar como el [profesor] dice… 
nosotros conocemos de lo que vemos, no más. 
En cambio, una enfermedad que viene con un 
nombre extraño todavía no conoces”. Asimis-
mo, fue recurrente que dijeran “teóricamen-
te no entiendo, pero en la práctica, todito lo 
hago”. Y “la práctica”, como veremos a conti-
nuación, tiene que ver, sobre todo, con locali-
zar los conocimientos expertos.

En el IESTPS hay una permanente preocu-
pación, docente y estudiantil, por adecuar los 
conocimientos de los docentes a las preocu-
paciones derivadas de la experiencia o de las 

	 16	 A veces los docentes mostraban preocupación ante esto; otras veces su preocupación iba acompañada con algo de 
desprecio solapado: “los alumnos no saben ni multiplicar” (Felipe, docente). Con todo, esto debe ser siempre leído 
a contraluz del precario sistema de educación formal rural (Cuenca y Urrutia, 2019).

	 17	 En esa línea, Wright et al. (2011) indican que la argumentación científica no debe ser entendida sólo como la capa-
cidad aprendida de enunciar prescripciones lógicas abstractas, sino como una habilidad incrustada en su interac-
ción social en un medio abigarrado como es el aula. 

	 18	 Vocación del ganado vacuno, definida zootécnicamente de acuerdo a su mayor rentabilidad en cuanto a produc-
tos obtenidos. Así, cada tipo de raza tiene un “propósito”: cárnico, lácteo o mixto.

expectativas de participación efectiva en los 
mercados agropecuarios locales. Día a día se 
dan ensayos de adecuación productiva en dis-
tintos ámbitos de la vida institucional, ya sea 
en lo que cada docente intenta compartir en 
clase, en el aprovechamiento de las instalacio-
nes del Instituto para las prácticas pre-profe-
sionales o en la dinámica de discusión formal 
e informal entre docentes y estudiantes den-
tro y fuera de clases.

Un ejemplo de esto es la preparación de 
alimento “concentrado” para acelerar el en-
gorde del ganado. Para el caso de las vacas, por 
ejemplo, existen distintas formas de combinar 
los insumos para cada raza y cada propósito,18 
aunque con una lógica común: combinar fo-
rrajes (hierba seca, usualmente pastos “me-
jorados”, como rye grass o alfalfa) con com-
plementos sintéticos. La lógica agronómica 
asigna bajas potencialidades nutritivo-ener-
géticas a insumos vegetales “nativos”, como la 
cebada o el maíz, por lo que no se recomienda 
su uso, sin embargo, algunos docentes incrus-
tan dicha lógica en las condiciones producti-
vas locales y recomiendan su uso en los casos 
en que se quiera “economizar” o cuando se 
presente el problema recurrente de ausencia o 
encarecimiento de alternativas técnicas. Esta 
diversidad de formas deja a cada productor la 
decisión final y abre, por ende, un espacio de 
validez para el uso de conocimientos empíri-
cos. Así, un ejemplo análogo es que, para el 
tratamiento de la salmonela en el cuy, las y los 
estudiantes han aprendido en el IESTPS la per-
tinencia del uso de amoxicilina; sin embargo, 
Yesenia comenta que prefiere usar: “el antiguo 
era dar maichil nomá pues... yo sigo usando 
porque allá donde vivo hay hartos… me han 
enseñado mi papá para darle eso porque an-
tiguamente no había pue ese químicos ahora 
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recién ha aparecido ese químico” (Yesenia). 
Es así que, al momento de dar cuenta de estos 
saberes, las estudiantes explicitan el aprendi-
zaje doméstico e incorporan silenciosamente 
ese ámbito formativo alternativo que, como se 
vio, es más bien subordinado.

De este modo, en el ámbito del aprendizaje 
la fiabilidad de lo experto se relativiza y las y 
los estudiantes deben recurrir a otros registros 
práctico-epistémicos para la resolución de sus 
problemas. Expresan, así, su experiencia en la 
resolución de los problemas prácticos de sus 
propias unidades productivas en la intersec-
ción entre tradiciones productivas campesinas 
y el aprendizaje empírico de los saberes técni-
cos. Para Luisa, el uso de hierbas (en genérico) 
para el tratamiento de la fiebre en las vacas es 
tan válido como el uso de medicamentos, por 
lo que, a su juicio, sería buena idea combinar la 
enseñanza de ambos. William, por otro lado, 
a la vez que critica la renuencia de su familia 
de abandonar la pluriactividad para dedicarse 
sólo a la crianza de ganado, reconoce la validez 
de los conocimientos climáticos campesinos 
para dicho fin: “[para el ganado] hay que saber 
mucho de la clima, cómo es la temporada, por-
que a veces no hay lluvia, por ejemplo, esta vez 
se ha tardado la lluvia hasta el mes de noviem-
bre, entonces a veces no conviene”.

Esta hibridación de lógicas incorpora sus 
concepciones sobre sus saberes y sus condi-
ciones socioambientales, es decir, conoci-
mientos empíricos, en los intentos de cada 
uno de descifrar cómo mejorar su participa-
ción en los mercados locales, así como definir 
lo que es un supuesto de acción válido (Va-
renne y Koyama, 2011). Esta forma de situar 
los conocimientos en la intersección entre la 
validación de los conocimientos empíricos y 
los fines orientados por el valor de la rentabi-
lidad constituye un eje de relativización de la 
formación experta.

	 19	 Término genérico para hablar de la diversidad de productos sintéticos de uso agropecuario.

Producción campesina “natural”
El segundo eje de inestabilidad es la creciente 
preocupación sobre los efectos negativos que 
puede tener el uso de “químicos”19 sobre la sa-
lud humana. Si bien se trata de una preocupa-
ción que expresa solamente la mitad del plantel 
docente, el tema en sí es de discusión cotidia-
na. Así, encontramos docentes que enseñan a 
no usar el químico más fuerte en la actividad 
agrícola y estudiantes preocupados por los 
efectos que estos productos puedan tener en 
sus posibles consumidores, lo que trae consigo, 
a su vez, la discusión acerca de la aplicación de 
químicos en la producción de alimentos, pero 
sólo en los que son para venta (no en los de con-
sumo doméstico), entre otras manifestaciones.

Esta preocupación viene acompañada de 
una valoración positiva de la producción “na-
tural”, es decir, sin químicos, lo cual abre la 
posibilidad de valorar la producción “campe-
sina”. “Como tú también consumes ese carne 
[de cuy tratada con medicinas químicas], tú 
también te estás matando con eso. Más que 
todo yo no utilizo el químico, más que todo 
utilizo lo más naturales nomás” (Yesenia). 
Como puede verse, se pasa de la comprensión 
de la producción campesina como carencia 
(no usar químicos por ser atrasados) a una va-
loración positiva de ésta (no usarlos para no 
contaminar). ¿Qué parámetros de valoración 
de lo “empírico” establece esto?

Por un lado, se podría considerar que se 
relativiza el paradigma de la rentabilidad e 
incluso se reconocen positivamente formas 
campesinas de producir conocimiento. Al 
respecto Frank, uno de los docentes, trajo a 
colación en clase el ejemplo de las razas “crio-
llas” de ovinos, es decir, no mejoradas, como 
un ejemplo de crianza que no necesita del uso 
de químicos:
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Docente: hay ovinos que son resistentes al pa-
rasitismo. Ustedes van a ver un grupo de esos 
de barriga calata, criollas, y todavía están gor-
ditas a pesar que comen el mismo pasto... ¿Y 
qué quiere decir eso? Que el criollo…

Alumnos: es resistente.

Docente: pero esa resistencia no es pues de la 
noche a la mañana, compañeros, esa resisten-
cia viene desde años de criollos, su sangre, su 
sangre ha venido trasmitiéndose.

Su discurso es interesante porque no sólo 
reconoce el valor de las razas en sí para aho-
rrar trabajo más allá de cuán rentables sean en 
términos mercantiles, sino que también reco-
noce el valor de las formas de crianza, es decir, 
los modos empíricos de producirlas. Estas de-
claraciones pueden leerse como una suerte de 
descentramiento de la autoridad epistémica 
experta. Lo mismo puede verse en distintos 
testimonios de estudiantes que valoran la pro-
pia producción o la de sus padres por no usar 
químicos, sobre todo con relación a lo agríco-
la, aunque también incluyen cuyes y pollos.

Al mismo tiempo, también hay paráme-
tros que más bien limitan o truncan el recono-
cimiento de las formas empíricas de producir 
conocimiento. Los vacunos, que son el centro 
del proyecto de tecnificación ganadera, cons-
tituyen un ámbito distinto. Lizet, alumna del 
Instituto, indicó que el “[vacuno] criollo tam-
bién no te conviene, así que pasteas un año o 
dos años ahora también el mejorado pasteas 
dos años o tres años y ya está listo para vender”. 
Es decir que el ganado mejorado gana en el 
balance tiempo/dinero/rentabilidad. En otras 
ocasiones Frank presentó como ejemplo a los 
vacunos “mejorados” genéticamente a través 
de la inseminación con semen importado.

	 20	 En términos macroeconómicos esto tiene que ver con una tendencia del patrón de crecimiento: “el crecimiento en 
economía abierta, al facilitar la importación de productos agropecuarios, discriminó a los sectores con menores 
productividades mediante la competencia, pues los precios fueron más bajos para aquellos bienes sustitutos o 
similares a los que producen los campesinos” (Gonzáles de Olarte, 1994: 56).

Algo similar sucede con la valoración de 
los tipos de papas. Se distingue entre varieda-
des “tradicionales” de papa (naturales/cam-
pesinas) y variedades “industriales”, término 
que implica tanto a las variedades mejoradas 
como a la aplicación de agroquímicos en el 
cultivo. Las variedades tradicionales son va-
loradas por su sabor en el marco del autocon-
sumo y por la idea de que son menos dañinas 
para la salud; es decir, lo natural como ventaja 
comparativa. Al mismo tiempo, las variedades 
mejoradas son más rentables para la venta en 
los mercados locales por su tamaño, por la ra-
pidez de su crecimiento y por tener menos pa-
rásitos, aunque comparativamente pierden en 
la valoración del sabor. Si bien algunos entre-
vistados indican que es por estas razones que 
prefieren sembrar las variedades tradicionales, 
otros argumentan que “la gente ahorita dice 
que no hay que meter químico, pero siempre 
la papa le ponen todo” (Jack). La razón de esto 
tendría que ver con los precios desfavorables 
que encuentran en los mercados en los que 
están insertos,20 lo cual presiona a vender más 
para cubrir los costos de producción; es por 
eso que la papa industrial compensa más el es-
fuerzo invertido que la tradicional, y la razón 
de que muchos productores, según las y los 
estudiantes, terminan eligiéndolas como su 
prioridad más allá de la valoración “natural”.

El punto aquí es que no se trata de posi-
ciones personales acabadas, sino de paráme-
tros de valoración que existen en simultáneo, 
entre los cuales se alternan las percepciones 
de docentes y estudiantes de acuerdo con sus 
ámbitos de aplicación y las tensiones que en-
frentan en el momento.

Otra de las complejidades del reconoci-
miento y valoración de lo natural/campesino 
es que el reconocimiento del saber no siempre 
redunda en un reconocimiento del sujeto. 
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Éste es el caso, por ejemplo, de cómo el aval 
experto hacia lo natural/campesino puede 
ser una vía para que los docentes afirmen su 
autoridad epistémica; esto es, el ejercicio de 
reinvención del saber experto a través de la 
validación de sus propios márgenes. Así, en 
conversación con el director del IESTPS sobre 
los saberes campesinos (en este caso sobre la 
aparición de tréboles y alfalfa en la tierra bar-
bechada como indicador de una buena cose-
cha futura de papa) él los validaba a través de 
una lectura científica de la naturaleza:

Eso está relacionado con que el trébol, la alfal-
fa, como son plantas que abonan el suelo por-
que eso aporta nitrógeno a la parte radicular… 
se supone que el suelo está lleno de nitrógeno 
entonces siembras… y los campesinos saben 
muy bien eso.

Otro docente fue más allá. En su discurso 
se confunden los saberes productivos de los 
incas (en específico, la forma en que éstos son 
imaginados) con las técnicas de producción 
orgánica de los nuevos giros de la revolución 
verde (Patel, 2013). Pero, contrariamente a re-
conocer al campesinado como productor de 
conocimientos, se les despoja de su autoridad 
epistémica y se asigna el dominio del saber a 
las instituciones de desarrollo:

Entonces, eso mismo se enseña, porque el 
niño de campo lo tiene a la mano... crece en 
su comunidad, cultivan, la planta crece. Lo 
que pasa es que no saben para qué sirve… 
[mientras que] las ONG productivas siempre 
se han inclinado a recuperar la tecnología que 
nuestros antepasados tenían. Los incas, por 
ejemplo, nunca han utilizado fertilizante quí-
mico… Entonces el campesino papá siempre 
va a la escuela a visitar y aprende “ah caramba 
y esto cómo lo están haciendo”, “ah caramba 
acá hay lombriz”.

	 21	 En una operación discursiva similar al discurso criollo de “incas sí, indios no” (Méndez, 2000).

Se refuerza así una concepción de la etni-
cidad campesina como disociada de una he-
rencia cultural significativa y se le asigna un 
rol de carencia cultural.21

En suma, las tramas que permiten, en el es-
cenario analizado del IESTPS, reconocer sabe-
res producidos de forma empírica son diversas 
y complejas. No se trata de pautas de relaciona-
miento instauradas sobre la base del reconoci-
miento institucionalizado del campesinado en 
tanto productores legítimos de cultura, ni por 
parte de los docentes ni por los estudiantes. 
Más bien se trata de grietas abiertas por las ten-
siones propias de la localización de los saberes 
expertos en la práctica pedagógica, o por la 
incrustación de la institución educativa en cir-
cuitos globales de conocimiento a la vez que en 
una política cultural local atravesada aún por 
el conflicto y la subordinación. Estas grietas 
dejan un espacio para la valoración de cono-
cimientos contemporáneos no expertos de los 
productores campesinos de estas provincias.

La exploración de todas estas tensiones 
y complejidades, antes que ser un intento de 
definir pautas uniformes de interacción, se ha 
propuesto como un ensayo para abordar los 
múltiples estándares de valoración que los do-
centes y las y los jóvenes alternan, de acuerdo 
con criterios prácticos y morales (estos últi-
mos como una búsqueda de atender proble-
mas productivos y de hacer un bien a las y los 
estudiantes), no necesariamente ideológicos y 
menos aún ontológicos.

Conclusiones

Este artículo ha buscado comprender cómo 
se configura la valoración de distintos tipos 
de saberes en el escenario multicultural del  
IESTPS, desde una lente distinta a lo que plan-
tea el enfoque de la relación dicotómica entre 
dos paquetes antitéticos de conocimiento. Así, 
se pudo constatar cómo el alumnado asume de 
forma hasta cierto punto pasiva el paradigma 
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formativo desarrollista, activamente adecua-
do al contexto local, de modo que incorporan 
un estándar de valoración de la rentabilidad. 
Al mismo tiempo, sin embargo, también 
afirman un proyecto de modernización del 
campo formulado desde abajo por sujetos 
campesinos. En este contexto, lo que es bueno 
para las y los estudiantes consiste en formas de 
mejorar sus condiciones de vida a través de su 
participación en los mercados locales mediane 
el uso de los saberes considerados como más 
fiables para dicho fin (predominantemente, 
los saberes técnicos). Este sentido de lo bueno 
define un campo compartido que permite el 
encuentro de las expectativas estudiantiles de 
realización y de las “buenas intenciones” do-
centes de ayudarles al respecto.

Ésta es la forma de conciencia que cons-
truye el IESTPS, en tanto que localiza las co-
rrientes pre-locales de conocimiento que se 
encuentran en sus carreras). Esta forma de 
conciencia, a su vez, ofrece una lectura par-
ticular de las dinámicas epistémicas del con-
flicto cultural en el que se inscribe. Es decir 
que ésta es la “versión particular” del escena-
rio del IESTPS sobre la deslegitimación de lo 
indígena en tanto iletrado.

Se trata, sin embargo, de una respuesta ins-
titucional inestable: los saberes previamente 
deslegitimados no llegan a ser deslegitimados 
por completo. A su vez, el IESTPS no termina 
de legitimarse frente a sus estudiantes (e inclu-
so docentes) como fuente única de respuestas 
a los problemas prácticos de la vida produc-
tiva cotidiana y deja la puerta abierta a otros 
registros práctico-epistémicos, como pueden 
ser los saberes “empíricos”. En este contexto 
los docentes, en tanto agentes pedagógicos, 
asumen el doble rol de, por un lado, reprodu-
cir agenciosamente esta forma de construir 
valoraciones sobre los tipos de saberes y, por 
otro lado, contribuir a la inestabilidad descrita 
al saltarse la norma y valorar, en determinadas 
circunstancias, a los saberes empíricos.

	 22	 Lo que remite directamente también a la definición de habitus (Bourdieu, 2013). 

El conflicto cultural no se configura, en-
tonces, como mera subordinación entre dos 
culturas antitéticas (como sugeriría una lec-
tura ontológica); más bien, se trata de un es-
cenario donde la subordinación se expresa en 
cómo se definen determinadas valoraciones 
que orientan la acción práctica (la improvi-
sación, la hibridación, la proyección de rela-
ciones sociales) de una forma que no es me-
cánica. Así, estas valoraciones parecen más 
bien incorporar las dinámicas de dominación 
más amplias en el marco de las cuales han 
sido configuradas, y que se expresan tanto en 
la respuesta docente como en la estudiantil 
frente al contexto imaginado. Mi argumen-
to es que a través de este conflicto se consti-
tuyen los parámetros dentro de los cuales las 
y los jóvenes se posicionan frente a los retos, 
tensiones y oportunidades que trae consigo 
la ya duradera expansión desarrollista. Así, 
no se define una subjetividad y una praxis 
uniforme frente al desarrollismo, sino, más 
bien, criterios compartidos dentro de los cua-
les orientar las distintas acciones de acuerdo 
con las circunstancias. Es decir que el poder 
se manifiesta en la forma en que se estable-
cen las pautas que determinan los escenarios 
en los cuales se mueven los sujetos (Varenne 
y Koyana, 2011), más allá de que éstos sean 
completamente conscientes de dichas pautas 
o de que orienten su acción sólo por dichas 
prescripciones.22

Asimismo, si bien se postula que la desle-
gitimación de los saberes empíricos está en la 
base de la experiencia educativa de las y los jó-
venes, el eje modernidad/alteridad no es el que 
define la relevancia de los saberes para ellas y 
ellos. Más aún, sus expectativas formativas no 
parecen tener como punto de disputa la resis-
tencia frente a dicha modernización hegemóni-
ca, como lo plantearía Escobar (2014). En tanto 
que no hay una intencionalidad manifiesta de 
enfrentar una dominación cultural, el recono-
cimiento de los saberes empíricos difícilmente 
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podría considerarse como resistencia. Todo 
lo contrario, es desde el lenguaje de la “mo-
dernización desde abajo” que el alumnado del 
IESTPS formula respuestas a los conflictos de 
subordinación y exclusión. Y es en el marco de 
estas respuestas que se terminan abriendo las 
grietas donde los saberes empíricos llegan a 
ser valorados, y donde los sujetos campesinos 
podrían, en algún momento, ser reconocidos 
como productores legítimos de cultura.

Me parece que esto abre una serie de pre-
guntas respecto del poder que son distintas a 
las derivadas de la preocupación por la resis-
tencia frente a la modernidad. Estas nuevas 
preguntas tienen que ver más bien con qué 
formas de subordinación cultural se reprodu-
cen al momento de desplegar estrategias per-
fectamente razonables de construir el mundo 
que se quiere para uno y para los suyos, desde 
la propia participación en tramas económi-
cas propiamente modernas. Es decir, llevan 
a mirar las dinámicas de fetichización23 de la 
formación técnica como instrumento de me-
joramiento de las condiciones de vida; llevan 
a pensar, además, en cómo se configuran las 
formas de conciencia desplegadas en el IESTPS 
de modo que tenga sentido que la experiencia 
de subordinación cultural y la inconformidad 
con la misma se traduzcan en estrategias de 
apropiación de saberes expertos, al tiempo 
que la persistencia de un registro epistémico 
propiamente campesino adquiere el carácter 
ambiguo de ser deslegitimado a la vez que 
revalorado. Y lleva también a preguntarse 
por los medios a través de los cuales las y los 

	 23	 Que para Graeber (2001; 2013) es una forma parcialmente consciente de co-construcción de la dominación. 

estudiantes pueden alternar entre estos pa-
rámetros. Todo ello debe ser comprendido 
como parte de la experiencia formativa de las 
y los estudiantes en el IESTPS, cuyos conoci-
mientos y valores desplegados se derivan, pero 
no son idénticos, a las corrientes desarrollistas 
que llegan a encontrarse en dicha institución. 
Se trata, finalmente, de hacer preguntas que 
permitan avanzar en la teorización de aquel 
espacio ambiguo entre el ejercicio de la domi-
nación y la experiencia de la subordinación, 
en el marco de las reflexiones sobre diversidad 
epistémica, educación y poder.

¿Cuáles son los efectos agregados de este 
tipo de formación de subjetividades en la con-
figuración de relaciones al interior del campe-
sinado andino peruano? ¿Reproduce formas 
de desvaloración por parte de los jóvenes con 
formación experta, por ejemplo, hacia sus pa-
res legos o hacia campesinos adultos mayores? 
¿Es ésta una de las formas a través de las cua-
les, día con día, se van debilitando vínculos 
y tejidos sociales al interior del mundo cam-
pesino y atrofiando así posibles alternativas 
colectivas de afirmación cultural? ¿Es ésta ya 
una pregunta relevante con relación a jóvenes 
que buscan constante y permanentemente 
desindigenizarse epistémicamente, es decir, 
que aún se consideran (o se les puede consi-
derar analíticamente) parte del campesinado 
de la misma forma que sus padres, abuelos u 
otros pares legos? Responder estas preguntas 
implica investigaciones futuras, pero señalar-
las permite calibrar la relevancia del estudio 
realizado y del enfoque asumido.
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Educación sexual, familia y escuela
Una aproximación desde las representaciones  
sociales de docentes chilenos
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El profesorado cumple un papel central en la educación sexual integral y 
muchas veces no tiene la formación necesaria. Adicionalmente, quienes 
ejercen la docencia se enfrentan a cuestionar sus concepciones sobre la 
sexualidad y a superar las tensiones con las familias de sus estudiantes. 
Esta investigación aborda las representaciones sociales de docentes chi-
lenos/as sobre su rol, el de la escuela y la familia en materia de educación 
sexual. Con una metodología cualitativa, se realizaron entrevistas a 18 do-
centes pertenecientes a escuelas con características sociodemográficas di-
ferentes. Mediante análisis estructural del discurso fue posible describir 
las representaciones sobre tres tópicos: el rol de la escuela y la familia en 
educación sexual; los tipos de educación sexual en función de la relación 
familia-escuela; y el rol y la formación docente en educación sexual. En la 
discusión final se interpretan estos resultados y se realizan proyecciones 
para la investigación y política educativa.

Teaching staff plays a central role within comprehensive sex education and 
often do not have the necessary training. Additionally, teachers must con-
front their ideas about sexuality and overcome tensions with the families of 
their students. This research addresses the social representations of Chilean 
teachers about their role in sex education along with that of school and fam-
ily. Using qualitative methodology, we carried out interviews with 18 teach-
ers belonging to schools with different sociodemographic characteristics. 
Through structural discourse analysis, we were able to describe representa-
tions on three topics: the role of school and family in sex education; the type 
of sex education according to family-school relationships; and the role and 
training of teachers in sex ed. In our final discussion we interpret these re-
sults and develop projections on educational research and policy.
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Introducción

La educación integral en sexualidad (EIS) 
aborda la sexualidad desde una perspectiva 
amplia, ya que incluye distintos aspectos más 
allá de las conductas y consecuencias sanita-
rias, que suele ser lo más visible y estudiado. 
La UNESCO (2018: 16) esboza una concepción 
amplia de la EIS y la define como:

…un proceso que se basa en un currículo 
para enseñar y aprender acerca de los aspec-
tos cognitivos, emocionales, físicos y sociales 
de la sexualidad. Su objetivo es preparar a los 
niños, niñas y jóvenes con conocimientos, ha-
bilidades, actitudes y valores que los empode-
rarán para: realizar su salud, bienestar y digni-
dad; desarrollar relaciones sociales y sexuales 
respetuosas; considerar cómo sus elecciones 
afectan su propio bienestar y el de los demás; y 
entender cuáles son sus derechos a lo largo de 
la vida y asegurarse de protegerlos.

Esta forma de comprender la EIS es una ten-
dencia reciente que incorpora temas como dere-
chos humanos, relaciones interpersonales salu-
dables, igualdad de género, no discriminación, 
violencia de género, abuso sexual, matrimonio 
forzado, mutilación/ablación genital femenina, 
entre otros. Hasta ahora había predominado un 
enfoque restringido dirigido a la salud física y 
reproductiva, a la prevención de embarazos no 
deseados y de enfermedades de trasmisión se-
xual (Gegenfurtner y Gebhardt, 2017).

En Chile, la legislación vigente que aborda 
la EIS (Ley No. 20.418) se remonta al año 2010 y se 
basa en el paradigma biológico al hacer énfasis 
en la entrega de información y orientación so-
bre fertilidad. La ley estipula que los programas 
de educación sexual sean implementados por 
los establecimientos sólo a partir de la enseñan-
za secundaria (14 años), sin especificar sus con-
tenidos, lo que se delega al Ministerio de Salud.

Desde entonces, en Chile han adquirido 
relevancia las voces de movimientos femi-
nistas y disidencias sexuales, las cuales han 

logrado integrar nuevos enfoques de sexua-
lidad y género en la agenda política. Desde 
distintos sectores políticos se ha considerado 
necesario avanzar hacia una EIS, e incluso se 
redactó un proyecto de ley que la incluía en to-
dos los niveles educativos, aunque no logró ser 
aprobado en el parlamento por falta de cuó-
rum (Castro-Sandoval et al., 2019; Silva, 2012).

La evidencia demuestra que las políticas de 
EIS son necesarias y que resultan altamente efi-
caces en la mejora de distintos indicadores de 
salud y seguridad sexual en infantes, adoles-
centes y jóvenes (UNESCO, 2018; O’Brien et al., 
2020); sin embargo, la literatura también revela 
sistemáticamente las brechas existentes entre 
las políticas y programas, y su implementación 
en escuelas y aulas (Keogh et al., 2020; O’Brien 
et al., 2020). Es habitual que no exista una con-
vergencia entre el diseño de una política y su 
implementación; no obstante, en materia de 
educación sexual existen factores específicos 
que afectan este proceso. Por ejemplo, en algu-
nos contextos, las organizaciones religiosas y 
las familias se resisten a la enseñanza de estos 
contenidos por ser considerados tabú y/o por 
temor a que el hecho de hablarlos explícita-
mente incentive la actividad sexual precoz o 
las orientaciones sexuales que no se enmarcan 
en la heteronormatividad (Gegenfurtner y Ge-
bhardt, 2017; Keogh et al., 2020).

Desde las escuelas también se observan 
dificultades por falta de recursos, formación 
profesional o porque en el mismo profesorado 
prevalecen creencias sobre la educación se-
xual que derivan de enfoques biológicos y no 
han incorporado su carácter integral (Airton 
y Koecher, 2019; Keogh et al., 2020; O’Brien et 
al., 2020; Walker et al., 2020).

Esta investigación se sitúa desde la pers-
pectiva del profesorado y, con base en una 
metodología cualitativa, se interroga sobre 
sus representaciones de los roles de la escuela, 
de la familia y las/los docentes en la EIS. Exis-
te evidencia sobre las tensiones en la relación 
familia-escuela desde un punto de vista gene-
ral. Además, existen trabajos que abordan el 
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involucramiento de las familias y los efectos 
de las creencias de las y los docentes en la edu-
cación sexual (Dessel et al., 2017; Dubet y Mar-
tuccelli, 1996; Gegenfurtner y Gebhardt, 2017; 
Keogh et al., 2020; Mpondo et al., 2018; Rodrí-
guez et al., 2021). No obstante, son escasos los 
análisis que integran estos aspectos.

Este trabajo espera contribuir en esta línea 
de investigación, al responder tres preguntas 
específicas: a) ¿cuáles son las representaciones 
sociales que el profesorado manifiesta en tor-
no al rol de la escuela y la familia en materia 
de educación sexual integral?; b) ¿qué tipos de 
educación sexual emergen del encuentro entre 
distintas familias y escuelas que describe el 
profesorado?; y c) ¿cuáles son las representa-
ciones sociales de las y los docentes sobre su rol 
y formación para la educación sexual integral?

Los roles socializadores  
de la escuela y la familia

Este trabajo se enmarca en las corrientes so-
ciológicas que conciben a la familia y a la es-
cuela como instancias centrales en el proceso 
de socialización, es decir, en la inculcación de 
normas, valores, actitudes e ideas comunes 
desde la sociedad a los individuos (Dubet y 
Martuccelli, 1998). Sin embargo, a diferencia 
de la sociología clásica, este proceso no se en-
tiende como una producción de individuos 
adaptados a un sistema social, sino como “un 
trabajo sobre otros” que nunca se realiza com-
pletamente debido a la distancia entre la subje-
tivación y el sistema social (Dubet, 2002; 2020).

La forma en que estas instancias ejercen 
el trabajo de socialización difiere. En efec-
to, la literatura especializada ha revelado las 
distancias y tensiones que caracterizan a los 
roles de la escuela y la familia (Dubet y Mar-
tuccelli, 1996; Rodríguez et al., 2021). Como lo 
planteaban Bourdieu y Passeron (1970), la cul-
tura escolar es arbitraria y “sesgada” en favor 
de clases sociales dominantes; o bien, como lo 
sugiere Dubet (2008), la institución escolar no 
ofrece a todos los grupos sociales las mismas 

posibilidades de vivir una experiencia escolar 
satisfactoria.

En los últimos años, estudios en torno al 
pensamiento del déficit (Gorski, 2016; Shar-
ma, 2018; Valencia, 2010) han abordado el 
sesgo de la institución escolar desfavorable 
hacia los grupos más desaventajados. Este 
pensamiento es una forma de ver el mundo 
donde las desviaciones respecto de la “norma” 
se perciben como negativas sin cuestionar la 
legitimidad de lo que se considera normal, 
lo cual genera estereotipos y prejuicios hacia 
ciertos grupos (Sharma, 2018). Es usual este 
pensamiento hacia personas en condición de 
pobreza, manifestado en la creencia de que la 
pobreza es el resultado natural de las deficien-
cias éticas, intelectuales y espirituales de las 
personas que la experimentan. En particular, 
el personal de las escuelas que adhiere a este 
pensamiento evoca las diferencias en los re-
sultados educativos como evidencia de estas 
deficiencias (Gorski, 2016).

Ahora bien, la institución escolar, además 
de formar capital humano, entregar conoci-
mientos, habilidades cognitivas y permitir la 
distribución social, tiene por misión el desa-
rrollo de diversos ámbitos del individuo. En 
estos “otros ámbitos” se desdibujan aún más 
los límites entre los roles de la escuela y la fa-
milia. La formación integral, aunque con va-
riaciones entre sistemas educativos (Alexan-
der, 2001; Osborn et al., 2003), ha incorporado 
progresivamente las actitudes y aspectos psi-
cosociales del estudiantado, lo que solía recaer 
en la socialización familiar. La EIS constituye 
una de estas dimensiones socioafectivas que 
se han desplazado desde el ámbito privado 
hacia la educación formal.

Finalmente, si emergen tensiones, distan-
cias y prejuicios hacia las familias debido a su 
involucramiento en el proceso de aprendizaje 
de sus hijas e hijos, es probable que esto tam-
bién ocurra en el ámbito de la educación sexual, 
un tema considerado privado e incluso tabú en 
ciertas culturas, objeto de controversias entre 
grupos religiosos y laicos, conservadores y 
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progresistas (Gegenfurtner y Gebhardt, 2017; 
Keogh et al., 2020; Mullis et al., 2020).

En este sentido, una pregunta que aborda 
este trabajo es si la forma en que el profesorado 
percibe el involucramiento de las familias en 
la educación sexual puede interpretarse como 
manifestación del pensamiento del déficit que 
expresan los docentes en el ámbito de los resul-
tados de aprendizaje de grupos desfavorecidos. 
De hecho, como señala Gorski (2016), la menor 
participación familiar de los grupos desaven-
tajados en la escuela se interpreta como una 
falta de valoración y preocupación por la edu-
cación de los/las niños/as y adolescentes que 
están a su cuidado. Frente a esta creencia, ge-
neralmente se intenta exhortar a las personas 
en situación de pobreza a preocuparse “más”, 
lo que explica la falta de pertinencia de muchas 
intervenciones en el contexto escolar.

El profesorado frente a la 
educación integral en sexualidad

En la EIS no son suficientes las instancias for-
mativas que brindan las organizaciones co-
munitarias o los servicios de salud y bienestar 
al interior de las escuelas. Es esencial que se in-
tegre en el currículo como parte de los conte-
nidos oficiales impartidos en distintas asigna-
turas desde la primera infancia. De este modo, 
quienes ejercen el rol docente se convierten en 
personas clave para la educación sexual du-
rante toda la trayectoria escolar del estudian-
tado (O’Brien et al., 2020; UNESCO, 2018).

La cultura escolar, incluidas las políticas y 
prácticas, fomentan la hetero y cisnormativi-
dad expresada en el lenguaje, en el currículo 
y los textos escolares. Estas creencias favore-
cen que los estudiantes se ajusten a las normas 
de género e identidades heterosexuales, en la 
medida en que esto propicia la sensación de 
“pertenecer a la norma” y ser valorados. Por el 
contrario, el estudiantado que expresa iden-
tidades sexuales y de género diversas suele 
experimentar menor inclusión en la escuela 
y es más susceptible de sufrir intimidación, 

acoso y microagresiones (Dessel et al., 2017; 
Gegenfurtner y Gebhardt, 2017). Sin embargo, 
cuando el profesorado apoya a sus estudiantes 
se atenúan estas experiencias negativas. Al ser 
figura de autoridad, puede guiar el comporta-
miento de su grupo desafiando las categorías 
binarias de género e identidades sexuales en 
distintos espacios de interacción. De hecho, el 
uso de lenguaje no opresivo, las intervencio-
nes públicas en el acoso anti-LGBTQ y el apoyo 
brindado al estudiantado se relacionan con la 
autoestima, no sólo en las minorías, sino de 
manera generalizada (Dessel et al., 2017).

Por lo ya mencionado, es necesario que 
quienes ejercen el rol de educar en contextos 
formales sean capaces de reconocer las for-
mas en que producen y reproducen discursos 
que generan diferencias, así como los efectos 
que provocan en quienes son etiquetados 
como diferentes. Simultáneamente, es preciso 
identificar cómo los currículos y otras instan-
cias pedagógicas representan a los sujetos con 
el propósito de generar posibilidades, des-
tinos y restricciones en su desarrollo social, 
afectivo y emocional (Rodríguez, 2018; Louro, 
2019). Sin embargo, y a pesar de la responsa-
bilidad que adquiere el profesorado en mate-
ria de educación sexual, estudios en distintos 
países demuestran que usualmente enfrentan 
esta tarea sin formación ni apoyo, así como 
sin las herramientas necesarias (Keogh et al., 
2020; Mpondo et al., 2018; O’Brien et al., 2020; 
Walker et al., 2020).

Un estudio en Ghana, Kenia, Perú y Gua-
temala demostró que uno de los principales 
obstáculos para la EIS es la falta de formación 
docente, que en algunos casos se manifestaba 
en malestar y en la trasmisión de mensajes 
inexactos. Las clases de educación sexual abor-
daban principalmente contenidos de biología, 
sin constituir una real EIS. Además, el profeso-
rado se basaba en sus creencias para enseñar, 
aunque éstas no coincidieran con los conte-
nidos y enfoques curriculares. Finalmente, se 
constató la falta de infraestructura, tiempo y 
recursos didácticos (Keogh et al., 2020).
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En términos de la inclusión de la EIS en la 
formación inicial docente, Airton y Koecher 
(2019), mediante una revisión de la literatura 
de las últimas tres décadas, encontraron una 
evolución importante caracterizada por un 
abandono progresivo de la heteronormativi-
dad y por el hecho de dar paso a paradigmas 
de mayor inclusión para las disidencias se-
xuales y de género. No obstante, persiste una 
dificultad para integrar teorías como la queer, 
orientadas a la deconstrucción de las normas 
sexuales y de género. Adicionalmente, el es-
tudio señala que en la literatura aún queda 
sin resolver qué es relevante en la formación 
docente sobre diversidad sexual y de género, 
qué tipo de contenidos y habilidades forman 
parte de ella y qué se considera una formación 
exitosa en esta materia.

Una revisión sistemática sobre la EIS en 
la formación inicial docente (O’Brien et al., 
2020) revela que, si bien los conceptos clave 
de las recientes orientaciones de la UNESCO se 
encuentran presentes, siguen predominando 
los referidos a salud sexual y reproductiva, 
violencia, seguridad y relaciones en general. 
La falta de preparación declarada por el profe-
sorado aparece en distintos países y se expresa 
en una falta de confianza y comodidad para 
abordar estos contenidos. Además, se eviden-
cia un escaso énfasis de la educación sexual en 
los programas de formación inicial docente, 
así como una gran heterogeneidad en los con-
tenidos y métodos de enseñanza (Keogh et al., 
2020; Mpondo et al., 2018; O’Brien et al., 2020; 
Walker et al., 2020).

Dado que las creencias sobre cómo debiese 
implementarse la EIS y los roles que cumplen 
la familia y la escuela constituyen un conoci-
miento socialmente elaborado y adquirido a 
través de experiencias comunes es pertinente 
abordar el fenómeno desde el marco de las 
representaciones sociales. Éstas refieren al co-
nocimiento que da sentido y contribuye a in-
terpretar hechos y actos que son compartidos 
por grupos humanos (Moscovici, 1979). Es 
un saber de sentido común, un pensamiento 

social capaz de generar realidad objetiva (Jo-
delet, 1984). Desde la perspectiva de Martinic 
(2006: 300), las representaciones “no son un 
mero reflejo del exterior, sino que, más bien, 
una construcción que da sentido y significado 
al objeto o referente que es representado”.

En síntesis, esta investigación describe el 
conocimiento compartido que manifiesta el 
profesorado sobre su propio rol, el del sistema 
educativo y de la familia en materia de EIS, en 
el contexto chileno.

Metodología

La presente investigación es de carácter cua-
litativo, es decir, busca entender fenómenos 
sociales desde la perspectiva de los sujetos, y 
para ello examina las formas en que las per-
sonas experimentan y representan el mundo 
(Andréu et al., 2007; Newby, 2014). Su alcance 
es comprensivo, con el propósito de profun-
dizar en las experiencias de los diferentes ac-
tores, en tanto que pone en diálogo teorías y 
categorías sociales representadas en la vida 
cotidiana (Creswell y Poth, 2018).

Participantes
Para la selección de participantes se utilizó un 
muestreo intencionado, es decir, se eligieron 
casos que contenían atributos propicios para 
la comprensión del fenómeno (Hernández 
et al., 2014; Schreier, 2017) y que respondían a 
criterios de inclusión derivados de la revisión 
de literatura y de las características del sistema 
escolar chileno. Estos criterios de selección 
fueron: ser docentes en ejercicio en escuelas 
públicas y que las escuelas pertenecieran a 
comunas clasificadas en consideración de sus 
tasas de embarazo adolescente y el nivel so-
cioeconómico de sus hogares (alto y/o medio 
alto, bajos y/o medio bajo).

Las tasas de embarazo adolescente fue 
el criterio más importante y desde el cual se 
determinaron los demás. Fueron considera-
das para la definición de la muestra debido a 
que es uno de los problemas más comunes y 
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visibles que enfrentan las adolescencias por 
falta de educación sexual. Además, el emba-
razo adolescente se asocia con las desigual-
dades de género dado que las mujeres jóvenes 
quedan expuestas a mayores riesgos de salud 
reproductiva que los hombres y que las mu-
jeres mayores. Asimismo, las adolescentes 
embarazadas tienen altas probabilidades de 
enfrentar situaciones de exclusión social a lo 
largo de la vida, pues la mayoría son pobres, 
con baja educación (y luego confinadas a no 
continuarla) y madres solteras sin pareja (Ro-
dríguez y Hopenhayn, 2007).

El segundo criterio fue que el profesora-
do ejerciera en establecimientos públicos. En 
Chile existen establecimientos cuya depen-
dencia puede ser privada, privada con sub-
vención estatal, administración delegada y 
pública (municipal), los cuales presentan dife-
rencias importantes en el nivel socioeconómi-
co y rendimiento escolar de sus estudiantes. 
Se escogieron los establecimientos públicos 
porque, según el Ministerio de Salud (Minsal, 
2013), son los que exhiben mayores índices de 
embarazo adolescente y madres insertas en el 
sistema escolar. Por otro lado, en ellos tienen 
mayor incidencia el currículo nacional y las 
políticas educativas.

Finalmente, se consideró el nivel socioe-
conómico de la comuna debido a que los es-
tablecimientos municipales presentan una 
composición social diferente dependiendo de 
la comuna en la que se sitúan (al interior de 
cada comuna las escuelas públicas son rela-

tivamente homogéneas). En total la muestra 
estuvo compuesta por 18 docentes que ejercen 
en establecimientos educacionales públicos, 
pertenecientes a cuatro comunas de la capital 
chilena. Para determinar las comunas se bus-
caron casos extremos (en comparación con sus 
homólogos) a partir del cruce de nivel socioe-
conómico y tasas de embarazo, como muestra 
el Cuadro 1.

Instrumentos
Para recopilar la información se empleó la 
entrevista en profundidad, una estrategia que 
consiste en encuentros cara a cara entre inves-
tigadoras e informantes dirigidos a la com-
prensión de las perspectivas que ellas o ellos 
tienen sobre sus experiencias o situaciones. Se 
siguió el modelo de una conversación entre 
iguales, y no de un intercambio formal de pre-
guntas y respuestas (Taylor y Bogdan, 1987).

El guion de la entrevista se elaboró con-
siderando categorías construidas desde el 
marco teórico y vinculadas con los objetivos 
de la investigación; sin embargo, al tratarse 
de una entrevista en profundidad se optó por 
temáticas amplias que propiciaran la expre-
sión de las y los participantes. Así entonces, 
la pauta se diseñó a partir de cinco categorías 
fundamentales que guiaron la conversación: 
a) género, roles de género y socialización;  
b) sexualidad; c) diversidad sexual; d) edu-
cación en sexualidad; y e) roles de familia, 
escuela y docentes en educación sexual y de 
género. Cada una de ellas configuró ejes te-
máticos desde donde emergen subcategorías 
que permitieron la elaboración de preguntas 
para la pauta de entrevista.

La forma de reclutamiento de las y los par-
ticipantes fue aprobada por el Comité de Ética 
de la Pontifica Universidad Católica de Chile. 
En primer lugar, se envió una carta de invi-
tación a quienes dirigen los establecimientos 
educacionales explicando los objetivos del 
proyecto y solicitando autorización para in-
vitar a su profesorado a participar. Luego, las 
personas que aceptaron participar firmaron 

Cuadro 1. Casos de estudio según 
criterios de selección muestral

Tasa de 
embarazo 

adolescente

Nivel socioeconómico

Bajo Alto

Baja Comuna 1
N=5 docentes

Comuna 2
N=4 docentes

Alta Comuna 3
N=5 docentes

Comuna 4
N=4 docentes

Fuente: elaboración propia.



Perfiles Educativos  |  vol. XLV, núm. 181, 2023  |  IISUE-UNAM  |  DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2023.181.60736
J. Contreras y M. Rodríguez | Educación sexual, familia y escuela 47

un consentimiento informado. Las entrevistas 
fueron grabadas con la autorización de las y los 
participantes y posteriormente transcritas, con 
lo que se obtuvo el material para los análisis.

Análisis de datos

Para trabajar con la información se utilizó el 
análisis semántico estructural propuesto por 
Greimas (1996) y que, según Martinic (1992), re-
posa en la comprensión del sentido que dan los 
actores a un discurso determinado. Mediante 
este enfoque se accede a los significados pro-
fundos que un sujeto produce de acuerdo con 
su contexto y su modelo cultural (Hallyday, 
1986). El propósito de este análisis fue “en una 
primera fase, describir y construir las unidades 
elementales que organizan tales significados 
para comprender, en una segunda fase, sus re-
laciones y dinámica en una situación de inte-
racción comunicativa” (Martinic, 1992: 9).

Tal como lo propone el análisis estructural, 
se empleó el concepto de código para deter-
minar la estructura mínima de significado a 
partir de la cual se reconstruyó la organización 
semántica de las entrevistas. La unidad her-
menéutica se construyó con las transcripcio-
nes textuales de las 18 entrevistas realizadas, 
las codificaciones, memos y notas. El proceso 
de análisis comenzó con la fase de codificación 
de las entrevistas transcritas en un proceso 
inicialmente inductivo, es decir, realizado a 
partir de la lectura del material y su análisis 
descriptivo por párrafos. En esta fase, los códi-
gos se construyeron a través de un principio de 
disyunción o de oposición, y otro de conjun-
ción. En esta investigación se siguieron esos 
lineamientos y para ello, en primer lugar, se 
definieron códigos que daban cuenta de visio-
nes opuestas en el contenido de las entrevistas. 
Cuando no existía tal oposición de manera 
explícita, ésta era inferida por la persona que 
codificaba, quien la dejaba entre paréntesis.

Con los códigos opuestos y bajo el princi-
pio de conjunción se generaron las denomina-
das “totalidades” (T), las cuales corresponden 

a las unidades semánticas que expresan el 
sentido de la relación de los códigos inicia-
les (proceso interpretativo). El siguiente paso 
fue establecer las relaciones y la dinámica de 
interacción entre códigos y totalidades, lo 
que condujo a la creación de estructuras que 
van desde las más descriptivas (paralelas) a 
las más comprensivas e interpretativas (cru-
zadas) (Greimas, 1996; Hallyday, 1986; Mar-
tinic, 1992). Este proceso es más deductivo y 
necesita el apoyo de un marco referencial. Las 
estructuras, así como las citas de entrevistas 
escogidas para esta publicación fueron dis-
cutidas y consensuadas por las investigadoras 
con el fin de triangular la información. Adi-
cionalmente, para este artículo se selecciona-
ron las estructuras que permitían responder a 
las preguntas del estudio sin incluir el modelo 
de acción simbólica global que se construyó 
para el estudio completo.

Resultados

Para organizar los resultados de esta inves-
tigación se identificaron, en primer lugar, las 
unidades básicas que configuran sentido y 
aportan relaciones, las cuales permitieron 
construir estructuras que otorgarían una 
orientación a la práctica de los/as sujetos (Mar-
tinic, 1995). De este modo, a partir de la confi-
guración de estructuras paralelas y cruzadas 
se exponen las representaciones sociales de las 
y los docentes que respondieron las preguntas 
de investigación: a) representaciones en torno 
al rol de la escuela y la familia en materia de 
EIS; b) tipos de educación sexual que emergen 
del encuentro entre distintas familias y escue-
las; y c) representaciones sociales de docentes 
sobre su rol y formación para la EIS.

Para la comprensión de los cuadros que 
se exponen a continuación y su aporte para 
el análisis se debe considerar que los Cuadros 
2, 3, 4 y 5 reflejan una estructura paralela. Los 
códigos fueron construidos por oposición, 
como se explicó en el apartado de análisis, y 
se generaron oposiciones con valoraciones 
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positivas y negativas en relación con la totali-
dad, es decir, la categoría analítica que explica 
el sentido de las disyunciones. El signo posi-
tivo refleja la situación ideal para la totalidad; 
el negativo, en cambio, da cuenta de su faceta 
perniciosa. Las relaciones entre la totalidad y 
sus códigos positivos y negativos desembocan 
en una metacategoría que corresponde a los 
nombres asignados a los cuadros que se pre-
sentan a continuación.

Rol del sistema educativo en educación 
sexual integral
El Cuadro 2 muestra representaciones del rol 
del sistema educativo que emergen del mate-
rial analizado. Para el profesorado entrevista-
do, los sistemas educativos y las escuelas son 

centrales en la sociedad y en la forma en que 
se vivencian las relaciones entre las personas. 
Las diferencias entre los sistemas educativos 
implican distinciones en la formación del 
estudiantado, así como en su comportamien-
to y visión de mundo. A su vez, las infancias 
conformarán, en la adultez, una sociedad con 
una mentalidad mediatizada por la educación 
recibida, y ello, a su vez, permeará la sociedad 
en su estructura general.

Dado lo anterior, un sistema educativo 
integrador, basado en la tolerancia y el res-
peto por los derechos humanos —incluidos 
los sexuales y reproductivos— conducirá a la 
elaboración e implementación de un currí-
culo actualizado que aborde problemáticas 
relevantes para el desarrollo del estudiantado.  

Cuadro 2. Estructura paralela: rol del sistema educativo

Códigos (+) / (-) = T
C1 Integradora y tolerante Segregadora e intolerante Mentalidades del sistema 

educativo
C2 Integradores y actualizados Segregadores y poco 

contextualizado
Currículo sobre género y 
sexualidad

C3 Integrados Segregados Tipos de niñas/os
C4 Sana e integradora Enferma y segregadora Mentalidades existentes en 

la sociedad
Fuente: elaboración propia.

De esta manera se posibilitará una educación 
que trascienda lo meramente académico y que 
incluya una formación sexual integral. Sin 
embargo, “…muchas veces, los currículums, 
los programas, la formación son segregadores 
y distorsionados… y es lo que hay que bajar 
por obligación” (E11).

La visión de las personas entrevistadas en 
torno a la sociedad actual y su mentalidad co-
rresponden a un “sistema enfermo y segrega-
dor” (E1), el cual coadyuva en la reproducción 
de desigualdades y potencia las experiencias 
segregadoras desde la infancia. El siguiente 
extracto refleja esta mirada:

	 1	 La nomenclatura para el resguardo de confidencialidad de quienes participaron del estudio es: E1=persona entre-
vistada 1; E2=persona entrevistada 2; etc.

…hubo una charla, cuando un profesor dijo 
que los homosexuales eran enfermos, y esa 
es la mentalidad que existe en la sociedad en 
general. Y esa es la gente que arma todo esto 
(currículo y materiales educativos sobre gé-
nero y sexualidad), que hace la bajada al res-
to. Entonces ellos mismos están creando una 
mente enferma (E2).

La transformación del sistema educativo 
se vislumbra a partir de las relaciones dia-
lécticas entre éste y quienes lo conforman. 
En otras palabras, en lo que Giddens (1995), 
Bourdieu (1997) y Ortner (1993) definen como 
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dialéctica entre individuo y sociedad, en la 
cual la agencia, la praxis o las acciones contri-
buirían a la transformación de las estructuras. 
Todo lo anterior permite mantener la creen-
cia y convicción de que los cambios hacia una 
mayor equidad y una sexualidad integral son 
posibles.

Familia y escuela: espacios socializadores 
de educación sexual
El Cuadro 3 ilustra las representaciones de la 
escuela y la familia en materia de educación 
sexual que manifiesta el profesorado. Estas 

instituciones son reconocidas como ambien-
tes socializadores clave para el desarrollo se-
xual de infantes, adolescentes y jóvenes. En 
ese sentido, la trasmisión de significados pue-
de ser o no favorable para dicho desarrollo. 
En las entrevistas resalta una visión negativa 
de las familias y del entorno directo (el barrio) 
de sus estudiantes, sobre todo cuando estos 
contextos pertenecen a un nivel socioeconó-
mico bajo, dado que ambos son considerados 
como espacios socializadores con caracterís-
ticas desfavorables para el desarrollo sexual y 
afectivo del estudiantado.

Cuadro 3. Estructura paralela: representaciones de los roles de la familia y escuela

Códigos (+) / (-) = T
C9 Escuela Familia, barrio Espacios socializadores 

para el desarrollo de la 
sexualidad

C10 Libertad Libertinaje Libertades al experimentar 
la sexualidad

C11 (“Sexualidad normal”) Hipersexualización Formas de experimentar la 
sexualidad

C29 Ambos con alto nivel 
educacional

(Ambos con bajo nivel 
educacional o diferentes)

Nivel educacional de las 
parejas y familias

C30 (Flexible, abierto) Rígido, cerrado Representación de género
C31 (Alta) Baja Posibilidad de generar 

cambios
Fuente: elaboración propia.

A partir de esta representación, algunas/os 
docentes hablan de una “hipersexualización” 
de sus estudiantes producto de un proceso so-
cializador temprano en la familia y/o en el ba-
rrio que no logra trasmitir lineamientos favo-
rables a las conductas de autocuidado, respeto 
hacia la vida en sociedad y vivencia de una 
sana libertad. Por el contrario, esta primera 
socialización habría propiciado conductas 
inadecuadas, irrespetuosas y peligrosas que 
se corresponden con una perspectiva de vi-
vencia de un insano “libertinaje”. La siguiente 
entrevista explica lo señalado:

Es el concepto libertad versus libertinaje, de 
sociabilizar. Hay niños de 8 años que tienen 

conceptos sexuales que no tienen ni niños de 
12 y de repente les preguntas de dónde sacan 
tantas cosas y responden que del barrio, de 
su casa y ahí empieza el círculo vicioso de las 
cosas que pasan, violaciones, drogas, sexo sin 
cuidados (E3).

Por otro lado, la representación de la escue-
la que predomina en el profesorado entrevista-
do es la de un espacio socializador más propi-
cio para el desarrollo sexual del estudiantado 
que el de la familia y el barrio. Esta creencia 
probablemente se vincule con la percepción 
de que los mecanismos de control social inter-
nos de las instituciones educativas permiten 
ejercer una libertad con límites que favorece 
interacciones sociales más protegidas.
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Además, consideran que el nivel educacio-
nal y socioeconómico de las familias también 
juega un rol importante, en el sentido de que 
existiría una correlación entre el nivel de edu-
cación y la reproducción de estereotipos. Lo 
anterior queda reflejado en la siguiente cita:

…mientras menos educación, los esquemas 
de género y sexuales son muy cuadrados, muy 
rígidos, entonces a la niña que la crían en un 
ambiente de poca educación va a crearse esa 
mentalidad de que el hombre tiene que tomar 
la iniciativa, tiene que mantenerla y tiene que 
hacer todo (E4).

Según las representaciones del profesora-
do, las familias con mayor educación eviden-
cian una mayor flexibilidad y apertura con 
respecto a temáticas de género y sexualidad, 
es decir, serían familias con una mejor dispo-
sición para resistirse a reproducir esquemas 
tradicionales. Por el contrario, las familias 
con menor capital cultural experimentarían 
mayor dificultad para generar un cambio de 
mentalidad. Adicionalmente, se considera 
que un mayor nivel cultural de las familias 
proporciona mayores herramientas para en-
frentarse a la diversidad y sexualidad. Esto 
queda reflejado en el siguiente fragmento:

…si a la gente con educación o con mayor ni-
vel cultural le cuesta enfrentar los problemas 
sexuales y la diversidad, qué queda para la gen-
te que tiene tan poca preparación y después se 
lanzó al mundo y fueron papás jóvenes (E10).

Tipos de educación sexual según las 
características de las familias y escuelas
La representación que tiene el profesorado en-
trevistado de la educación sexual y de género 
que reciben sus estudiantes surge de la con-
fluencia y distinción que hacen entre tipos de 
establecimientos educacionales y de familias. 
Así, consideran la existencia de escuelas efec-
tivas como aquéllas que tienen la capacidad 

	 2	 Las denominaciones asignadas para cada una de las representaciones han sido acuñadas por las investigadoras.

técnica y humana, así como el interés y volun-
tad para aproximarse de manera adecuada a 
las temáticas de género y sexualidad. Por el 
contrario, las escuelas ineficaces son aquéllas 
que no demuestran interés, voluntad real, ni 
cuentan con la capacidad técnica y humana 
para trabajar estos temas. Este último tipo 
de establecimientos es, para las personas en-
trevistadas, el más frecuente en el panorama 
escolar chileno actual.

En relación con las familias, se distinguen 
familias comprometidas con el desarrollo de 
una adecuada e integral perspectiva de sexua-
lidad, las cuales se hacen responsables y de-
muestran interés en resolver situaciones con-
flictivas en la escuela, con una postura abierta 
y dispuesta al diálogo. En el otro extremo se 
sitúan las familias indiferentes, las cuales eva-
den las situaciones conflictivas y rehúsan las 
posibilidades del diálogo; no asumen su res-
ponsabilidad de guía en materia de educación 
sexual. Este tipo sería representativo, según el 
profesorado, de familias que se encuentran en 
las escuelas situadas en contextos más desfa-
vorecidos social y económicamente. La Fig. 1 
muestra las representaciones sociales de la EIS 
que recibiría el estudiantado dependiendo del 
tipo de familia y establecimiento educacional. 
Esta figura se debe leer considerando cruces 
entre códigos opuestos y sus totalidades, lo 
que posibilita la configuración de represen-
taciones sociales que se convierte en formas 
opuestas de dar significado y sentido a las dis-
tintas realidades. Adicionalmente, en las es-
tructuras cruzadas, los códigos positivos (++) 
dan cuenta de la realidad ideal y su opuesto 
emerge del cruce de los códigos negativos (--).

En la Fig. 1 queda en evidencia la configu-
ración de cuatro tipos de educación en sexuali-
dad y género representados por el profesorado. 
De la confluencia entre una familia comprome-
tida y una escuela eficaz, surge la representa-
ción de una educación sexual integral,2 el tipo 
de educación sexual considerado como ideal 
por parte de las/los docentes. Es decir, se refiere 
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a una formación que permitiría desarrollar en 
el estudiantado competencias necesarias para 
generar vínculos basados en la equidad de 
género y para vivir una sexualidad de mane-
ra integral. De este modo, se avanzaría en la 
reducción de prejuicios, desinformación, con-
cepciones conservadoras, naturalización del 
género y biologización de la sexualidad.

Contrariamente, desde la relación entre 
familias indiferentes y escuela ineficaz emerge 
la representación de una educación sexual ter-
giversada. Para las personas entrevistadas, en 
este tipo de educación sexual el estudiantado 
tiende a conocer y experimentar la sexuali-
dad, principalmente, desde la información 
compartida entre pares, la pornografía, Inter-
net u otros medios de comunicación. La poca 
enseñanza que el establecimiento y la familia 
brindan estaría centrada principalmente en 
los aspectos biológicos, excluyendo los múl-
tiples componentes de la sexualidad. En la 
educación tergiversada se mantienen las rela-
ciones desiguales de género, donde la mujer es 

tratada como objeto y situada en una posición 
de inferioridad respecto del hombre, lo que 
permitiría mantener y aceptar situaciones de 
violencia física y emocional. Estas circunstan-
cias, unidas a la exacerbada y precoz iniciación 
sexual, condicionarían un aprendizaje “erráti-
co” de la sexualidad y las relaciones de género.

De la relación entre una escuela eficaz y 
una familia indiferente surge la representación 
de la educación en sexualidad fragmentada. 
Para el profesorado, en este tipo de educación 
sexual el estudiantado lograría mantener con-
ductas equitativas en sus relaciones de género 
y tenderían a una mirada más completa de la 
sexualidad. Ello ocurriría principalmente en 
el contexto escolar, debido a que tienen la po-
sibilidad de asistir a un establecimiento que 
enseña y exige contenidos y comportamien-
tos alineados con la EIS y, por tanto, serían 
capaces de asimilar el valor de adoptar dichas 
conductas. Sin embargo, según las personas 
entrevistadas, estas conductas favorables no 
logran trascender el espacio escolar debido a 

Figura 1. Estructura cruzada: tipo de educación en sexualidad

Fuente: elaboración propia.

( + )
Escuela e�caz en abordaje 

de temáticas de género y sexualidad

( – )
Escuela ine�caz en abordaje 

de temáticas de género y sexualidad

(+ –) Estudiantes que 
lograrían mantener 
conductas equitativas en 
género y sexualidad 
mayormente en contexto 
escolar
FRAGMENTADA

(+ +) Estudiantes que 
generan vínculos de 
género y sexualidad en 
un contexto de equidad, 
respeto y responsabilidad

INTEGRAL

(––) Estudiantes 
desinformados y que 
mantienen conductas de 
género inequitativas

TERGIVERSADA

( – ) Familia indiferente 
al abordaje de temáticas 
de género y sexualidad

( + ) Familia 
comprometida en el 
abordaje de temáticas 
de género y sexualidad(– +) Estudiantes con 

di�cultades para 
mantener relaciones 
equitativas en género 
y sexualidad

TENSIONADA
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que al exterior predomina la influencia de la 
familia indiferente, en donde se siguen repro-
duciendo patrones de inequidad y visiones 
estigmatizadas de la sexualidad.

Finalmente, la relación entre familia com-
prometida y escuela ineficaz genera la repre-
sentación de educación en sexualidad tensio-
nada. De acuerdo con las entrevistas, en este 
tipo de educación el estudiantado presentaría 
dificultades para mantener conductas equita-
tivas en sus relaciones de género y, al mismo 
tiempo, expresaría contradicciones respecto 
de la sexualidad. Esta realidad es generada 
debido a que, si bien el alumnado pertenece 
a una familia comprometida con la enseñanza 
en estas temáticas, recibe diariamente discur-
sos contradictorios debido a que asiste a una 
escuela ineficaz donde se permite y reproduce 
la inequidad, la desinformación o imagina-
rios prejuiciados y sesgados.

Ahora bien, se podría inferir que la dife-
rencia de las tensiones entre familia y escuela 

presentes en las representaciones fragmenta-
das y tensionadas generan efectos diferentes 
en el estudiantado. Por ejemplo, esto podría 
explicarse por el mayor peso de uno de esos ro-
les que, siguiendo a Berger y Luckmann (2001), 
sería el de la familia en tanto en ella se interna-
lizaría el yo en relación con su contexto social.

Rol y formación docente para  
la educación integral en sexualidad
El Cuadro 4 sintetiza los planteamientos del 
profesorado que revelan la necesidad de esta-
blecer un proceso formal de enseñanza en se-
xualidad, que vaya más allá de la implementa-
ción de talleres aislados o esporádicos. Dicha 
postura implica una estructura programática 
que, por un lado, inserte efectivamente la edu-
cación sexual integral en el currículo oficial y 
de manera transversal a todas las asignaturas, 
a fin de que el proceso de enseñanza-apren-
dizaje sea una responsabilidad conjunta del 
profesorado.

Cuadro 4. Estructura paralela: características de la enseñanza formal en sexualidad

Códigos (+) / (-) = T
C5 Mediante programas trans-

versales aplicados en todas 
las asignaturas y por todo el 
profesorado 

Mediante programas 
específicos aplicados en 
momentos específicos por 
profesores jefes 

Enseñanza formal sobre 
sexualidad

C6 Formal, para todo el 
profesorado

(Formal, pero solamente 
para profesores jefes) 

Capacitaciones para docen-
tes en temáticas de género, 
sexualidad y afectividad

C7 Visión múltiple, de distin-
tos docentes de la escuela 

Visión única del profesor/a 
jefe 

Visiones necesarias para la 
enseñanza de sexualidad

C8 Posibilidades de enten-
dimiento y aceptación 
de la generalidad del 
estudiantado

Posibilidades de enten-
dimiento y aceptación 
por parte sólo de ciertos 
estudiantes 

Cobertura de las visiones

Fuente: elaboración propia.

Por otro lado, es necesario diseñar de ma-
nera formal y específica programas de forma-
ción en educación sexual dirigidos a todo el 
cuerpo docente. Como lo señala un fragmen-
to de entrevista, la educación en sexualidad 
“…debiese existir en todas las asignaturas, no 
solamente que esté a cargo del profesor jefe 

en orientación, porque todos los profesores 
tienen distintas visiones, y quizá mi visión le 
sirve a un grupo, pero no a todos” (E15).

La transversalidad curricular efectiva y la 
formación docente en EIS permitiría al estu-
diantado recibir una enseñanza en sexualidad 
y afectividad formal y homogénea. Por otro 
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lado, la posibilidad de aunar visiones, consi-
derando la integración de elementos propios 
de cada asignatura, favorecería el entendi-
miento y la aceptación espontánea por parte 
del estudiantado. Lo anterior contribuye al 
reconocimiento de estos aprendizajes como 
competencias para diversas dimensiones de la 
vida de las personas, visión que promueve la 
EIS de la UNESCO (2018). El carácter transversal 
de la educación en sexualidad propicia, tam-
bién, una mayor vinculación del profesorado 
con la vida de los y las estudiantes, y esto tiene 
un efecto positivo en su desarrollo personal. 
En este sentido, la educación en sexualidad se 
convierte en una posibilidad de abrirse a las 
emociones, lo que para Toro y Berger (2012) 
posibilita un mejor acompañamiento en el 
desarrollo de los aprendizajes.

Por otra parte, las personas entrevistadas 
consideran que, a medida que se avanza en la 
inclusión de género y sexualidad en contextos 
educativos se generan escenarios adecuados 
para la configuración de un cambio cultural 
que apunte a la equidad y a una visión de se-
xualidad integral. En concreto,

…lo que debe pasar es más educación en gé-
nero y sexualidad, y esperar a que la educación 
rinda sus frutos con el tiempo, porque la men-
talidad, la cultura de las personas no cambia 
de la noche a la mañana y eso se está viendo 
hoy; lo que tienen las mujeres tomó muchos 

años que lo consiguieran, entonces, para que 
esto llegue igual a todo nivel, faltan algunos 
años más (E8).

En definitiva, mayor conocimiento, pre-
paración y acceso a la información acerca 
de la sexualidad conducirían a una mentali-
dad más abierta, lo que facilitaría un avance 
paulatino hacia una real equidad de género y 
hacia la vivencia de una sexualidad que consi-
dere todas sus dimensiones.

Esta dinámica de cambio cultural tendría 
un carácter transgeneracional, lo que res-
pondería a la lentitud en la instalación de las 
transformaciones ya experimentadas y de las 
que están por venir. En definitiva, se está tran-
sitando desde una teoría de la reproducción 
de los roles sexuales al reconocimiento de la 
construcción cultural de género: “…nos van 
enseñando todo eso desde chiquititos, la dis-
criminación de género, pero se ha ido pasan-
do un poquito, esto es cosa de generaciones, 
a medida que van pasando las generaciones 
todo eso irá quedando atrás” (E18).

En última instancia, la mayoría de los 
cambios que experimenta una generación 
han venido gestándose en las generaciones 
anteriores mediante procesos prolongados de 
avances y retrocesos. Esta lentitud de las trans-
formaciones culturales deriva, de acuerdo con 
Bourdieu (1999), de la naturalización de género 
que ha preservado la dominación masculina.

Cuadro 5. Estructura paralela: educar en sexualidad integral

Códigos (+) / (-) = T
C16 (Simples, cotidianas) Complejo, extra-cotidianas Carácter de temáticas de 

género y sexualidad
C17 (Buen manejo de temáticas 

de género y sexualidad) 
Marcado analfabetismo en 
género y sexualidad

Manejo de temáticas de 
género y sexualidad de 
estudiantes

C18 (Con facilidad) Con dificultad Abordaje de la sexualidad 
con estudiantes

Fuente: elaboración propia.
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Como ilustra el Cuadro 5, a partir de las 
representaciones del profesorado se considera 
que las temáticas en sexualidad tienen un ca-
rácter complejo y confuso, debido a que se en-
cuentran fuera de la realidad común o cotidia-
na del contexto escolar en la que está inserto 
el estudiantado. Se percibe desconocimiento 
e información distorsionada del estudiantado 
sobre dichas temáticas, lo que dificultaría su 
tratamiento por parte del profesorado:

…a los cabros les cuesta hablar de temas 
complejos como éstos, temas que salen de lo 
cotidiano, entonces para los profes es súper 
complicado tratar temas así, porque un profe 
promedio apenas se las puede batir con su pro-
pia materia, que ya es difícil, y también norma-
lizar al curso, pero hablar de problemáticas de 
vida, de cómo comprendemos al otro, de cómo 
nos adecuamos a este medio, el por qué actua-
mos de tal manera, qué significa un impacto 
cultural, nada de eso se puede… (E17).

Hablar de sexualidad es complejo si se con-
sideran elementos que van más allá de la repro-
ducción, por ejemplo, cuando se trabaja desde 
una perspectiva que incluye el tema del placer, 
cuyo planteamiento se vuelve casi imposible 
ante la reacción negativa del estudiantado; una 
mezcla de bochorno y rechazo. Lo anterior 
ocurre dado que en el estudiantado “…el dejo 
de conocimiento acerca de la educación sexual 
es heavy y su único parámetro son las películas 
pornográficas y lo que les contaron los papás, 
si es que les han contado algo” (E6).

De esta manera, se genera un círculo vicio-
so marcado por el carácter prohibitivo de la se-
xualidad, lo que dificulta su abordaje discursivo 
y dialógico y mantiene su complejidad y extra-
cotidianeidad. Al mismo tiempo, se señala que 
los mensajes suelen ser confusos; que son ma-
nipulados por el estudiantado y que generan 
conflictos internos o efectos no deseados.

Lo anterior se entiende desde una pers-
pectiva que sitúa la sexualidad en un plano 

rodeado de prejuicios, prohibiciones y temo-
res. De hecho, el nivel discursivo de este con-
cepto es abordado desde un lenguaje muchas 
veces críptico y difuso, lo que dificulta su en-
tendimiento y contribuye a interpretaciones 
equívocas. Esta situación derivaría en discur-
sos y prácticas sexuales riesgosas, limitantes o 
estereotipadas que favorecerían su reproduc-
ción cultural. El siguiente testimonio permite 
ejemplificar lo señalado:

…a mi hija nosotros siempre le enseñamos 
que el sexo es durante el matrimonio, y des-
pués ella se casó… llegó virgen a su matrimo-
nio y a los meses después conversando con 
ella, me contó “papá, es que me ha costado 
mucho estar casada, porque yo veía el sexo 
como tan sucio…”. Si le pasa a una hija, con 
la cual tú tienes contacto diario, imagínate si 
lo dice un profesor en la sala de clases y [el/la 
estudiante] se queda con esa mentalidad, en-
tonces es complicado (E7).

A partir de lo anterior, se esperaría que los 
mensajes emitidos por el profesorado fuesen 
planteados de manera directa y precisa para 
lograr un efecto positivo en sus estudiantes, 
mientras que la falta de claridad probable-
mente genere significados errados y dificulte 
la eliminación de estereotipos sobre la sexua-
lidad humana.

Finalmente, otra dificultad para enseñar 
sexualidad en el aula, percibida por quienes 
ejercen la docencia, está directamente relacio-
nada con sus propias limitaciones y prejuicios:

…uno es viejo y ya tiene su mentalidad for-
mada, media estereotipada, y un niño chico 
te empieza a preguntar cosas de tu intimidad, 
entonces te complica, al final no terminan 
colorados ellos, termina colorado el profesor, 
porque es distinto tratar el tema con adultos. 
Ahora pienso yo que a esta generación de pro-
fesores jóvenes les va a costar menos, porque 
ya están más abiertos en todo sentido (E5).
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Este tipo de testimonios evidencia el ca-
rácter ambivalente de la enseñanza en sexua-
lidad. Por un lado, el profesorado reconoce 
la necesidad de educar a sus estudiantes con 
una mentalidad más abierta y flexible, que les 
permita comprender la sexualidad de mane-
ra integral y como parte del desarrollo de las 
personas. Por otro lado, esta idea se confronta 
con los prejuicios y estereotipos propios, los 
que estarían más arraigados conforme au-
menta su edad.

Discusión

En este artículo se expusieron los resultados 
de una investigación sobre representaciones 
sociales de EIS expresadas por docentes de 
escuelas públicas chilenas. Los principales ha-
llazgos emergen en torno a tres aspectos de la 
educación sexual.

En primer lugar, en relación con el rol del 
sistema educativo y la familia destaca, por un 
lado, la representación del sistema educativo 
como un espacio que ejerce fuerte influencia 
sobre el desarrollo del estudiantado y del cual 
se espera una educación integral y no única-
mente académica. En este sentido, la repre-
sentación del profesorado coincide con las 
conceptualizaciones del sistema escolar como 
ente socializador y con las tendencias actuales 
que promueven un rol preponderante del sis-
tema educativo en el desarrollo socioafectivo 
de sus estudiantes, en particular, en la educa-
ción sexual (O’Brien et al., 2020; UNESCO, 2018).

Sin embargo, al referirse al sistema escolar 
chileno predomina una visión crítica y negati-
va que denuncia el incumplimiento de la for-
mación integral y el carácter segregador que 
reproduce desigualdades y concepciones tra-
dicionales de la sexualidad. A pesar de esto, en 
comparación con la educación que imparten 
las familias, la escuela aparece como un con-
texto más apropiado y protegido. De hecho, la 
percepción de la educación sexual que realiza 
la familia es particularmente negativa, en es-
pecial en contextos de vulnerabilidad social. 

En este sentido, el pensamiento del déficit 
(Gorski, 2016; Sharma, 2018; Valencia, 2010), 
que juzga a las familias de menor capital cul-
tural como incapaces o poco preparadas para 
acompañar la educación de sus hijas e hijos, 
también se manifiesta en el ámbito de la edu-
cación sexual.

En segundo lugar, al analizar cómo el pro-
fesorado representa la combinación de distin-
tas características de las familias y las escuelas 
emergen cuatro tipos de educación en género 
y sexualidad. La configuración ideal es aqué-
lla donde se encuentran familias comprome-
tidas y una escuela eficaz, lo que posibilita una 
educación sexual integral. El tipo opuesto al 
anterior es la educación sexual tergiversada, es 
decir, aquélla que surge de la combinación en-
tre una escuela ineficaz y familias indiferen-
tes. Las formas intermedias de educación se-
xual serían la fragmentada, que se produce en 
la confluencia de una escuela eficaz y familias 
indiferentes; y la educación sexual tensionada, 
caracterizada por contradicciones entre una 
formación apropiada e integral recibida en la 
familia y mensajes estereotipados, o incluso 
equívocos, trasmitidos en la escuela.

La descripción de estas cuatro representa-
ciones de la educación sexual, además de per-
mitir la identificación de situaciones diversas, 
demuestra que en el profesorado entrevistado 
predomina la idea de una necesaria conver-
gencia en los enfoques de la EIS de la familia 
y la escuela. Ahora bien, en relación con los 
hallazgos anteriores, se constata que la repre-
sentación de las y los docentes es que en los 
contextos vulnerables prevalece una educa-
ción sexual tergiversada, pues ni las escuelas 
ni las familias tendrían las condiciones para 
llevar a cabo una educación integral en géne-
ro y sexualidad. 

En tercer lugar, se indagó sobre el rol 
docente y su formación en EIS. Al respecto, 
aparece nuevamente una distancia entre la re-
presentación ideal de cómo debiesen ser estos 
aspectos y la visión de cómo se manifiestan 
actualmente en las escuelas. Por un lado, se 
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reconoce la importancia de una educación 
sexual integral, transversal, formal, que in-
cluya al conjunto del profesorado y cuente 
con la aceptación del estudiantado; por otro 
lado, se expresan tensiones y dificultades en 
el cumplimiento de este rol, atribuidas princi-
palmente a las falencias de las familias y estu-
diantes, aunque también se hace referencia a 
la falta de condiciones necesarias en el sistema 
escolar, a la complejidad de abordar estos te-
mas y la escasa preparación del profesorado, 
así como a las propias creencias y a la lentitud 
de los cambios de mentalidad.

Estos resultados concuerdan, en gran me-
dida, con los hallazgos reportados en otros 
contextos sobre las dificultades para llevar a la 
práctica una educación que sea realmente in-
tegral (Keogh et al., 2020; Mpondo et al., 2018; 
O’Brien et al., 2020; Walker et al., 2020). Esto im-
plicaría concebir la sexualidad en términos de 
Foucault (1986), es decir, como una experiencia 
histórica particular construida a partir de la 
formación de los saberes que a ella se refieren 
los sistemas de poder que regulan su práctica y 
las formas según las cuales los individuos pue-
den y deben reconocerse como sujetos sexua-
les y deseantes. Sin embargo, el profesorado se-
ñala que muchas veces la educación sexual se 
circunscribe a las dimensiones biologizadas y 
a una sexualidad reproductiva, esto es, quedan 
fuera de lo cotidiano las nociones de placer, 
erotismo e incluso de afectividad.

A partir de estos hallazgos es posible ex-
traer implicaciones para la política y práctica 
educativa que se orienten hacia una EIS como 
la que proponen la literatura y las agencias in-
ternacionales (Keogh et al., 2020; O’Brien et al., 
2020; UNESCO, 2018), aunque culturalmente 
contextualizadas. En efecto, en muchos pun-
tos esa conceptualización de la EIS coincide 
con las representaciones de una educación 
sexual ideal que manifiestan las y los docen-
tes entrevistadas/os; sin embargo, se iden-
tifican diversos obstáculos que impiden su 
realización en la práctica. Por esta razón, será 
conveniente intervenir, al menos, desde dos 

ángulos: desde el nivel local, las representacio-
nes negativas sobre la educación de la familia 
y el barrio, así como la percepción de barreras 
en la comunicación con el estudiantado que 
expresan las y los docentes entrevistadas/os, 
deberían abordarse mediante acciones orien-
tadas a fomentar una relación familia-escuela 
de calidad en un sentido amplio. De hecho, 
actuar sobre creencias como el pensamiento 
del déficit debería mejorar la comunicación 
entre estas instancias (Gorski, 2016; Sharma, 
2018; Valencia, 2010).

En línea con Bourdieu (1997), el aula y la 
familia son instituciones sociales que se ubi-
can en campos de acción simbólicos distintos 
y que, por ende, se rigen por reglas diferentes. 
El profesorado representa autoridad (poder), 
lo que le permite “imponer” un tipo de educa-
ción (lograr que las y los estudiantes “jueguen” 
con las reglas del campo). Sin embargo, al re-
tornar al campo doméstico (la familia) se con-
figurará una nueva autoridad que “impondrá” 
otro tipo de educación, o esta figura será “muy 
débil”. El profesorado, al generar vínculos pe-
dagógicos y afectivos más profundos con sus 
estudiantes y sus familias, podría reducir las 
brechas entre estos campos y propiciar una 
relación de diálogo para atenuar la imposición 
de una cultura dominante o las creencias so-
bre la falta de interés de esos grupos.

En otras palabras, además de las inicia-
tivas que de manera separada intervienen 
en cada uno de estos espacios, se requiere la 
construcción de comunidades educativas que 
trabajen en conjunto. Esto es imprescindible 
si se considera que tanto la escuela como la fa-
milia son instancias socializadoras y deberían 
estar alineadas porque, aun cuando se con-
fíe en la educación formal para influir en los 
cambios culturales, la institución escolar no 
es capaz de modificar por sí sola la sociedad 
en la cual está inserta (Dubet, 2008).

Dicho lo anterior, desde el sistema educa-
tivo central y el ámbito de las políticas públi-
cas existe un importante margen de acción 
para avanzar hacia una educación integral en 
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género y sexualidad. Las dificultades expresa-
das por el profesorado entrevistado destacan 
la necesidad de implementar cambios curri-
culares y la inclusión de la EIS en la formación 
docente inicial y continua.

En relación con los cambios curriculares, 
tal como lo sugiere la UNESCO (2018), para 
lograr una educación sexual integral se debe 
formar en sexualidad y género desde la pri-
mera infancia. Esto se traduce en reconocer la 
equidad de género, pero también la posibili-
dad de no identificarse con alguno de ellos; de 
esta forma se favorecería un trato como seres 
humanos capaces de desarrollar todas las ha-
bilidades, independientemente del género. En 
materia de sexualidad, es importante la edu-
cación desde la primera infancia, debido a que 
es parte esencial del desarrollo y está presente 
desde las edades más tempranas. El currículo 
debería abordar estos temas de manera que 
contribuya a superar prejuicios, tabúes y mi-
tos, mediante la adecuación a las necesidades y 
posibilidades de comprensión de niños, niñas 
y adolescentes y la inclusión de los enfoques 
actuales que conciben la sexualidad de forma 
amplia y desde una perspectiva de género.

Como se señaló en la introducción, estos 
aspectos estaban presentes en un proyecto de 
ley que lamentablemente no fue aprobado en 
el parlamento chileno. Será de suma impor-
tancia perseverar en esa línea para lograr los 
cambios esperados.

Con respecto de la formación docente ini-
cial y continua, Geddes (2010) plantea que, en 
general, las y los profesoras/es no están pre-
parados para asumir los nuevos desafíos en la 
relación docentes/estudiantes, en particular, en 
lo que refiere a sus dificultades emocionales y 
de conducta. Este aspecto también fue evocado 
en esta investigación cuando las y los docentes 
expresaron sus aprehensiones y reconocieron 
sus propios prejuicios en torno a estos temas.

En términos de la EIS, la necesidad de pro-
gramas de formación inicial y continua del 
profesorado que incluyan los enfoques más re-
cientes se ha constatado en países con distinto 

nivel de ingresos y Chile no es la excepción 
(Keogh et al., 2020; Mpondo et al., 2018; O’Brien 
et al., 2020; Walker et al., 2020). Además, los 
resultados de este trabajo confirman lo plan-
teado por Airton y Koecher (2019), a saber, 
que la formación docente no debe limitarse 
al aprendizaje de contenidos sobre sexualidad 
y género, sino que también debe dirigirse a 
cuestionar los prejuicios y concepciones este-
reotipadas de las y los futuras/os profesoras/es 
y a desarrollar las habilidades necesarias para 
abordar estas temáticas con estudiantes de dis-
tintos grupos etarios (por ejemplo, habilidades 
de argumentación, de diálogo, debate, etc.).

Las políticas educativas chilenas recientes 
se vislumbran como una oportunidad para 
introducir cambios en la formación docente 
inicial y continua. En particular, la Ley de De-
sarrollo Profesional Docente promulgada en 
2016 (Ley No. 20.903) impone mayores exigen-
cias a las instituciones que imparten pedagogía 
y mejora algunas condiciones laborales de do-
centes en ejercicio. Estos cambios pueden fa-
vorecer el trabajo más profundo en educación 
sexual, especialmente, la reducción de horas 
lectivas y la promoción del trabajo colaborati-
vo. En términos de la formación continua, se 
incentiva el diseño de estrategias de desarrollo 
profesional adecuadas a los contextos locales 
(Mizala y Schneider, 2020). Sólo si esta refor-
ma se acompaña de una política de educación 
sexual integral que congregue a distintos mi-
nisterios e instituciones será posible aspirar 
a producir los cambios que las y los docentes 
participantes en esta investigación anhelan.

Finalmente, este trabajo presenta limita-
ciones. En primer lugar, la elección de un en-
foque cualitativo tiene ventajas en términos 
de la profundidad en el tratamiento del fenó-
meno y la posibilidad de que las y los partici-
pantes expresen sus experiencias; no obstante, 
esta metodología posee limitaciones en la ge-
neralización de los hallazgos a otros grupos.

Adicionalmente, el carácter intencionado 
de la muestra implica que los sentidos y repre-
sentaciones descritos no sean exhaustivos y el 
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análisis estructural genera tipologías que no 
dan cuenta de la diversidad de las situaciones. 
A pesar de las dificultades, este trabajo apor-
ta información de gran relevancia científica y 
social en la medida en que describe en detalle, 
y con distintos matices, las representaciones 
de los roles de la escuela, la familia y los do-
centes en materia de EIS, manifestadas por 

docentes que ejercen en contextos sociode-
mográficos distintos. La investigación futura 
deberá dirigirse a determinar en qué medida 
estos hallazgos están presentes en otros esce-
narios y qué otras representaciones de la EIS 
manifiestan el profesorado y otros actores del 
sistema escolar. 
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El aprendizaje con cuentos y manuales en la infancia
Un estudio cuasi-experimental en el aula del preescolar

Florencia Mareovich* | Olga Alicia Peralta**

Este trabajo compara el aprendizaje acerca del mundo natural (animales) 
y del mundo artificial (medios de transporte) utilizando libros de cuentos 
antropomórficos y manuales realistas. Primero, los niños y niñas realiza-
ron individualmente un pretest consistente en ubicar medios de transpor-
te o animales poco convencionales en sus respectivos escenarios (acuático, 
aéreo, terrestre). Luego, a lo largo de seis sesiones grupales en el aula, una 
investigadora enseñó acerca del mundo natural y artificial utilizando 
cuentos o manuales con animales y medios de transporte. Finalmente, los 
niños y niñas realizaron un postest igual al pretest. Se encontró que la eje-
cución mejoró entre pre y postest, tanto al utilizar cuentos como al utilizar 
manuales, pero significativamente sólo con cuentos. La comparación entre 
condiciones en el postest mostró diferencias significativas en el aprendiza-
je sobre el mundo natural a favor de los cuentos. Los resultados indican que 
los cuentos serían un mejor medio de aprendizaje para los preescolares.

We compare learning about the natural world (animals) and the artificial 
world (modes of transportation) using anthropomorphic stories and realistic 
manuals. First, children were asked to individually fill out a pre-test identify-
ing modes of transportation or unconventional animals in their respective sce-
narios (aquatic, aerial, land). Afterwards, throughout six group sessions in the 
classroom, a researcher taught them about the natural and artificial worlds 
using stories or manuals with animals and modes of transportation. Finally, 
the children were asked to answer a post-test similar to the pre-test. We found 
that their performance improved between the pre and post-test both with the 
use of stories as well as with the manuals. However, it was significant only 
with stories. The comparison between both conditions in the post-test showed 
significant differences in knowledge of the natural world favoring the stories. 
Results indicate that stories are a better learning medium for preschoolers.
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Introducción

En los salones de preescolar los libros ilustrados 
son medios privilegiados mediante los cuales 
se enseña no sólo vocabulario, sino contenidos 
tales como las estaciones del año, el cuidado 
personal, los animales, la alimentación, etc. 
Una gran variedad de estudios e intervencio-
nes han mostrado el impacto positivo de la lec-
tura compartida en la alfabetización temprana, 
tanto oral como escrita (Akemoglu et al., 2020; 
Dowdall et al., 2020; McMahon-Morin et al., 
2020; Silva y Jéldrez, 2021). Son menos frecuen-
tes las investigaciones e intervenciones que ex-
ploran el uso de distintos materiales ilustrados 
y de diversas estrategias multimodales de en-
señanza en el aula de preescolar o de primaria 
(Bingham et al., 2018; Bursjöö, 2022; Fatmawati 
et al., 2022; Kim y Hachey, 2021).

En este trabajo exploramos el aprendizaje 
en el aula por parte de niños/as de entre tres y 
cuatro años acerca del mundo natural (carac-
terísticas de animales) y del mundo artificial 
(características de medios de transporte). A 
un grupo de niños/as se les enseñó con cuen-
tos que presentan personajes antropomórficos 
sobre animales y medios de transporte ya co-
nocidos por ellos; y a otro grupo con manuales 
que ilustran fotografías realistas. Luego se eva-
luó si aplicaban ese conocimiento a animales 
poco convencionales o a medios de transporte 
que no forman parte de su vida cotidiana.

La pregunta sobre los libros ilustrados y el 
aprendizaje
Los libros ilustrados son medios multimo-
dales que combinan diversos sistemas se-
mióticos (Gonzales-García, 2018; Ngongo et 
al., 2022; Sihombing et al., 2022; Stein, 2008). 
Los primeros contactos que tienen los bebés 
e infantes son con libros ilustrados sin texto; 
es decir, la alfabetización es, desde un primer 
momento, multimodal, ya que no comienza 
con la transcripción de sonidos a letras sino 
con el dibujo como unidad de información al 
referente (Kress, 2005). 

Si bien se ha investigado ampliamente la 
interacción con libros ilustrados como un dis-
positivo de aprendizaje (Ninio y Bruner, 1978; 
Pandith et al., 2022; Peralta, 1995), en menor 
medida se ha estudiado qué tipo de imágenes 
facilitan el aprendizaje. Algunas investigacio-
nes (Ganea et al., 2008; Mareovich y Peralta, 
2015; Strouse y Ganea, 2021) han estudiado el 
aprendizaje de palabras y conceptos a través 
de libros con imágenes y la transferencia de 
los conocimientos a otros contextos; lo que 
éstos muestran es que la similitud perceptual 
facilita el establecimiento de conexiones entre 
las imágenes y los elementos que representan, 
con lo que contribuyen al aprendizaje y a la 
transferencia de información.

Con respecto al aprendizaje por medio 
de libros de cuentos que presentan historias 
de ficción, diversas investigaciones han mos-
trado que los niños/as tienen un rol activo en 
el procesamiento de información lingüística 
y visual, no sólo para comprender la historia 
(Paris y Paris, 2003), sino también para asi-
milar información nueva, lo que les permite 
aprender (Altun, 2019). Un modo de saber si 
los niños y niñas aprenden a partir de cuentos 
es conocer si aplican la información del cuen-
to a otras situaciones, es decir, si generalizan. 
Para ello, deben discernir qué aspectos de la 
información es irreal y qué aspectos pueden 
estar vinculados al mundo real; esto ha sido 
denominado como “dilema del lector” e im-
plica un desafío para los pequeños (Hopkins y 
Lillard, 2021; Hopkins y Weisberg, 2017), que se 
complejiza debido a que la mayor parte de los 
libros infantiles tienen contenido fantástico 
(Goldstein y Alperson, 2020; Marriott, 2002). 
Algunos estudios señalan que los niños/as  
pueden comenzar a realizar una distinción 
entre mundo real e imaginario a partir de los 
tres años, habilidad que mejora notablemen-
te hacia los seis o siete (Corriveau et al., 2009; 
Walker et al., 2015). Sin embargo, existe un 
amplio debate en torno a que los niños y ni-
ñas aprendan a partir de cuentos fantásticos.
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La pregunta por lo real o lo irreal.  
El impacto de la fantasía en el aprendizaje
En muchos de los libros y videos didácti-
cos infantiles la información se estructura 
en contextos irreales (Goldstein y Alperson, 
2020; Marriott, 2002). La fantasía puede tomar 
muchos matices. Hay fantasías de nivel super-
ficial, con escasas diferencias con el mundo 
real (por ejemplo, eventos poco probables, 
pero posibles) o de nivel profundo (por ejem-
plo, eventos imposibles que violan leyes natu-
rales). El antropomorfismo, es decir, presentar 
a animales u objetos inanimados con caracte-
rísticas propias de los seres humanos, estaría 
en un punto intermedio. 

Estudios recientes señalan que a la edad 
preescolar los niños y niñas prefieren libros, 
juegos y actividades con contenido fantástico 
y animales antropomórficos (DeLoache et al., 
2010; Harris, 2021). Es usual que los docentes 
elijan libros en los que se observan animales 
con características antropomórficas para en-
señar, por ejemplo, sobre contenido biológico 
(Geerdts et al., 2016).

En el contexto educativo, más allá de las 
preferencias, resulta pertinente preguntarse 
cuáles son las consecuencias del antropo-
morfismo en el aprendizaje. Muchas investi-
gaciones ponen el acento en los beneficios de 
enseñar utilizando imágenes realistas, tanto 
en libros como en videos (Bonus, 2019; Ganea 
et al., 2014; Walker et al., 2015; Waxman et al., 
2014); así mismo, se ha afirmado que la fantasía 
puede distraer a la hora de aprender, debido a 
que los niños podrían poner todo su esfuer-
zo cognitivo en comprender los elementos 
fantásticos de la historia (Lillard et al., 2015). 
Además, al encontrar hechos imposibles en 
el relato pueden hacer la suposición conser-
vadora de que los personajes y los eventos de 
la historia no son reales y no tienen aplicación 
en la vida real (Bonus, 2019). 

Sin embargo, investigaciones recientes 
señalan que la fantasía podría beneficiar el 
aprendizaje bajo algunas circunstancias (Hop- 
kins y Lillard, 2021; Hopkins y Weisberg 2021;  

Weisberg y Hopkins, 2020). Esto puede deber-
se a que los eventos fantásticos son sorpren-
dentes, pueden provocar más atención a la 
historia e incentivar la búsqueda de explica-
ciones dentro de la trama (Stahl y Feigenson, 
2019). Además, el antropomorfismo apoyaría 
el razonamiento analógico entre humanos 
y animales, lo cual ayudaría a los niños/as a 
extender el conocimiento que poseen sobre 
los humanos a animales desconocidos (Ina-
gaki y Hatano, 1987; 2002). Geerdts et al. (2016) 
encontraron que el antropomorfismo de los 
personajes no afecta el aprendizaje de conoci-
miento biológico en los pequeños. 

Una posible explicación a la discrepancia 
entre los resultados de estas investigaciones 
podría deberse al grado de fantasía de los ma-
teriales utilizados. Un grado leve de fantasía 
no sería perjudicial para el aprendizaje (Hop- 
kins y Lillard, 2021). En relación al antropo-
morfismo de animales en los medios simbóli-
cos, mientras que algunos estudios presentan 
animales que están más cerca de los humanos 
(Ganea et al., 2014; Waxman et al., 2014), otros 
presentan un grado de antropomorfismo más 
moderado (Geerdts et al., 2016). Otro aspecto 
a considerar es la edad, ya que el impacto ne-
gativo del antropomorfismo sería más acen-
tuado en niños/as más pequeños (Ganea et al., 
2014; Schneider et al., 2019). En síntesis, la fan-
tasía puede ser un obstáculo o un beneficio en 
función del contenido que se enseñe, del con-
texto de aprendizaje y de las características de 
los aprendices (Strouse et al., 2018).

Las investigaciones reseñadas giraron en 
torno a la enseñanza de conocimiento mayor-
mente biológico, específicamente sobre ani-
males. Sin embargo, en los libros y videos in-
fantiles no sólo a los animales se les atribuyen 
rasgos antropomórficos y pocos estudios han 
explorado el impacto del antropomorfismo en 
el razonamiento sobre seres inanimados. En 
esta línea, Li et al. (2017; 2019) encontraron que 
niños/as de cuatro a seis años atribuyeron ca-
racterísticas humanas a medios de transporte 
luego de interactuar con libros que presentan 
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a estos objetos inanimados con características 
antropomórficas.

La pregunta por la presentación de la 
información. Lo narrativo o expositivo
Mientras que es usual que se utilicen libros de 
cuentos para la enseñanza, es menos frecuen-
te el empleo de otro tipo de libros, como los 
manuales (Duke, 2000; Yopp y Yopp, 2012), 
aunque los libros expositivos han tomado 
mayor protagonismo en algunas aulas en los 
últimos años y los niños/as han mostrado una 
buena aceptación ante este tipo de materiales 
(Broemmel et al., 2021; Hartsfield, 2021; Silva y 
Jéldrez, 2021).

Los textos narrativos son aquéllos que 
cuentan una historia mediante una trama es-
tructurada, personajes y escenarios. Descri-
ben, a partir de un lenguaje simple, una serie de 
hechos o acciones (León et al., 2019). Los libros 
expositivos, también denominados informa-
tivos, trasmiten información sobre el mundo 
natural o social y para ello emplean vocabu-
lario más específico que permite comparar y 
establecer causas entre los fenómenos (Berg-
man et al., 2019). Mientras que las ficciones no 
pretenden representar la realidad tal cual es, 
los textos informativos tienen la intención de 
presentar lo que realmente acontece (Hopkins 
y Weisberg, 2017).

Las investigaciones que han explorado si 
los niños/as aprenden de manera diferente con 
textos narrativos, como cuentos, o expositivos, 
como manuales o libros, presentan evidencias 
contradictorias (Strouse et al., 2018). Por un 
lado, numerosas investigaciones han docu-
mentado las ventajas de las narrativas a la hora 
de enseñar a niños pequeños (Leech et al., 2020; 
Emmons y Kelemen, 2015; Emmons et al., 2016; 
Emmons et al., 2018; Kelemen et al., 2014). Es 
posible que la experiencia con un medio sim-
bólico en particular posibilite el desarrollo de 
estas habilidades que sostienen el aprendizaje. 
La ventaja en relación al aprendizaje con cuen-
tos sobre los manuales puede deberse a que los 
niños pequeños están expuestos a este tipo de 

materiales desde más temprano. Además, los 
cuentos utilizan vocabulario similar al que 
usan en su vida cotidiana, y presentan la infor-
mación de manera sencilla (Míguez-Álvarez et 
al., 2022, Strousse et al., 2018). 

Por otro lado, se ha establecido que es be-
neficioso presentar la información en el con-
texto de una historia porque esto favorece la 
adquisición de conceptos de manera crítica 
y situada, ya que permite establecer vínculos 
con la ficción y la vida cotidiana (Adbo y Vi-
dal, 2021). Además, el impacto variable en el 
aprendizaje de los libros de cuentos y los libros 
expositivos puede deberse a las estrategias que 
los y las educadoras utilizan en el seno de la 
interacción con esos materiales. Robinson 
(2021) encontró que los maestros usan más es-
trategias de andamiaje cuando utilizan textos 
narrativos que textos expositivos.

Algunos autores proponen que la falta de 
contacto con textos expositivos es lo que en 
realidad ocasiona la imposibilidad de extraer 
información de libros expositivos (Duke, 
2000; Mantzicopoulos y Patrick, 2011). Ade-
más, presentan relaciones lógicas y abstrac-
tas que conectan las ideas, combinaciones de 
diferentes tipos de estructuras (como causa y 
efecto, comparación y contraste, problema y 
solución, etc.), un vocabulario más abstracto 
y complejo, así como la introducción de con-
venciones culturales menos comunes (Mí-
guez-Alvarez et al., 2022).

Sin embargo, existen investigaciones que 
destacan que los textos expositivos son bene-
ficios para enseñar a edades tempranas (Duke 
y Block, 2012; Hartsfield, 2021; Pappas, 1993). 
En el ámbito de las aulas del preescolar, in-
tervenciones recientes señalan que los niños 
aprenden y disfrutan con este tipo de mate-
riales (Bingham et al., 2018; Chlapana, 2016). 
También se han reportado ventajas al utilizar 
libros informativos en los hogares y en el aula, 
ya que favorecen la adquisición de conceptos 
y vocabulario científico, lo que se traduciría 
en beneficios para el aprendizaje en la escue-
la y una mejora en la comprensión lectora 
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(Bergman et al., 2019; Broemmel et al., 2021; 
Cervetti y Wright, 2020).

La presente investigación

Fundamentos y objetivos
Si bien existen muchas investigaciones que 
indagan acerca del aprendizaje de niños y 
niñas pequeños con libros de diversos tipos, 
los resultados son contradictorios y de difí-
cil comparación. Según Strouse et al. (2018), 
los resultados contradictorios reportados en 
las investigaciones se deben a que algunas no 
construyeron materiales comparables entre 
sí debido a que utilizaron libros disponibles 
comercialmente. 

Esta investigación tuvo como objeti-
vo estudiar el aprendizaje en el aula de clase 
de preescolar acerca de ciertos aspectos del 
mundo natural (características de animales) 
y del mundo artificial (características medios 
de transporte) por parte de niños y niñas de 
tres y cuatro años a partir de distintos tipos 
de libros. Para ello construimos dos tipos de 
materiales: manuales y cuentos antropomór-
ficos. Los niños/as se dividieron en dos gru-
pos según el tipo de material a utilizar; a cada 
grupo se le enseñó siempre con el mismo tipo. 
El propósito es conocer y comparar el apren-
dizaje de niños y niñas a partir de diversos 
medios simbólicos. Para ello diseñamos una 
tarea en la que los pequeños debían aprender 
un aspecto muy específico sobre los distintos 
dominios de conocimiento, sin la intención 
de estudiar en profundidad el aprendizaje 
académico sobre estas temáticas.

Metodología
Participantes

Participaron 35 niños y niñas de entre tres y 
cuatro años de edad. En la condición cuentos 
participaron ocho niños y nueve niñas (me-
dia de edad 3 años, 5 meses) y en la condición 
manuales, siete niños y once niñas (media de 
edad 3 años, 8 meses). 

Debido a que parte del trabajo se desarro-
lló dentro del aula de clases, la asignación de 
los participantes se determinó por el salón del 
preescolar al que asistían. Las aulas estaban 
compuestas por 21 niños y niñas cada una. Sie-
te participantes quedaron por fuera de la in-
vestigación porque no realizaron el pretest, es-
tuvieron ausentes en alguna de las seis sesiones 
de enseñanza o no realizaron el postest. Las 
maestras no participaron en la investigación, 
ya que se retiraban cuando la investigadora 
interactuaba con los niños y niñas en el aula.

Los participantes eran de nivel sociocul-
tural medio y concurrían a un establecimien-
to educativo de una ciudad de gran tamaño 
de la región central de Argentina. Los padres 
y madres tenían un nivel de escolaridad ter-
ciario o universitario, completo o incompleto, 
y trabajaban en actividades profesionales o 
comerciales; algunas madres no trabajaban 
fuera del hogar. Se obtuvo el consentimiento 
informado por escrito de los padres y de la 
institución. Todos los niños/as presentaban 
un desarrollo esperado para su edad, según 
los registros del establecimiento educativo y 
los informes de las maestras. La investigación 
se realizó en concordancia con los lineamien-
tos éticos nacionales e internacionales para 
este tipo de estudios.

Materiales

Para la construcción de materiales consulta-
mos, en primer lugar, documentos publicados 
por el Ministerio de Educación de la Nación Ar-
gentina (2004; 2015) con el propósito de discernir 
el tipo de información a incluir en las fases de 
enseñanza. También consultamos los registros 
y las planificaciones educativas de la institución 
en la que se llevó a cabo el estudio y realizamos 
entrevistas con las docentes y con directivos a 
fin de conocer los contenidos educativos que se 
enseñaban durante el ciclo lectivo.

En cuanto a los elementos, escogimos di-
nosaurios y medios de transporte poco con-
vencionales, que los niños/as conocían escasa-
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mente, para realizar el pre y postest. Si bien los 
niños/as habían observado tanto dinosaurios 
como medios de transporte en libros, dibujos 
animados, etc., los elementos incluidos no ha-
bían sido vistos en la vida real por ellos/as: los 
dinosaurios, por ser animales ya extintos, y los 
medios de transporte seleccionados por ser 
antiguos o raros en el contexto de los niños/as 
urbanos que participaron en el estudio.

Los cuatro libros de cuentos y los manua-
les fueron construidos por las investigadoras 
para poder contar con materiales que pudie-
ran ser comparables en la investigación. Los 
cuentos los realizó una ilustradora junto con 
las investigadoras; los manuales se construye-
ron a partir de fotografías de acceso libre dis-
ponibles en Internet. Se consideró importante 

contar con materiales propios ya que se ha 
destacado que una dificultad a la hora de estu-
diar y comparar el aprendizaje en el aula con 
diversos medios simbólicos radica en la uti-
lización de libros comerciales de distinta es-
tructura y contenido (Strouse et al., 2018). 

Una vez construidos los materiales se rea-
lizaron pruebas piloto para evaluarlos y ajus-
tarlos. Estas pruebas preliminares se llevaron 
a cabo con grupos de niños/as diferentes a los 
que participaron en la investigación.

Pre y postest

Se emplearon tres fotografías a color de 42×29.7 
cm; cada una de ellas representaba un escena-
rio diferente: acuático, terrestre, aéreo (Fig. 1). 

Figura 1. Escenarios utilizados en el pretest y en el postest

Fuente: elaboración propia. 

Además, se utilizaron 12 dibujos realistas 
de 5x5 cm aproximadamente que represen-
taban distintos tipos de dinosaurios (mundo 
natural) —cuatro acuáticos, cuatro terrestres 

y cuatro aéreos— y 12 dibujos realistas que 
representaban distintos tipos de medios de 
transporte (mundo artificial) —cuatro acuáti-
cos, cuatro terrestres y cuatro aéreos— (Fig. 2).  

Figura 2. Imágenes de dinosaurios y medios de transporte  
utilizadas en la fase de pre y postest

Fuente: elaboración propia. 
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Los dinosaurios y los medios de transporte 
utilizados fueron seleccionados por ser poco 
habituales, es decir, por no estar presentes en la 
vida de los niños/as en forma real. 

Sesiones en el aula

Se elaboraron cuatro libros ilustrados y sin 
texto, dos cuentos y dos manuales, uno para 
la enseñanza sobre el mundo natural y otro 
para la enseñanza del mundo artificial. Todos 
los libros tenían seis páginas (42×29.7 cm). 

Condición cuentos. Dos libros con dibujos que 
presentan personajes antropomórficos. La in-
formación se presentó en el contexto de una 
historia. El libro utilizado para la enseñanza 
sobre el mundo natural refleja actividades de 

animales conocidos por los niños/as (como 
gato, perro, pez, pájaro) y con rasgos antropo-
mórficos. El utilizado para la enseñanza sobre 
el mundo artificial ilustra medios de trans-
porte también conocidos y con rasgos an-
tropomórficos (auto, tren, barco, avión, etc.).  
El Cuadro 1 ilustra los materiales utilizados. 

Condición manuales. Dos libros con fotogra-
fías realistas y sin texto. La información se pre-
sentaba sin contexto. El libro utilizado para la 
enseñanza sobre el mundo natural mostraba 
fotografías de distintos tipos de animales co-
nocidos por los participantes, como gato, pe-
rro, pez, pájaro. El utilizado para la enseñanza 
sobre el mundo artificial, presentaba medios de 
transporte también conocidos por los niños/
as, como auto, tren, barco, avión (Cuadro 1). 

Cuadro 1. Páginas de los cuatro libros utilizados, dos cuentos y dos manuales

Contenidos
Mundo natural Mundo artificial

Condición Cuentos

Manuales

Fuente: elaboración propia.

Procedimiento 
Las pruebas piloto permitieron ajustar proce-
dimientos y definir las edades más adecuadas 
para realizar el estudio. El procedimiento se 
organizó en tres momentos: pretest, sesiones 
en el aula y postest. Primero se tomaron los 
pretest y una semana después comenzaron las 

sesiones de enseñanza en el aula de clases de 
una duración de tres semanas. Pasada una se-
mana después de finalizar la enseñanza tuvo 
lugar el postest. Los procedimientos fueron 
llevados a cabo por la primera autora, quien 
previamente había mantenido contacto con 
las maestras y los niños y niñas a través de su 
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participación en actividades cotidianas en el 
aula, por lo que todos estaban familiarizados 
con su presencia. Esta decisión se debió a que, 
al ser un estudio cuasi experimental, se consi-
deró importante controlar la forma de presen-
tación de la información y las interacciones 
con los niños y niñas, así como la duración de 
las sesiones. 

Pretest

La investigadora trabajó con cada participan-
te en forma individual en una sala disponible 
del preescolar. Primero, presentó al niño/a las 
imágenes de los tres escenarios: acuático, te-
rrestre y aéreo. Luego le mostró consecutiva-
mente dos grupos de fotografías, un grupo de 
12 dinosaurios y otro de 12 medios de trans-
porte. En ambos casos la investigadora pedía 
al niño/a que ubicara los elementos en sus res-
pectivos escenarios: “Mira estos dinosaurios- 

transportes, ¿dónde los pondrías?”. Cada par-
ticipante ubicó primero un grupo de fotogra-
fías y luego el otro. El orden de presentación 
de los grupos fue contrabalanceado.

Sesiones en el aula

Los/as niños/as asistieron a dos salones de 
clases distintos. Se asignó al azar un salón de 
clases a cada condición, cuentos o manuales. 
Se desarrollaron seis sesiones de enseñanza 
colectiva en el salón de clases por condición 
durante tres semanas, dos sesiones por sema-
na. En tres de ellas se enseñó sobre el mundo 
artificial y en otras tres sobre el mundo natu-
ral. Las sesiones duraron aproximadamente 
30 minutos y fueron llevadas a cabo por una 
experimentadora. Las maestras no forma-
ron parte de la actividad. Todos los niños/as 
trabajaron ambos contenidos, un grupo con 
cuentos y otro con manuales (Cuadro 2). 

Cuadro 2. Organización de los procedimientos

Condición cuentos Condición manuales
Semana 1 Pretest Pretest

Semana 2 Sesión de enseñanza 1
(mundo natural 30’);
sesión de enseñanza 2
(mundo artificial 30’)

Sesión de enseñanza 1
(mundo natural 30’);
sesión de enseñanza 2
(mundo artificial 30’)

Semana 3 Sesión de enseñanza 3
(mundo natural 30’);
sesión de enseñanza 4
(mundo natural 30’)

Sesión de enseñanza 3
(mundo artificial 30’);
sesión de enseñanza 4
(mundo artificial 30’)

Semana 4 Sesión de enseñanza 5
(mundo natural 30’);
sesión de enseñanza 6
(mundo artificial 30’)

Sesión de enseñanza 5
(mundo natural 30’);
sesión de enseñanza 6
(mundo artificial 30’)

Semana 5 Postest Postest
Fuente: elaboración propia.

Las sesiones de enseñanza sobre el mun-
do natural contenían información acerca de 
las características de animales conocidos por 
los niños/as en relación a su hábitat y forma 
de movilizarse. En lo relativo al mundo artifi-
cial, se contaba a los niños/as acerca del lugar y 
modo en el que circulaban distintos medios de 

transporte habituales en su vida cotidiana. Tan-
to en el trabajo con cuentos como con el de ma-
nuales se brindó la misma información, pero 
en diferente formato: los cuentos contenían 
imágenes antropomórficas y la información era 
presentada en el contexto de una historia, mien-
tras que los manuales estaban constituidos por 
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fotografías y la información se presentaba de 
manera expositiva. Los libros no contenían tex-
to escrito; la información otorgada a los niños/
as era provista por la experimentadora. En el 
Cuadro 3 se pueden apreciar fragmentos de los 
guiones utilizados en cada formato. 

La experimentadora pasaba una a una las 
páginas de los libros con base en un guion 
pautado. Los niños y las niñas realizaban pre-
guntas o comentarios. La experimentadora 
no daba información adicional no contem-
plada en el guion, sólo volvía a repetir lo que 
ya estaba planificado. El postest se desarrolló 
de la misma manera que el pretest y para ello 
se utilizaron los mismos materiales.

Análisis de datos

Las interacciones se registraron en audio, tan-
to las que tuvieron lugar en el aula de clases 

como las desarrolladas en el pre y postest. En 
el caso del pre y postest se tomaron fotografías 
de los escenarios con los animales o medios 
de transporte ubicados por los niños/as.

En lo relativo al mundo natural los niños/as  
debían ubicar 12 dinosaurios, cuatro terres-
tres, cuatro acuáticos y cuatro aéreos, tanto en 
el pre como en el postest. Si los niños/as ubica-
ban el dinosaurio de manera correcta en cada 
escenario se les otorgaba un punto, de lo con-
trario no tenían puntuación. Para analizar 
estas elecciones se construyeron tres índices 
para el pretest (pretest-natural-acuático, pre-
test-natural-terrestre y pretest-natural-aéreo) 
y tres para el postest (postest-natural-acuáti-
co, postest-natural-terrestre y postest-natural-
aéreo). Este puntaje se construyó sumando las 
respuestas correctas de cada niño o niña por 
escenario (acuático, terrestre y aéreo) y divi-
diendo ese número por las respuestas totales. 

Cuadro 3. Fragmento de los guiones utilizados en cuentos  
y manuales para la enseñanza del mundo natural y artificial

Cuentos Manuales
Mundo 
natural

Mateo y Hugo están muy contentos porque 
están organizando una fiesta. Tienen pensado 
invitar a todos sus amigos. Planearon la fiesta en 
el parque de su casa, porque a ellos les encanta 
ir de acá para allá caminando sobre el pasto. Le 
enviaron la invitación a Pedro el pez, pero éste se 
puso muy triste, no va a poder ir a la fiesta porque 
no puede vivir fuera del agua, él va de un lado a 
otro nadando por el río. También le enviaron la 
invitación a Pipo el pajarito; a él tampoco le viene 
bien el lugar, porque en la casa de Mateo y Hugo 
no hay ningún arbolito, y él se traslada volando 
por el aire y luego se posa tranquilamente en la 
rama de los árboles… 

Los perros y los gatos caminan en cuatro patas, 
les encanta estar en el pasto. Los peces, en 
cambio, viven en el agua, en el mar o en el río y se 
trasladan nadando. No pueden salir del río o del 
mar, ya que respiran dentro del agua. Los pájaros 
como éste vuelan de un lado al otro y viven en 
nidos que construyen en los árboles. Están casi 
siempre en altura porque o bien están volando o 
bien están posados sobre las ramas…

Mundo 
artificial

Oscar y Pepe se encuentran en el camino. Están 
muy preocupados porque Rubén, el barco pes-
quero, está varado en el río cercano. Tienen que 
conseguir ayuda para que Rubén pueda retomar 
su viaje hacia una isla cercana. ¿Qué podemos 
hacer?, pregunta Pepe. A Oscar se le ocurre una 
idea. Hay que llamar al resto de sus amigos. 
Teo, el avión, puede ir volando para ver cuál es 
el camino más corto hacia la isla. Con Juan, el 
tren, van a encontrarse al final de las vías, en la 
estación de trenes cerca del río…

Los tractores y los autos tienen ruedas, y van 
de un lado al otro por los caminos. Los barcos 
navegan por mares y ríos. No pueden moverse 
fuera del agua. Los aviones vuelan de acá para 
allá. También podemos ver aviones en la tierra 
luego de que aterricen…

Fuente: elaboración propia.
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Esta operación dio como resultado un índice 
con rango de cero a uno. 

Para analizar las elecciones relativas al 
mundo artificial se construyeron también 
tres índices para el pretest (pretest-artificial-
acuático, pretest-artificial-terrestre y pretest-
artificial-aéreo) y tres para el postest (postest-
artificial-acuático, postest-artificial-terrestre 
y postest-artificial-aéreo).

Además, se construyó un índice general de 
las elecciones de los niños/as para cada conte-
nido, en pretest (natural, artificial) y postest 
(natural, artificial). Para construir este índice 
se sumaron todas las elecciones correctas en 
el pretest por contenido así como en el pos-
test (sin distinción de escenarios) y se dividió 
por el número de respuestas totales (12 en el 
pretest y 12 en el postest). Este índice también 
tiene un rango de cero a uno.

En primer lugar se compararon el pretest y 
postest dentro de cada condición, contenido y 
escenario utilizando la prueba de Wilcoxon; es 
decir, se cotejaron los tres índices del pretest y los 
tres del postest de la condición manuales para 
cada uno de los dos contenidos (mundo natural 
o mundo artificial) y lo mismo se realizó para 
la condición cuentos. Luego se compararon los 
índices generales de pretest y postest por conte-
nido, también dentro de cada condición.

En segundo lugar, se realizaron compa-
raciones entre condiciones. Se comenzó con 

la comparación de los índices generales de 
ejecución por contenido de los pretests para 
evaluar si los dos grupos eran homogéneos, 
es decir, si tenían una ejecución similar antes 
de la fase de enseñanza. Luego se compararon 
los dos índices generales de los postest entre 
condiciones. Estas comparaciones se realiza-
ron utilizando la prueba U de Mann-Whitney. 
Para llevar a cabo todos los análisis utilizamos 
el programa estadístico SPSS® versión 20.

Resultados

Comparación pre y postest dentro de cada 
condición 
El primer paso del análisis consistió en 
comparar las elecciones de los niños/as en 
el pretest y el postest por tipo de contenido 
(natural-artificial), dentro de cada condición 
(cuentos-manuales). 

Mundo natural

Condición cuentos. Se encontraron diferen-
cias significativas entre el pretest (M=.6040) y 
el postest (M=.7562); (Z= –2.16; p<0.05). Al con-
siderar las elecciones por escenarios se halla-
ron diferencias significativas en el escenario 
terrestre y en el acuático. No se encontraron 
diferencias significativas en el escenario aéreo 
(Tabla 1). 

Tabla 1. Comparación pre y postest por escenario  
y por condición para la enseñanza del mundo natural

Condiciones Escenarios Pretest Postest Wilcoxon
Cuentos Terrestre .7167 .9615 Z= –2.54*

Acuático .6333 .7562 Z= –2.16*

Aéreo .6333 .6583 Z= 0.00

Manuales Terrestre .6029 .5735 Z= –.17

Acuático .4118 .5882 Z= –1.71

Aéreo .4706 .4853 Z= –.16
*p< 0.5

Fuente: elaboración propia
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Condición manuales. La enseñanza sobre el 
mundo natural no tuvo un impacto signifi-
cativo en general (pretest M=.4947 vs. postest 
M=.5400; Z= –.57; p>0.05). Tampoco se encon-
traron diferencias significativas por escena-
rios: terrestre, acuático y aéreo. 

Mundo artificial

Condición cuentos. Al comparar la totalidad 
de las elecciones se encontraron diferen-
cias significativas entre pre y postest (pretest 
M=.5713 vs. postest M=.8000; Z= –2.71; p<0.01). 

Al comparar las elecciones por escenarios se 
hallaron diferencias significativas entre pre y 
postest en los escenarios acuático y aéreo. No 
se encontraron diferencias significativas en el 
escenario terrestre (Tabla 2).

Condición manuales. No se encontraron dife-
rencias significativas al comparar las elecciones 
antes y después del trabajo en el aula (pretest 
M=.5682 vs. postest M=.6424; Z= –.79; p>0.05). Al 
analizar cada uno de los escenarios por separa-
do, las dife rencias entre pre y  postest tampoco 
fueron significativas: terrestre, acuático y aéreo.

Tabla 2. Comparación pre y postest por escenario  
y por condición para la enseñanza sobre el mundo artificial

Condiciones Escenarios Pretest Postest Wilcoxon
Cuentos Terrestre .6000 .7692 Z= –1.86

Acuático .4667 .7500 Z= –2.29*

Aéreo .6833 .8846 Z= –2.28*

Manuales Terrestre .5147 .6324 Z= –.10

Acuático .5588 .6176 Z= –.83

Aéreo .6912 .6765 Z= –.81
*p< 0.5

Fuente: elaboración propia

En suma, los datos en general indican que, 
mientras que la enseñanza a partir de cuentos 
se acompaña con una mejora en la ejecución 
en la tarea de ubicación, tanto de elementos 
del mundo natural como de los artificiales, la 
enseñanza a partir de los manuales no mues-
tra un impacto significativo.

Comparación pre  
y postest entre condiciones
El segundo paso del análisis consistió en 
comparar la ejecución de los niños/as en pre y 
postest entre cuentos y manuales. Se comenzó 
comparando las elecciones de los grupos en el 
pretest para comprobar si se partía de grupos 
con ejecuciones homogéneas. Para ello utiliza-
mos los índices generales agrupando los casos 
por condición. Las diferencias entre condicio-
nes en el pretest no fueron significativas ni en 

lo relativo al mundo natural (cuentos M=.6040 
vs. manuales M=.4947; U=94.50; p>0.05); ni al 
mundo artificial (cuentos M=.5713 vs. manua-
les M=.5682; U=125.50; p>0.05). Estos resultados 
indican que los grupos eran homogéneos al 
inicio de la intervención y, por lo tanto, las 
ejecuciones posteriores a la fase de enseñanza 
pueden compararse. 

Luego se compararon las ejecuciones en el 
postest entre condiciones, cuentos-manuales, 
y por contenido de enseñanza, natural-artifi-
cial. En este análisis se hallaron diferencias sig-
nificativas en la enseñanza sobre el mundo na-
tural a favor de los cuentos (cuentos M=.7562 vs. 
manuales M=.5400; U=44; p<0.01). No se encon-
traron diferencias entre cuentos y manuales en 
la enseñanza sobre el mundo artificial (cuentos 
M=.8000 vs. manuales M=.6424; p>0.05).
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Discusión de resultados

Si bien se ha estudiado en profundidad la inte-
racción y el aprendizaje con libros en la infan-
cia (Ninio y Bruner, 1978; Pandith et al., 2022; 
Peralta, 1995), aún es escasa y contradictoria la 
evidencia acerca de la ventaja o desventaja de 
utilizar distintos tipos de libros para enseñar 
a niños y niñas pequeños/as (Strouse et al., 
2018). Por un lado, se ha establecido la impor-
tancia de la similitud perceptual entre medios 
simbólicos y referentes en el aprendizaje de 
palabras y conceptos (Ganea et al., 2008; Ma-
reovich y Peralta, 2015; Strouse y Ganea, 2021). 
Esto llevaría a pensar en la ventaja de utilizar 
libros más realistas, alejados de la fantasía, 
para enseñar en la infancia (Bonus, 2019; Ga-
nea et al., 2014; Walker et al., 2015; Waxman et 
al., 2014; Lillard et al., 2015). Por otro lado, se ha 
destacado el potencial que tienen los cuentos e 
historias de ficción en el aprendizaje tempra-
no (Altun, 2019; Paris y Paris, 2003; Leech et 
al., 2020; Emmons y Kelemen, 2015; Emmons 
et al., 2016, 2018; Kelemen et al., 2014). 

Si se considera que gran parte de los libros 
a los que tienen acceso los niños y niñas pre-
sentan historias fantásticas y animales antro-
pomórficos (DeLoache et al., 2010; Goldstein 
y Alperson, 2020; Harris, 2021; Marriott, 2002), 
¿el cuento mantiene la ventaja sobre otro tipo 
de material, por ejemplo los manuales, aun-
que presente historias poco realistas? Para 
desentrañar esta pregunta en esta investiga-
ción estudiamos el aprendizaje por parte de 
niños y niñas de entre tres y cuatro años acer-
ca del mundo natural y artificial a partir de 
cuentos antropomórficos y manuales.

El primer paso en el análisis de datos con-
sistió en comparar los resultados obtenidos 
en el pretest y postest en cuanto al mundo 
natural y artificial dentro de cada condición. 
Encontramos diferencias significativas en 
la ejecución antes y después de la enseñanza 
en el aula en cuanto al mundo natural y arti-
ficial utilizando cuentos. Esto indicaría que 
los cuentos son buenos medios para enseñar 

a estas edades. Estos resultados estarían en 
línea con las investigaciones que señalan que 
la fantasía y el antropomorfismo no afectan 
el aprendizaje bajo ciertas circunstancias 
(Geerdts et al., 2016; Hopkins y Lillard, 2021; 
Hopkins y Weisberg, 2021; Inagaki y Hatano, 
1987, 2002; Weisberg y Hopkins, 2020). 

Al analizar la ejecución de los niños y 
niñas por escenarios encontramos que se 
veían beneficiados con la enseñanza relativa 
al mundo natural sobre los animales acuáti-
cos y terrestres, pero no los aéreos. Esto pue-
de deberse a que los dinosaurios aéreos eran 
más parecidos a otros animales conocidos 
que también vuelan, lo que pudo haber oca-
sionado una mejor ejecución en el pretest. Lo 
mismo pudo haber sucedido con los medios 
de transporte terrestres en cuanto al conteni-
do artificial. Los medios de transporte poco 
convencionales utilizados fueron trenes o ca-
rros con ruedas que se parecen bastante a los 
que niños y niñas ven en la actualidad. Menos 
convencionales eran los medios de transporte 
aéreos y acuáticos.

En cuanto a la condición manuales, no se 
encontraron diferencias significativas ni en 
el contenido sobre el mundo natural ni en el 
artificial en la ejecución luego de la interven-
ción. Tampoco se encontraron diferencias al 
desglosar la ejecución de niños y niñas por es-
cenarios. Es decir, parecería ser que mientras 
la enseñanza a partir de cuentos se acompaña 
con una mejora en la ejecución en la tarea de 
ubicación de elementos del mundo natural y 
artificial, la enseñanza a partir de manuales 
no muestra un impacto significativo.

Esta dificultad de extraer información de 
textos expositivos y generalizar dicha informa-
ción en otros contextos puede deberse a que los 
niños están poco habituados a utilizar este tipo 
de medios simbólicos en las aulas del preescolar 
(Duke, 2000; Geerdts et al., 2016; Mantzicopou-
los y Patrick, 2011; Yopp y Yopp, 2012). Además, 
los textos expositivos presentan la información 
de manera más compleja y utilizan vocabula-
rio más específico, lo que podría significar un 
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obstáculo para el aprendizaje (Míguez-Álvarez 
et al., 2022; Strouse et al., 2018).

El segundo paso en el análisis de los resul-
tados consistió en comparar las elecciones de 
los niños/as por condición: cuentos y manua-
les. Comenzamos comparando las elecciones 
de los grupos en el pretest y no encontramos 
diferencias significativas entre condiciones, lo 
que indicó que partíamos de grupos homo-
géneos. Luego comparamos las ejecuciones 
entre las condiciones, cuentos y manuales, en 
el postest para cada contenido y encontramos 
diferencias significativas entre los grupos en lo 
relativo a la enseñanza sobre el mundo natu-
ral a favor de los cuentos. En cuanto al mundo 
artificial, si bien la ejecución fue superior con 
cuentos que con manuales, la diferencia entre 
condiciones no alcanzó significación, por lo 
que no se puede concluir que los cuentos son 
mejores que los manuales para la enseñanza 
de este tipo de contenido. 

En suma, los resultados mostraron que 
el conocimiento de los niños/as, tanto so-
bre el mundo natural como del mundo ar-
tificial, mejora cuando se les enseña a partir 
de cuentos antropomórficos. Además, los 
cuentos mostraron ser medios más efectivos 
para enseñar a niños y niñas aspectos sobre 
el mundo natural. Es decir que, en respuesta 
a la pregunta inicial, y en sintonía con inves-
tigaciones recientes (Hopkins y Lillard, 2021; 
Hopkins y Weisberg 2021; Weisberg y Hop-
kins, 2020), los cuentos parecen ser un medio 
simbólico privilegiado para la enseñanza en 
el preescolar a pesar de contener información 
con cierto grado de fantasía.

El hecho de que el contenido fantástico y 
el antropomorfismo no hayan afectado a los 
niños y niñas que participaron en nuestro 
estudio pudo deberse a las características de 
la interacción y a la tarea. Si se piensa en el 
nivel de antropomorfismo presente en los li-
bros utilizados en el aula, se puede decir que 
éstos presentaban un nivel de antropomorfis-
mo alto, ya que mostraba animales parados 
en dos patas, vestidos como humanos y que 

planificaban acciones humanas (como la or-
ganización de una fiesta de cumpleaños), pero 
en general el nivel de fantasía era moderado. 
Es decir, los animales presentados existen en el 
mundo real y el relato se focaliza en caracterís-
ticas que tienen estos animales en la vida real 
(nadar, caminar, volar).

Por otro lado, si analizamos el pre y el pos-
test, los elementos utilizados eran poco cono-
cidos por los niños/as, por ejemplo los dino-
saurios, y podrían confundirse con elementos 
fantásticos, ya que no los han observado en su 
vida cotidiana. Es decir, que la distinción entre 
el mundo real y el mundo fantástico no fue tan 
estricta, lo que facilitó a los/as niños/as discer-
nir qué aspectos del relato pertenecían al mun-
do real y cuáles a un universo fantástico. Esto 
pudo contribuir al establecimiento de analo-
gías entre los animales antropomórficos pre-
sentes en la fase de enseñanza y los dinosaurios 
que se utilizaron en el postest. Este panorama 
general podría propiciar que los pequeños ex-
trajeran información del cuento y lo aplicaran 
a otros contextos (Hopkins y Lillard, 2021; Ho-
pkins y Weisberg, 2017). 

Ciertas investigaciones señalan que el an-
tropomorfismo permite realizar analogías 
entre lo humano y lo animal y que contribuye 
a desarrollar el conocimiento biológico (Ina-
gaki y Hatano, 1987; 2002). Esto podría expli-
car por qué los niños/as aprendieron sobre el 
mundo natural más eficazmente a partir de 
los cuentos que de los manuales. Lo llamativo 
en este caso es que el cuento antropomórfico 
fue un buen medio de aprendizaje sobre el 
mundo artificial. Esto puede deberse a que los 
elementos utilizados fueron medios de trans-
porte y lo que se evaluaba era su forma de 
desplazamiento. Es decir que, si los niños/as 
otorgaban características antropomórficas o 
incluso animadas a los elementos presentados 
en la prueba, esto no afectaría su ejecución. 
En investigaciones futuras se podría analizar 
el impacto del antropomorfismo en la en-
señanza sobre el mundo artificial, pero me-
diante la utilización de otro tipo de elementos 
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con características más estáticas, como herra-
mientas, muebles, utensilios, etc.

En relación al modo de presentación de la 
información, los datos muestran una ventaja 
del texto narrativo sobre el expositivo en lí-
nea con investigaciones previas (Leech et al., 
2020; Emmons y Kelemen, 2015; Emmons et 
al., 2016, 2018; Kelemen et al., 2014). En suma, 
los resultados encontrados señalan que el 
contexto narrativo sería un mejor medio para 
presentar información novedosa a edades 
tempranas, y que el antropomorfismo no fun-
ciona como un obstáculo. 

Conclusiones

La presente investigación tuvo como objetivo 
estudiar el aprendizaje en el aula a partir de 
diversos medios simbólicos. Para esto diseña-
mos una tarea cuasi-experimental que com-
bina la evaluación individual y la enseñanza 
en el contexto del aula. Se construyeron li-
bros propios, de cuentos y manuales, para la 
investigación. Esta estrategia posibilitó que 
los materiales fueran comparables y, a su vez, 
poder controlar durante el momento de la en-
señanza en el aula la información otorgada a 
los niños y niñas participantes. Además, se 
respetaron los formatos típicos de los libros 
de cuentos y manuales a los que niños y niñas 
pueden estar expuestos en su infancia. 

La realización del momento de enseñanza 
en el aula le otorgó un marco más ecológico 
a este estudio. Se ha establecido que las y los 
educadores con frecuencia utilizan diversas 
estrategias a la hora de enseñar en el aula a 
partir de cuentos y manuales (Robinson, 2021); 
por eso se consideró que, para poder realizar 
las comparaciones dentro y entre condiciones, 
era preciso controlar la cantidad y el tipo de 
información otorgada. Entonces se decidió 
que fuera siempre la misma investigadora 
quien desarrollara el momento de enseñanza 
en el aula. Sin embargo, reconocemos que algo 
de la naturalidad del contexto pudo haberse 
perdido en favor del control experimental. 

Al tratarse de un estudio cuasi-experimen-
tal no se analizó el proceso de enseñanza en el 
aula, sino sólo los resultados de las pruebas de 
pre y postest. Sería interesante en análisis futu-
ros estudiar los registros de las interacciones. 
Asimismo, investigaciones posteriores podrían 
registrar estas interacciones no sólo en audio, 
sino también en video, para poder captar la ex-
periencia de aprendizaje multimodal de manera 
integral y analizar las diversos sistemas semióti-
cos y modos de interacción que se despliegan en 
las aulas (Gonzales-García, 2018; Ngongo et al., 
2022; Sihombing et al., 2022; Stein, 2008).

La presente investigación puede aportar 
al diseño y utilización de diversos materiales 
educativos para enseñar a niños y niñas pe-
queños en las aulas de clases en dos sentidos: 
en primer lugar, aporta al estudio del impac-
to de la fantasía en el aprendizaje temprano. 
Si bien se ha explorado la construcción de 
conocimiento a partir de medios simbólicos 
fantásticos, aún existen múltiples interrogan-
tes (Harris, 2021; Hopkins y Lillard, 2021; Ho-
pkins y Weisberg, 2017; Stouse et al., 2018). En 
esta línea, estudios futuros podrían explorar 
cómo y a partir de qué procesos cognitivos los 
niños y niñas construyen conocimiento del 
mundo real y fantástico y establecen conexio-
nes entre estos dos mundos.

En segundo lugar, la investigación aporta 
evidencia en relación a la ventaja de los cuen-
tos a la hora de enseñar en el preescolar. Es po-
sible que la ventaja de los textos narrativos so-
bre los expositivos se deba a que los niños y las 
niñas están más habituados a utilizar este tipo 
de textos en su vida cotidiana (Duke, 2000; 
Míguez-Álvarez et al., 2022; Strause et al., 2018; 
Yopp y Yopp, 2012) y, además, su vocabulario 
y su estructura argumental son más sencillos 
(León et al., 2019; Míguez-Álvarez et al., 2022). 

No obstante lo anterior, en los últimos 
años se ha acrecentado el uso de textos ex-
positivos, como manuales, en las aulas de 
preescolar (Broemmel et al., 2021; Hartsfield, 
2021;) además de que, al avanzar en la escola-
rización, estos materiales toman cada vez más 
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protagonismo. Los textos expositivos pueden 
contribuir a mejorar la comprensión lectora y 
la alfabetización académica en niños y niñas 
(Bergman et al., 2019; Broemmel et al., 2021; 
Cervetti y Wright, 2020; Duke y Tower, 2004; 

Hartsfield, 2021; Pappas, 1993). En suma, con-
sideramos importante presentar a los niños 
y niñas diversos tipos de materiales, narrati-
vos y expositivos, desde sus primeros años de 
vida, para potenciar sus aprendizajes. 
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El objetivo principal de este estudio es identificar la importancia de in-
corporar el tema de la muerte en la educación para la salud en personas 
mayores, como un elemento curricular en la formación de educadores so-
ciales. Se trata de un estudio cualitativo, en el que se utilizó como instru-
mento principal la entrevista semiestructurada. La muestra utilizada fue 
el alumnado de tercero del grado de Educación Social de la Universidad 
de Granada (España). Entre los principales resultados se destaca que las 
personas entrevistadas reconocen que la muerte es un tema muy poco 
hablado, debido al miedo y la ansiedad que puede provocar. Además, ex-
ponen que la formación en educación para la muerte a lo largo de su pro-
ceso formativo es inexistente, aunque es considerado un tema relevante, 
especialmente para conocer las actitudes de afrontamiento de la muerte, 
lo que puede suponer una mejora en la calidad de vida de los mayores.

The main goal of this study was to identify the importance of incorporat-
ing the topic of death in health education about older adults, as part of the 
curriculum when training social educators. This is a qualitative study that 
uses semi-structured interviews as its main tool. Our sample was the stu-
dent body of the third year of Social Education in the University of Granada 
(Universidad de Granada) in Spain. Our main results show how our re-
spondents recognize that death is an under-discussed topic because of the 
fear and anxiety it can provoke. They also state that school training about 
death throughout their whole education is nonexistent, even though they 
consider it a relevant topic. In particular, they would like to learn about the 
different attitudes towards confronting death as this would constitute an 
improvement in quality of life for older adults.
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Introducción

En las últimas décadas se ha producido un 
crecimiento notable de la población mayor, lo 
que ha dado lugar a que surja un interés espe-
cial por cubrir las necesidades de este grupo 
poblacional en comparación con épocas pasa-
das. Esto se ha visto reflejado en la aparición 
de múltiples servicios y formas de atención 
orientadas a las personas mayores. En este 
sentido, Limón y Crespo (2001) destacan que, 
desde la década de los noventa hasta hoy, se ha 
impulsado la educación para la salud vincu-
lada a la educación para personas mayores. El 
desarrollo de esta área dentro de las ciencias 
de la educación se ha llevado a cabo desde la 
perspectiva de la pedagogía social, es por ello 
que este estudio toma como referencia la for-
mación de los educadores sociales con rela-
ción a su labor con las personas mayores.

En general, se reconoce el valor de la edu-
cación como elemento positivo para el desa-
rrollo de un envejecimiento activo y saludable 
(Pinazo y Montoro-Rodríguez, 2007). En esta 
misma línea, la educación para la salud en 
personas mayores queda estrechamente uni-
da al bienestar y a la mejora de la calidad de 
vida durante la vejez (Limón y Crespo, 2001); 
por ello, puede convertirse en una herramien-
ta valiosa a la hora de abordar situaciones o te-
mas que pueden generar cierto malestar físico 
o emocional, como puede ser la muerte.

La muerte provoca dolor y origina emo-
ciones no deseadas; éste es uno de los motivos 
por los que se evita tratar el tema. Se elude 
como parte de la vida y se convierte en un 
tema tabú (Ramos-Pla et al., 2018). Morir su-
pone un proceso doloroso: se presenta como 
la pérdida de todo y se elude el hecho de que 
la muerte forma parte de nuestra vida (Díaz, 
2004). La educación para la muerte puede de-
finirse como la disciplina cuyo objeto de estu-
dio se centra en la enseñanza, el aprendizaje 
y la formación relacionada con el tema de la 
muerte. Por esta razón, los educadores socia-
les deben romper con la dicotomía de separar 

al educando de la muerte y, aunque no existe 
actualmente como asignatura propia en los 
programas formativos universitarios, se su-
giere incorporarla dentro de la asignatura de 
Educación en Personas Mayores, vinculada a 
los temas de educación para la salud.

La educación para la salud se entiende 
como una vía que garantiza en la persona 
la adquisición de una serie de conocimien-
tos y destrezas que favorecen el desarrollo de 
hábitos positivos en relación con la salud, la 
enfermedad o el uso de determinados recur-
sos (Durán et al., 1993; Mesa-Fernández et al., 
2019). Cuando se orientan prácticas educativas 
asociadas a la promoción de la salud y el em-
poderamiento de las personas mayores en este 
sentido, se favorece también la mejora de la ca-
lidad de vida durante la senectud. De esta ma-
nera, además, se promueve la participación de 
los mayores en relación con los cuidados y se 
favorece el desarrollo de hábitos positivos para 
la salud (Quintero et al., 2016). En relación con 
la muerte, desde esta perspectiva, también se 
estarán promoviendo habilidades para gestio-
nar de manera positiva situaciones cercanas a 
la muerte, tanto la propia como la ajena.

No se puede negar que existe un vacío cu-
rricular respecto a la educación para la muer-
te; un tabú que ha generado la sociedad actual 
y que no deja espacio para hablar o trabajar 
sobre ella (Cornejo, 2018). Numerosas inves-
tigaciones han contribuido al desarrollo di-
dáctico y epistemológico de la educación para 
la muerte, como un elemento que introduce 
aspectos esenciales de la vida de la persona y 
atiende sus posibilidades de desarrollo per-
sonal y social (De la Herrán y Cortina, 2006; 
Rodríguez-Herrero et al., 2012; Rodríguez-
Herrero y Goyarroya, 2012, 2016; Rodríguez-
Herrero et al., 2015a; Pedrero-García, 2019, 
2020; Jaramillo, 2019; Ramos-Pla et al., 2020).

La formación para la muerte necesita de 
una formación pedagógica profunda y especí-
fica acerca de la conciencia de la finitud huma-
na (Oliveira-Cardoso y Dos Santos, 2017; Nan et 
al., 2020; Testoni et al., 2020; Zhang et al., 2020), 
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ya que la mayoría de los educadores adolece de 
un gran desconocimiento acerca de la temática.

Queda claro, entonces, que la muerte debe 
ser tratada desde la educación; para ello es 
necesario dejar a un lado el egocentrismo co-
lectivo e individual en el que vive inmersa la 
sociedad y que no le permite tomar concien-
cia acerca de la muerte. En este sentido, la pre-
paración con este fin es un reto para la didác-
tica; se debe de enseñar a crecer más y mejor, 
educar desde y para la interioridad, así como 
adquirir una mayor conciencia de la propia 
existencia (De la Herrán y Cortina, 2008).

Abordar este tema dentro de la educación 
para la salud puede tener un gran valor for-
mativo, ya que favorece el desarrollo de una 
educación integral y holística. En consecuen-
cia, el objetivo principal de esta investigación 
se centra en realizar un estudio exploratorio 
con alumnado universitario del grado de 
Educación Social acerca de la importancia de 
incorporar la pedagogía de la muerte como 
parte de la educación para la salud en perso-
nas mayores, considerado como un elemento 
formativo en ese grado.

Para ello, se llevó a cabo un estudio de 
corte cualitativo en el que se utilizó como ins-
trumento principal para la recogida de datos 
la entrevista semiestructurada. La muestra de 
este estudio se centra en el alumnado del tercer 
curso del grado de Educación Social de la Uni-
versidad de Granada (España), concretamente, 
los matriculados en la asignatura de Educa-
ción en Personas Mayores. Posteriormente, los 
resultados fueron analizados en torno a cuatro 
categorías: introducción al tema de educación 
para la salud y educación para la muerte; acti-
tudes de afrontamiento ante la muerte; nivel 
de formación en educación para la muerte; y 
necesidad e importancia de recibir una forma-
ción en educación para la muerte.

Con la intención de facilitar la compren-
sión de este estudio, antes de proceder a su 
descripción y a la exposición de los resultados 
se desarrolla una breve aclaración conceptual 

en la cual se profundiza en el significado de lo 
que supone la educación para la muerte, para 
después detallar la relación de la pedagogía de 
la muerte y la educación para la salud, así como 
su importancia en la educación en personas 
mayores.

Educación para la muerte

Se debe de entender que la educación para la 
muerte supone la inclusión del tema de la muer-
te como elemento formativo, lo que contribuye 
al desarrollo de una metodología didáctica ca-
paz de favorecer su tratamiento educativo, así 
como a la construcción de una pedagogía de la 
muerte. Aunque la muerte no es un hecho ex-
traño ni para la población, en general, ni para 
los educadores, en particular; no es un tema 
relevante en la mayoría de las propuestas edu-
cativas (Ramos-Pla y Camats, 2016; Rodríguez-
Herrero et al., 2019). Es importante señalar que, 
como consecuencia de participar en la educa-
ción para la muerte se producirá una mejora en 
la capacidad de las personas para reconstruir el 
significado de sus propias vidas a través de la 
confrontación con tal evento. En este sentido, 
los educadores deben tratar de reducir el miedo 
existente y la ansiedad al desarrollar conciencia 
de la inevitabilidad de la muerte y al integrarla 
en la vida del otro (Wong, 2009; Guerra et al., 
2018; Lima et al., 2018).

Por su parte, De la Herrán (2008) plan-
tea un problema pedagógico: la negación del 
encuentro educativo del ser humano con la 
muerte. Una parte de la sociedad la percibe 
como un tema tabú, ficticio y morboso a la 
vez, en tanto que se le despoja de su naturali-
dad y profunda relación dialéctica. Un trata-
miento adecuado de la muerte podría ayudar 
a la formación personal y social de la concien-
cia de la finitud del ser humano. En este caso, 
la educación, sostenida en unas fuertes bases 
pedagógicas puede contribuir a la evolución 
formativa de la población ante la muerte, pro-
pia o ajena.
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Por su parte, Ariès (2011) describe la muer-
te en la sociedad como salvaje, por haber per-
dido la influencia del poder religioso, de la 
comunidad y de la familia, lo que manifiesta 
una crisis en el modo de afrontarla dentro de 
la sociedad. La muerte es vista como algo muy 
lejano, dramático e indefinido. La vida trans-
curre como si no fuéramos mortales, lo que 
da lugar a una muerte invertida, contraria o 
negativa. Aquí, cabe destacar que los progra-
mas universitarios no suelen introducir este 
tema en su currículo a pesar de su gran poten-
cial formativo para la educación en valores y 
la educación a lo largo de la vida (Rodríguez-
Herrero et al., 2015b).

Recientemente se ha empezado a hablar 
de la importancia de una educación para la 
muerte como un tema transversal dentro de 
los sistemas educativos actuales, a modo de 
preparación para aprender a adaptarse y vivir 
siendo conscientes de ella. En este sentido, la 
pedagogía de la muerte asienta las bases para 
el desarrollo de una formación orientada a in-
vestigar, asesorar y desmitificar el miedo a la 
muerte, así como favorecer que deje de ser un 
concepto tabú (Cantero, 2013). La pedagogía 
nos permite centrarnos en una intervención 
que puede crear un proceso de enseñanza y 
aprendizaje acorde con las dimensiones del 
ser humano y su necesidad de atención, lo que 
da lugar a una educación integral para que la 
persona pueda construir su propio proyecto 
vital (Cortina y De la Herrán, 2012).

Por su parte, Montes y Suárez (2016) asu-
men que la educación para la muerte no con-
siste en una intervención psicológica, ni es una 
enseñanza basada en doctrinas o creencias. 
Por el contrario, educar para la muerte necesi-
ta de una pedagogía aplicada, una teoría y for-
mación que se construye a través del tema para 
conectar la educación con la conciencia y la sa-
lud. Por otro lado, cabe señalar que la inclusión 
de la educación para la muerte dentro de cual-
quier ámbito educativo, formal o no formal, 
como contenido global, normalizado y ordi-
nario, debe trabajarse con fines preventivos. 

De la Herrán y Cortina (2011) señalan que se 
trata de un proyecto emergente que debe in-
cluirse en todas las aulas y en todos los niveles 
educativos para dar lugar a una formación hu-
mana integral.

La pedagogía debe contribuir a la cons-
trucción del conocimiento y a la toma de con-
ciencia de la existencia de la muerte, es por ello 
que hay que trabajarla desde diferentes líneas 
pedagógicas, a través de su inclusión en pro-
puestas educativas y con un enfoque paliativo 
y preventivo, además de marcar pautas para el 
acompañamiento educativo en el periodo de 
duelo (De la Herrán y Cortina, 2006, 2009; De 
la Herrán, 2008).

Pedagogía de la muerte  
y educación para la salud  
en personas mayores

Como se mencionó anteriormente, abordar el 
tema de la muerte desde una perspectiva edu-
cativa continúa siendo algo en lo que apenas 
se ha profundizado. Por ello, aparece como 
un desafío, e incluso como una necesidad, el 
hecho de sentar las bases para una pedagogía 
de la muerte cuyo objetivo sería preparar el 
camino para la consecución de una educa-
ción para ello.

Por otro lado, la salud debe entenderse 
como un estado completo de bienestar físico, 
mental y social, no sólo de ausencia de dolen-
cia o enfermedad (Organización Mundial de 
la Salud, 1948); en este sentido, la educación 
para la salud se entiende como un proceso de 
formación de la persona para que ésta pueda 
adquirir los conocimientos, las actitudes y los 
hábitos básicos de defensa y promoción de la 
salud, tanto de forma individual como colec-
tiva (Roset y Viladot, 2004). Introducir el tema 
de la muerte dentro de la educación para la 
salud es dotar a esta última de una perspec-
tiva más integradora y global. De la Herrán y 
Cortina (2009) exponen una serie de funda-
mentos didácticos a seguir en el proceso for-
mativo; se trata de principios específicos de la 
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educación para la muerte, dentro de los que se 
encuentran:

•	Principio de calidez y claridad para la 
calidad: no se precisa de engaños o de 
tergiversar la realidad; hay que ayudar 
a conocer. Se trata de una formación 
basada en la verdad.

•	Principio de evitación de la falta de res-
peto a través del adoctrinamiento: no 
parte de una predeterminación del 
proceso de enseñanza y aprendizaje; 
no se trata de algo decidido, dogmati-
zado, presentado como válido para to-
dos, impersonal, verdadero o correcto. 
La pedagogía de la muerte está muy le-
jos del adoctrinamiento. Se cometerán 
menos errores al educar en este tema 
si nuestras premisas no provienen de 
certezas en las que se disfraza la razón.

•	Principio de naturalidad y respeto di-
dáctico: el tabú hacia la muerte se puede 
superar desde la naturalidad que surge 
a través de la indagación, formación y 
reflexión.

•	Principio de duda y autoconstrucción: 
en la educación para la muerte existen 
momentos en los que el silencio, no-en-
juiciamiento o aceptación pueden ser 
las mejores respuestas a una pregunta 
muy complicada. La serenidad es un 
gran aliado. Se requiere educar para 
que todo lo que se diga pueda ponerse 
en construcción de pensamiento flexi-
ble, mutable, dado que, en la mayoría 
de los casos, lo más urgente es esperar.

•	Principio de flexibilidad y adecuación: 
hay que orientar las acciones, sobre 
todo las predispuestas en su organiza-
ción, y adecuarse a las eventualidades 
que pueden surgir. Hay que respetar el 
derecho a la diversidad de forma flexi-
ble y adecuada, así como aprender a ser 
mejor desde diversas propuestas cuyo 
contenido justifique la flexibilidad. 

•	Principio de evaluación formativa global 
y mediata: la educación para la muerte 
es un ámbito formativo de desarro- 
llo lento. Al encontrase relacionado 
con el conocimiento, la conciencia y 
lo afectivo han de contemplarse en el 
contexto de la madurez personal, las 
circunstancias en diferentes etapas 
educativas y psíquicas, y la cultura. Los 
cambios de actitudes y la evolución de 
la razón pueden tener una duración 
más extensa que otro tipo de aprendi-
zajes. La introducción de la muerte en 
la educación para la salud puede tener 
mayores efectos inmediatos y a largo 
plazo, ya que se trata de una formación 
a través de un proceso que puede ser 
lento, pero que es gradual.

La educación para salud en personas ma-
yores adopta una perspectiva vinculada a 
aspectos preventivos asociados con la salud, 
pero estrechamente unidos a la mejora de 
la calidad de vida durante la vejez. Cada vez 
hay más evidencias y ejemplos de espacios de 
aprendizaje orientados a la atención de per-
sonas mayores, cuyo principal objetivo es la 
mejora de la calidad de vida de quienes hacen 
uso de ellos (Limón y Crespo, 2001). Se ofre-
cen como servicios de los que se derivan re-
percusiones tanto directas como indirectas en 
la mejora del bienestar y la salud. En estos es-
pacios, los educadores sociales se convierten 
en piezas clave en el desarrollo de propuestas 
educativas y pedagógicas, de ahí la importan-
cia de adoptar una visión más global y enri-
quecida en la formación de estos profesionales 
de la educación para mejorar la atención a las 
personas mayores.

La educación en personas mayores supone 
una mejora en la calidad de vida en dos líneas: 
en primer lugar, porque promueve un enveje-
cimiento activo y saludable, a la vez que ralen-
tiza el deterioro cognitivo. Pinazo y Montoro-
Rodríguez (2007) afirman que la educación en 
personas mayores mejora la calidad de vida 
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de éstas. En segundo lugar, porque un acer-
camiento específico a la salud desde la educa-
ción puede favorecer el desarrollo de habilida-
des y actitudes que supongan una mejora en 
el bienestar de las personas mayores. En este 
sentido, Pérez y Rodríguez (2004) realizaron 
un estudio en el que muestran cómo, a tra-
vés una intervención en el aula de mayores, 
se pudo percibir la mejora en determinadas 
actitudes relacionadas con la salud entre las 
personas participantes.

Aunque la salud puede entenderse como 
una responsabilidad individual, la educación 
para la salud puede servir como elemento de 
ayuda en la toma de decisiones que cada per-
sona debe hacer en relación con la suya propia 
(Durán et al., 1993); es en este sentido que se 
pretende reivindicar la inclusión de la peda-
gogía de la muerte como un área de interven-
ción más. Esta propuesta pedagógica puede 
entenderse como la base para el desarrollo de 
un proceso educativo cuyo objeto de estudio 
es la preparación de la persona para afrontar 
situaciones relacionadas con la muerte (Can-
tero, 2013). Ayudar a las personas mayores a 
afrontar este tipo de situaciones debe conver-
tirse en un campo más de trabajo sobre el que 
los educadores sociales deben desarrollar su 
labor con las personas mayores. Este tipo de 
intervenciones promueve acciones educativas 
que influyen en el tema de la muerte en tor-
no a dos elementos: su inclusión curricular o 
normalización en la didáctica y el acompaña-
miento educativo ante la pérdida y el duelo 
(Rodríguez-Herrero et al., 2019).

Diseño de la investigación

Objetivos
Esta investigación se centra en dar respuesta 
a la siguiente interrogante: ¿qué importancia 
recibe la educación para la muerte como par-
te de la educación para la salud con personas 
mayores en la formación de educadores so-
ciales? De aquí surge el objetivo general: rea-
lizar un estudio exploratorio con alumnado 

universitario acerca de la importancia de es-
tudiar la pedagogía de la muerte dentro de la 
educación para la salud con personas mayores 
como un elemento formativo en el grado de 
Educación Social. A su vez, este objetivo ge-
neral se desglosa en los siguientes objetivos 
específicos:

1.	 Identificar los conocimientos que el 
alumnado tiene sobre la educación para 
la muerte.

2.	 Analizar las percepciones ante la 
muerte propia y ajena.

3.	 Conocer el nivel de formación, así 
como la existencia o no de herramien-
tas y estrategias para actuar pedagógi-
camente en las situaciones cercanas a 
la muerte en el contexto educativo.

4.	 Comprobar la necesidad y la utilidad 
de una formación para la muerte en el 
ámbito universitario dirigida a la edu-
cación en personas mayores.

Método
De acuerdo con los objetivos propuestos para 
este estudio, la metodología utilizada es de 
tipo cualitativo, ya que nos permite explorar la 
realidad a partir de un proceso con múltiples 
composiciones; esto es así debido a que facili-
ta la exposición y descripción de los hechos y 
fenómenos de una determinada realidad, así 
como la construcción de argumentos que ar-
ticulen el trabajo en acción, como es el caso del 
tema de la muerte en el proceso de la educación 
para la salud (Chagas y Abrahão, 2017). Como 
técnica de recogida de datos se empleó la en-
trevista semiestructurada, no formal y conver-
sacional de Pedrero-García (2019). El tiempo 
medio de cada entrevista fue de aproxima-
damente 40 minutos, organizada en una sola 
sesión. La entrevista se compone de 19 ítems 
estructurados en cuatro bloques temáticos:

•	Bloque I. Datos sociodemográficos de 
la muestra: edad, sexo, titulación, curso 
y estudios realizados con anterioridad.
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•	Bloque II. Introducción al tema de la 
muerte.

•	Bloque III. Nivel de formación y nece-
sidad de recibir una educación para la 
muerte.

•	Bloque IV. Actitudes de afrontamiento 
ante la muerte.

La investigación realizó  un muestreo no 
probabilístico, de tipo intencional. La pobla-
ción objeto de estudio pertenece a la Facultad 
de Ciencias de la Educación de la Universidad 
de Granada (España) de la asignatura de Edu-
cación en Personas Mayores, debido a la im-
portancia de formar a los futuros educadores 
sociales ante la salud y la muerte de las perso-
nas mayores. La muestra final está compuesta 
por un grupo de 30 estudiantes del grado de 
Educación Social, con edades comprendidas 
entre los 21 y los 30 años. Todos los datos se 

recogieron con total consentimiento de las 
personas entrevistadas. Dicho estudio se rea-
lizó a lo largo del periodo de clases de dicha 
asignatura, durante el curso 2019-2020, en los 
meses de septiembre y enero.

Una vez recopilada la información se pro-
cedió a realizar su transcripción de manera 
literal. Posteriormente, los datos fueron ana-
lizados mediante el programa de análisis cua-
litativo Atlas.ti; se creó una serie de categorías 
de análisis a través de un proceso inductivo-
deductivo que a su vez dio lugar al sistema de 
categorías utilizado en este estudio (Fig. 1).  
Una vez codificados los datos obtenidos a 
través de la entrevista semiestructurada, se 
realizó su depuración por medio de la trian-
gulación, lo que permitió su validación. Final-
mente, se realizó el análisis de contenido para 
cada una de las categorías, cuyos resultados se 
exponen a continuación.

Resultados

Los principales resultados en relación con las 
categorías definidas anteriormente son:

Introducción al tema de educación para la 
salud y relación con la muerte (EPS-EPM)
La muerte es un tema del cual no se habla 
de manera constante debido al temor o la 

incomodidad que esto puede provocar; en 
consecuencia, el tema se rechaza y oculta: 
“evito muchas veces hablar con las personas 
sobre el tema de la muerte, ya que en ocasio-
nes me causa ansiedad” (S-1); “no, o por lo 
menos no con naturalidad. Es un tema que 
se tiene un poco oculto” (S-3); “creo que no se 
habla suficiente sobre esta temática en nuestra 
sociedad [en España]” (S-15). La muerte sólo 

Figura 1. Categorías de análisis

Fuente: elaboración propia.

Educación para la salud – educación para la muerte

es parte de es parte de es parte de es parte de

EPS-EPM. Introducción al 
tema de educación para la 
salud y educación para la 
muerte

A.M. Actitudes de 
afrontamiento ante la 
muerte

NFEPM. Nivel de 
formación en educación 
para la muerte

NIFEPM. Necesidad e 
importancia de recibir una 
formación en educación 
para la muerte

Relación de la muerte con 
la salud y la calidad de 
vida

Modo de afrontamiento 
ante la muerte propia y 
ajena

Conocimientos, destrezas 
y habilidades aprendidas 
para poder desarrollar la 
teoría y la práctica que 
engloba una educación 
para la muerte

Conocimientos, destrezas 
y habilidades a aprender 
para poder desarrollar una 
educación para la muerte 
de calidad
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se trata en los momentos en los cuales se ha 
producido, y se le califica como un tema ma-
yoritariamente de personas mayores, ya que 
siempre se intenta ocultar que también suce-
de a edades tempranas, incluso cuando se es 
adolescente o joven:

…por lo general, la muerte es tratada sola-
mente en el momento en el que se produce y 
no se nos cuenta desde que somos pequeños 
nada acerca de la muerte. En nuestra sociedad 
creo que la muerte es un tema de mayores, un 
tema que se intenta no mostrar en las familias 
a los pequeños y que, incluso, no es tratado 
apenas por los jóvenes y/o adolescentes (S-2).

En la mayoría de los casos se piensa que es 
un tema tabú:

Sí, ya que es un tema que se le tiene miedo. De-
berían educarnos tanto a los más jóvenes como, 
sobre todo, a los mayores para poder tener una 
vida más relevante, puesto que, la muerte a to-
dos forma parte de nuestra vida (S-16).

Creo que sí es un tema tabú, ya que en nues-
tra sociedad siempre ha sido asociado a algo 
negativo por diversos motivos, como puede 
ser el hecho de tener que pasar el duelo o el 
miedo que podemos llegar a sentir con el sim-
ple hecho de pensar que no podremos volver 
a compartir nuestra vida con nuestros seres 
queridos (S-20).

Y esto muchas veces es debido al miedo a 
lo desconocido:

El miedo a lo desconocido nos hace no querer 
normalizar la muerte como parte del propio 
ciclo vital. Se trata de una especie de necesidad 
hedónica que nos produce generar una cierta 
fantasía en la que presuponemos que no ha-
blar de ella nos alejará de la misma (S-8).

En otras ocasiones no se piensa que sea 
un tabú, simplemente se intenta evitar el tema 
para reducir el dolor o el miedo:

No pienso que sea un tema tabú pero sí que 
es verdad que hoy en día ya no se pronuncia 
la palabra “muerte”, ya que es una palabra in-
cómoda al respecto, se sustituye por otras pa-
labras como “ausencia”, “nos ha dejado” entre 
otras (S-5).

No es un tema tabú en la sociedad, pienso que 
las personas somos conscientes de la necesi-
dad de hablar de ello para afrontar el miedo a 
ésta (S-10).

Haciendo referencia a la relación entre la 
salud y la muerte como un medio para mejorar 
la calidad de vida, la mayor parte del alumna-
do expone que se encuentran muy relaciona-
das, ya que son factores que inciden directa-
mente en nuestro desarrollo vital: “está muy 
relacionada. La calidad de vida es un factor 
muy directo” (S-16); “pienso que está bastante 
relacionada, ya que según las enfermedades 
o el tipo de vida que la persona lleve influye 
más o menos en la muerte” (S-23); así como en 
el envejecimiento saludable de las personas: 
“repercute positivamente en el envejecimiento 
de una persona (alimentación, salud física me-
diante el deporte, descanso, control de estrés y 
manejo de las emociones, etc.) (S-14).

Actitudes de afrontamiento  
ante la muerte (AM)
Conocer las actitudes de afrontamiento ante 
la muerte es sumamente importante para po-
der realizar una propuesta educativa de cali-
dad en la que la muerte es un tema clave. La 
mayoría de las respuestas de las y los estudian-
tes entrevistados denotan que aún no han tra-
bajado con personas en situaciones de pérdi-
da y duelo: “no, no he tenido la oportunidad 
de encontrarme con esa realidad” (S-1); “no, en 
mi caso, no he tenido ningún tipo de pérdida” 
(S-13). Pero verbalizan que las actitudes ante 
ello, si previamente no han sido trabajadas 
son mayoritariamente de miedo, dolor y an-
gustia, por lo que es muy importante dotar de 
recursos para abordar dichas situaciones de 
forma directa: “es muy importante que en la 
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carrera se nos dote de recursos” (S-11), ya que 
cuando alguno de ellos ha debido hacer frente 
a dicha intervención le ha resultado muy difí-
cil debido a la falta de formación:

Debido a mi falta de formación al respecto me 
sentí bastante perdido en la parte que deman-
daba ayuda en este aspecto. Era una interven-
ción compleja y completa, cuando llegué a la 
raíz de la problemática, entendí que tenía que 
tratar el tema del duelo (S-8).

Nivel de formación en educación  
para la muerte (NFEPM)
Entre los estudiantes de Educación Social 
existe una escasa formación en torno a la 
educación para la muerte, sobre todo desde 
el abordaje educativo de las temáticas relacio-
nadas: tanatología o disciplina que estudia el 
fenómeno de la muerte en los seres humanos; 
enfermos/fase terminal/agonía/cuidados pa-
liativos; afrontar la muerte de un ser querido: 
proceso de duelo, actitudes ante la muerte; 
aspectos sociales de la muerte: ritos y cere-
monias fúnebres; aspectos éticos: eutanasia y 
testamentos vitales; la postura religiosa ante 
la muerte: vida futura-más allá; posturas filo-
sóficas ante la muerte: existencialismo y otros. 
Sin embargo, asumen que han oído hablar 
escasamente de ellas: “he escuchado hablar 
de ellas en diferentes asignaturas y las que he 
vivido y experimentado personalmente” (S-4).

En ningún caso se ha recibido una forma-
ción específica para ello: “nunca” (S-10); “no he 
tenido ningún curso que hable de la muer-
te, la pérdida o el duelo” (S-17), pero se alude 
a la importancia de recibir dicha formación 
dentro de su labor profesional, sobre todo 
con el colectivo de mayores: “como futuros 
educadores sociales, creo necesario tener co-
nocimiento sobre esta temática, en mi caso, 
al querer trabajar con personas mayores, me 
sería muy útil” (S-9); “pienso que podría ser 
útil” (S-18); “es muy necesario estar formado 
en esta temática, sobre todo cuando se traba-
ja con personas mayores” (S-22); y también se 

reconoce su importancia en relación al plano 
de lo personal: “tanto personalmente como 
para mi futuro trabajo” (S-12); “es una necesi-
dad personal, ya que la muerte es un tema que 
no tengo asimilado y que me produce un gran 
sentimiento de temor” (S-17). La educación 
para la muerte es un tema de gran utilidad 
para los educadores sociales, porque tendrán 
que lidiar con situaciones de este tipo: “como 
educadora social me gustaría trabajar con 
personas mayores y sus familiares, y poder 
aplicar mis conocimientos aprendidos hacia 
las personas que han sufrido una pérdida y 
cómo poder afrontarla” (S-5); para así poder 
intervenir también con las familias: “pode-
mos dar unas pautas más efectivas a nuestros 
educandos y a sus familias de manera que la 
intervención sea lo más beneficiosa para no-
sotros como profesionales y para ellos como 
destinatarios” (S-29). Recibir una formación 
para la muerte se centra en desarrollar una 
educación de calidad.

Necesidad e importancia de recibir una 
formación en educación para la muerte 
asociada a la salud (NIFEPM)
Es sumamente importante educar para la 
muerte, al igual que se educa en otros temas 
relacionados con la calidad de vida, por ejem-
plo, prevención de drogas, educación sexual, 
educación vial y educación socio-afectiva: “sí, 
así también dejaría en cierto modo de ser un 
tema tabú” (S-15); dentro del temario de diver-
sas asignaturas, “todas las temáticas son muy 
importantes, por eso creo que se debería in-
cluir en alguna asignatura dentro del ámbito 
educativo” (S-10); o incluso como asignatura 
independiente dentro del grado: “creo que 
deberíamos incluir el tema de educación para 
la muerte como una asignatura independien-
te, ya que la veo igual de importante que las 
demás” (S-18). Al formular la pregunta sobre 
la forma en la que el tema de la muerte se en-
cuentra presente en los planes de estudio de 
su facultad, existe unanimidad de opinión 
acerca de que no se incluye este tema u otros 



Perfiles Educativos  |  vol. XLV, núm. 181, 2023  |  IISUE-UNAM  |  DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2023.181.60025
N. Martínez-Heredia y E. Santaella | La muerte en la educación para la salud vinculada a la mejora de la calidad de vida…88

relacionados con él: “que yo esté enterada no 
existen planes de estudio sobre la muerte. 
Pienso que es porque es un tema tabú y na-
die quiere hablar de ello” (S-6). Con relación a 
que ésta es la primera vez que se realiza una 
formación específica acerca de la muerte en la 
asignatura de Educación en Personas Mayo-
res, un estudiante comentó:

En mi facultad nunca habíamos tratado este 
tema. De hecho, en ninguna asignatura hemos 
profundizado ni insistido en ella; sólo me he 
formado este año, es la primera vez que estoy 
hablando de la muerte e indagando en ella para 
poder entender un poco sobre la temática (S-12).

Recibir una formación especializada ante 
la muerte mejoraría considerablemente la for-
mación para la educación en personas mayo-
res, ya que implicaría adquirir competencias 
y actitudes para trabajar de forma profesional 
con mayores y familias:

Sí, ya que en ciertas circunstancias adquiriría-
mos competencias y actitudes ante la muerte y 
eso hoy en día es muy importante para poder 
trabajar profesionalmente, al igual que per-
sonalmente; saber cómo manejar la situación 
desde tu experiencia personal sería muy grati-
ficante en los dos ámbitos (S-30).

Resalta aquí su importancia también a ni-
vel personal: “sí, porque no sólo nos serviría 
para nuestro trabajo, sino para la vida perso-
nal” (S-11). Tratar el tema dentro del ámbito 
educativo posee numerosas ventajas, entre 
ellas: mostrar la naturalidad de la muerte, re-
ducir el miedo y la ansiedad, acompañar en 
procesos de pérdida y duelo, así como educar 
para la vida:

El vivir tranquilo y temerle menos a la muerte, 
el poder ayudar a otras personas que no perte-
nezcan a ninguna institución educativa en este 
tema, el no ver el tema de la muerte como tabú 
y llevárnoslo no sólo al tema emocional y ver 

esto como algo natural y decir “si muero es por-
que he tenido el regalo de poder vivir” (S-18).

Conclusiones

A lo largo de esta investigación se ha profun-
dizado en la necesidad de formar para la salud 
y para la muerte a los profesionales de Educa-
ción Social, especialmente los vinculados a la 
atención de personas mayores. A través de los 
resultados obtenidos se puede concluir que la 
muerte es un tema muy poco hablado, debido 
al miedo y la ansiedad que puede provocar. Es 
un tema tabú, generalmente vinculado a las 
personas mayores, a quienes se les considera 
más cercanas a la cuarta edad, o el final de 
vida. Otro aspecto destacable de los resulta-
dos obtenidos es la virtual inexistencia de for-
mación en educación para la muerte, ya que, 
de acuerdo con la información recabada, los 
estudiantes no han recibido una formación 
específica para ello. Esto entra en confronta-
ción con el hecho de que se considera un tema 
muy importante, tanto en el ámbito profesio-
nal como en lo personal. Además, existe una 
estrecha relación entre la salud y la muerte 
como un medio para mejorar la calidad de 
vida de los mayores. Por todo ello, estudiar 
las actitudes de afrontamiento ante la muer-
te, tanto propia como ajena, a través de una 
propuesta educativa vinculada con la salud, 
puede mejorar la calidad de vida.

Existen diversos estudios que aportan 
buenos resultados en cuanto a la forma en 
que la educación para la salud puede incidir 
en la mejora del bienestar, tanto físico como 
cognitivo y emocional (Chagas y Abrahão, 
2017; Oliveira-Cardoso y Dos Santos, 2017; 
Pedrero-García, 2019; Mesa-Fernández et al., 
2019; Albala, 2020; Sáez-Padilla et al., 2020). En 
este sentido, el estudio realizado por Peña et 
al. (2011) muestra cómo, gracias a una inter-
vención educativa sanitaria fue posible retra-
sar y minimizar posibles problemas de salud 
durante la senectud. Por otra parte, Quin-
tero et al. (2016) realizaron un estudio con la 
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intención de identificar si el desarrollo de un 
programa educativo con personas mayores 
podía incidir en la toma de decisiones de estas 
personas, a la vez que llevarlas a realizar cam-
bios en sus hábitos que supusieran una mejora 
de su calidad de vida. Los resultados mostra-
ron que este tipo de intervenciones basadas 
en la educación sanitaria pueden ser especial-
mente útiles en cuestiones relacionadas con el 
autocuidado, ya que favorecen el desarrollo de 
hábitos de vida saludable y el cambio de con-
ductas que puedan ser nocivas para la salud. 
Además, esto influye directamente en la per-
cepción que la persona tiene de sí misma.

En la misma línea de lo expuesto anterior-
mente, este estudio pretende reflejar cómo la 
intervención de los educadores sociales en su 
trabajo con las personas mayores puede su-
poner una mejora directa en el bienestar de 
este grupo, si se aborda el tema de la muerte 
y se les prepara para afrontar situaciones cer-
canas a la misma. Como hemos afirmado, 
ésta puede ser una dimensión más en el área 
de la educación para la salud. Considerar la 
muerte desde una perspectiva educativa y cu-
rricular es fundamental, ya sea incluyéndola 

como asignatura independiente o como un 
tema específico, pero a la vez transversal, en 
la educación social, ya que actualmente no se 
encuentra presente en los planes de estudio. 
Al mismo tiempo, como hemos señalado, se 
trata de un tema especialmente importante 
en el trabajo con el colectivo de mayores. No 
se debe de olvidar que educar para la muerte 
también supone educar para la vida. Tratar la 
muerte desde el punto de vista educativo pue-
de contribuir al desarrollo de una sociedad 
más consciente, abierta y madura.

Para concluir, sostenemos que la principal 
limitación encontrada en esta investigación se 
centra en la muestra objeto de estudio, por tra-
tarse de un grupo reducido. Sin embargo, los 
resultados mostrados no buscan ser amplia-
mente generalizables; por el contrario, este 
estudio pretende abrir una puerta a futuros 
estudios más amplios en los que se profundi-
ce a partir de los resultados obtenidos. Puede 
servir como orientación y acercamiento de 
la muerte a la educación para la salud. Final-
mente, considera como línea de investigación 
futura analizar la visión del profesorado en 
relación con esta temática.
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de la investigación en la nueva política migratoria
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A partir de las premisas de los estudios del uso de la investigación, y me-
diante el análisis documental, el objetivo del presente trabajo consistió en 
investigar cómo se utiliza y cómo se puede mejorar el uso de la investiga-
ción en la nueva política migratoria mexicana. El estudio fue cualitativo 
y se dividió en dos etapas: en la primera fase los resultados muestran que, 
aunque hay mucha investigación sobre migración internacional, y que ésta 
puede emplearse de diversas formas, en ese documento solamente se citan 
algunas referencias y se utilizan para definir el problema y destacar su im-
portancia. En la segunda etapa se proponen usos más elaborados de la in-
vestigación que incluyen la identificación de factores clave y de potenciales 
alternativas. Además de contribuir a una mejor comprensión del desafío, 
el trabajo muestra que enriquecer la política desde la investigación podría 
orientar otros programas públicos y, eventualmente, prácticas específicas.

Through the premises established by studies on the use of research and 
through documentary analysis, the present work’s goal consisted of inves-
tigating how research is currently used and how its use can be improved 
regarding new Mexican migratory policy. This study was qualitative and 
divided in two stages. The first one shows that though there is much research 
on international migration, and though it can be used in various ways, our 
national documents on migratory policy only cite a few references to define 
the problem and highlight its importance. For the second stage, I propose 
more complex uses for research including the identification of key factors and 
potential alternatives. In addition to contributing to a better understand-
ing of this challenge, this work shows that enriching policy through research 
could serve to guide other public programs and, eventually, specific practices.
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Cuándo han sabido
que un doctor, un ingeniero
se han cruzado de braceros

porque quieran progresar
o que un cacique deje tierras y ganado

por cruzar el Río Bravo
eso nunca lo verán

Los Tigres del Norte

Premisas para el estudio del uso  
o influencia de la investigación  
y de otras evidencias

En este artículo comenzaremos por establecer 
algunas distinciones conceptuales, así como 
las premisas desde las cuales se procedió en el 
estudio que aquí se reporta. En las líneas que 
siguen se define qué entendemos por investi-
gación educativa y uso o influencia de la in-
vestigación en políticas y prácticas, para des-
pués exponer las pautas seguidas en el análisis 
de la nueva política migratoria (NPM) de Mé-
xico (Segob, 2019), así como los criterios que se 
utilizaron para seleccionar las investigaciones 
que desde nuestro punto de vista contribuyen 
a modalidades de uso más elaboradas, y que 
por ello podrían enriquecer la NPM.

Aunque se refiera a los estudios pioneros 
de los años setenta del siglo pasado, aquí se 
emplea el constructo de uso de la investiga-
ción, pues es el que mejor corresponde con 
los propósitos seguidos: analizar y desarrollar 
otras formas de uso en la NPM. Después de di-
chos estudios fueron emergiendo estrategias 
que permitieron que la investigación tuviera 
algún tipo de repercusión en las prácticas y en 
las políticas; algunas de éstas son la moviliza-
ción de conocimientos (KMb por sus siglas en 
inglés), la vinculación o transferencia de co-
nocimiento por medio de revisiones sistemá-
ticas y breviarios de política, los métodos CI 
(continuos improvement) y el paradigma what 
works, entre otras. Algunos autores han aler-
tado sobre los hallazgos discretos de esas es-
trategias y acerca de la escasa vinculación en-
tre la investigación, las políticas y las prácticas 

educativas (Cooper y Shewchuk, 2015; Murillo 
et al., 2017; Perines, 2017; Yurkofsky et al., 2020).

La investigación educativa es una activi-
dad que se lleva a cabo por medio de procesos 
metodológicos rigurosos y cuyos resultados 
generan entendimiento sobre fenómenos del 
campo de la educación; entre sus propósitos 
está entender la naturaleza, así como las fuen-
tes y las causas de los problemas más relevan-
tes (Brown, 2014; Foreman-Peck y Winch, 2010; 
Nutley et al., 2012). Una de las razones de la 
escasa vinculación de la investigación con las 
prácticas y las políticas estriba en que aquélla 
sigue intereses disciplinarios y se comunica 
principalmente por canales académicos.

Aun así, los resultados de la investigación 
educativa equivalen a una forma de evidencia 
que es relevante para las prácticas y las políticas, 
porque los procesos educativos son estudiados 
a la vez que el propio investigador es un educa-
dor, y porque ese tipo de investigación mantie-
ne latente el compromiso social y la vocación de 
transformación (Aguilar-Forero y Cifuentes, 
2021; Vanderlinde y van Braak, 2010; Yurkofsky 
et al., 2020). Además, incluso de manera implíci-
ta, ese tipo de conocimiento deja ver los juicios 
profesionales de los actores educativos y contri-
buye así a su capacidad para la acción (Adedo-
yin, 2015; Saunders, 2007). Es por ello que, en el 
estudio de políticas y prácticas de la educación 
persiste la expectativa de que también contri-
buya a mejorarlas (Cooper y Shewchuk, 2015; 
Parrilla et al., 2016; Saunders, 2007).

El uso es una repercusión de la investiga-
ción en políticas y prácticas que se manifiesta 
en el plano experiencial hasta que forma parte 
de los relatos de quienes la han utilizado y dan 
fe de ello, o bien, como pruebas en el discurso 
escrito en documentos de política, como lo 
han mostrado algunos estudios (Klemperer et 
al., 2003; Moss y Huxford, 2007; Rickinson et 
al., 2017); o en políticas promulgadas en docu-
mentos normativos (Opfer et al., 2008).

El uso de la investigación es sutil, difícil de 
corroborar, de largo plazo y, además, cuan-
do se comprueba, casi siempre se hace desde 
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valoraciones indirectas (Brown, 2014; Lysenko 
et al., 2014; Murillo et al., 2017; Nutley et al., 
2012; Weiss, 1979). Son indirectas tanto las 
apreciaciones de quienes señalan haber utili-
zado la investigación en alguna práctica, como 
las interpretaciones que se pueden hacer de las 
citas o referencias a la investigación en docu-
mentos de política. Los consensos respecto a 
la modificación del debate público sobre cier-
tos temas, desde la investigación, también son 
construidos desde apreciaciones indirectas. Es 
el tipo de evidencias con las que se trabaja en 
los estudios del uso de la investigación y, como 
ocurre en las ciencias sociales, los sujetos sue-
len tener concepciones diversas respecto a lo 
que se les cuestiona. Por ejemplo, los profeso-
res, directivos escolares y tomadores de deci-
siones suelen tener ideas acerca de la investi-
gación y de su uso un tanto superficiales, no 
obstante, suelen estar convencidos de que son 
amplias o casi eruditas (Brown, 2014). La con-
sulta y análisis de documentos puede otorgar 
mayor certidumbre sobre la naturaleza del 
fenómeno, porque a partir de éstos puede in-
vestigarse, además de otros asuntos, la base de 
información, de investigación o de evidencias 
en las que se fundamenta alguna política (Sán-
chez-Santamaría y Espinoza, 2015).

A partir de esas premisas, el uso de la in-
vestigación se puede explicar desde las mo-
dalidades conceptual e instrumental; el uso 
conceptual o iluminativo implica que ciertos 
hallazgos de la investigación se introduzcan 
en los debates sobre asuntos públicos, reo-
rientándolos, y que den sustento a la toma de  
decisiones, a la formulación de políticas y al 
diseño de programas; e, incluso, que muestren 
pautas para la acción de los actores educativos 
(Nutley et al., 2012; Weiss, 1979). Se trata de un 
tipo de utilización que cataliza el discurso en 
el que se enmarcan las reformas y que suele 
democratizar el debate y orientar la valora-
ción de las posturas sobre los desafíos públi-
cos (Carden, 2009; Stubrin y Kababe, 2014).

Algunos ejemplos del uso de tipo con-
ceptual o iluminativo pueden observarse en 

el consenso acerca de que la educación ini-
cial contribuye al progreso educativo y a la 
permanencia escolar (Rickinson et al., 2011); 
también, en las certezas respecto a que el po-
tencial de los estudiantes no es fijo, a los desa-
fíos inherentes a los derechos de la educación, 
al papel de la motivación en el aprendizaje y 
a los efectos nocivos del castigo, entre otros. 
Asimismo, ha mostrado la persistencia de 
prácticas que no están respaldadas en la inves-
tigación o que se realizan en sentido opuesto a 
lo que ésta dice (Levin, 2010).

Por su parte, el uso instrumental supone 
un proceso lineal entre la investigación y su 
utilización, lo cual implica que los interesa-
dos pueden acceder, valorar y aplicar ese tipo 
de insumos instrumentalmente (Rickinson et 
al., 2011; Stubrin y Kababe, 2014). En este tipo 
de utilización se enfatiza la idea de toma de 
decisiones racionales que implica una noción 
limitada del fenómeno, puesto que quienes 
pueden tener en cuenta la investigación u otras 
evidencias enfrentan obstáculos para identifi-
carlas, acceder a ellas y, principalmente, para 
su interpretación, adaptación y uso en un caso 
concreto (Brown, 2014; Nutley et al., 2012, 2009; 
Weiss, 1979).

El uso conceptual o iluminativo es, qui-
zás, el más discutido en la bibliografía sobre 
el tema, aunque el instrumental sigue siendo 
el más promovido, particularmente en do-
cumentos sobre la transferencia del conoci-
miento y la vinculación de la investigación 
con sectores sociales y productivos. Incluso 
los organismos financiadores lo promueven 
como requisito, no obstante que en la prác-
tica se constituya como un formalismo. Esto 
se debe a la poca frecuencia con que en esos 
documentos se discuten las nociones de uso y 
más bien lo que se expone son ideas para pro-
moverlo y medirlo (Nutley et al., 2009). Cual-
quiera que haya sido la manera de denominar 
la estrategia (transferencia, vinculación, mo-
vilización e incidencia) implica una compren-
sión parcial y hasta superficial del fenómeno 
del uso de la investigación. Y tal vez esa sea 
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una de las razones por las cuales las estrategias 
no han tenido los resultados esperados.

Los usos instrumental y conceptual no son 
excluyentes, como lo muestra la discusión pre-
via; dan forma a otras modalidades de influen-
cia de la investigación, como los usos político 
y simbólico. El uso político consiste en la selec-
ción deliberada de hallazgos para echar a an-
dar los intereses del grupo en o por el poder, o 
para sostener decisiones previamente tomadas 
y que siguen propósitos políticos más amplios; 
en ese sentido, se elige investigación en línea 
con las reglas políticas (Klemperer et al., 2003; 
Moss y Huxford, 2007; Stubrin y Kababe, 2014).

El uso simbólico consiste en declarar que 
una iniciativa utiliza investigación, aunque 
sólo se trate de planteamientos generales que 
se amalgaman o se introducen porque sí en 
documentos de política; por ello se le asocia 
al modelo de “buenas apariencias”, es decir, se 
aparenta que las decisiones están fundamen-
tadas en la investigación (Kababe, 2014; Weiss, 
1979), a veces para ocultar que los hallazgos se 
han filtrado y seleccionado ideológicamente 
con propósitos políticos, o bien, para favore-
cer a ciertos sectores y grupos (Whitty, 2007).

Sobre esas modalidades de uso se han do-
cumentado casos como el ocultamiento de la 
privatización de la educación pública, el boi-
cot a la educación bilingüe en contra de los 
derechos de las minorías (Moses y Gair, 2003), 
la pretensión de persuadir a los profesores de 
la efectividad de estrategias promovidas verti-
calmente (Moss y Huxford, 2007), así como las 
alternativas de financiamiento y procesos de 
selección inequitativos en la educación supe-
rior (Klemperer et al., 2003), entre otros casos.

Los usos político y simbólico también se 
pueden concretar mediante el reclutamiento de 
investigadores desde el gobierno con el objeti-
vo de legitimar decisiones, pues en la academia 
hay quienes aprecian el papel de “consejero del 
príncipe”, no obstante los riesgos de conformar 
y oscurecer intereses (Wildavsky, 1979; Dryzek, 
2006, cit. en Goodin, 2011), así como la falta de 
garantía de que su participación pueda mejorar 

las políticas. A menudo esos académicos suelen 
ser little voices en la discusión de la agenda (Pe-
ters, 2008), pues legitiman intereses políticos, 
pero tienen poca influencia en la toma de deci-
siones (Stubrin y Kababe, 2014).

La comprensión del uso representa un de-
safío para estudiar el fenómeno y para lograr 
que haya políticas y prácticas informadas con 
base en la investigación. Es importante reiterar 
que aquí se está hablando de políticas expresa-
das en documentos normativos, es decir, polí-
ticas en el sentido promulgado o escrito. En esa 
dirección, se parte del principio de que la revi-
sión de documentos de política puede dar ma-
yor certidumbre sobre el estudio de ese objeto.

Asimismo, el trabajo coincide con la idea 
de que el estudio de políticas y prácticas ten-
dría que contribuir con su mejora, de ahí la 
complementariedad de las dos etapas que lo 
conforman: analizar cómo es usada la inves-
tigación para luego desarrollar y mejorar otras 
modalidades de uso, con el propósito de enri-
quecer la política. También se asumen las ca-
racterísticas del uso conceptual o iluminativo, 
puesto que la investigación puede informar 
las prácticas y las políticas, constituirse como 
fundamento de una argumentación específica 
y, a veces, contribuir a su mejora identificando 
alternativas y delineando pautas para imple-
mentarlas, como se observa en las dos fases 
del presente trabajo. Por supuesto, siempre es-
tán latentes los usos político y simbólico, más 
próximos al uso instrumental, selectivo y ar-
bitrario, que representan vicios de la relación 
entre la investigación y la política.

El uso o influencia de la investigación 
también depende del contexto, pues hay si-
tuaciones más proclives a la interacción entre 
investigación y política que tienen que ver con 
el tipo de régimen en el que se toman las deci-
siones: regímenes donde se toman decisiones 
rutinarias o incrementales, es decir, donde las 
cuestiones que no están en la agenda políti-
ca quedan en segundo término; y regímenes 
donde se toman decisiones fundamentales, o 
bien, aquéllos que tienden a ser más proclives 
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a las ideas progresistas o que desafían la agen-
da o algunos de los posicionamientos institui-
dos (Carden, 2009). Las distinciones son ana-
líticas, pues igual que con las modalidades de 
uso o influencia, los contextos y regímenes no 
son puros ni excluyentes.

En ese sentido, y en coincidencia con las 
premisas de las que parte el trabajo que aquí se 
presenta, hay cuatro formas de uso de la inves-
tigación y de otras evidencias en documentos 
de política, las cuales van complejizándose 
progresivamente y, con base en su naturale-
za, pueden ser tipificadas como alguna o al-
gunas de las modalidades de uso que se han 
discutido en las páginas anteriores: definir 
un problema o desafío de la agenda y argu-
mentar un cambio y/o mantener asuntos en la 
agenda; identificar factores clave desde expe-
riencias internacionales, nacionales y locales; 
desafiar propuestas y/o nociones establecidas 
y obtener la aceptación de audiencias especí-
ficas; e identificar o delinear intervenciones, 
seleccionar intervenciones ya implementadas 
o explicarlas como alternativas en la atención 
del problema (Rickinson et al., 2017).

Las modalidades se van haciendo cada vez 
más complejas porque no es lo mismo definir 
la pertinencia de un asunto que identificar ele-
mentos para modificarlo, para intervenir en 
él o para establecer pautas con ese propósito. 
Esas opciones de uso se concretan principal-
mente al inicio del proceso de políticas o en 
el diseño (Nutley et al., 2012 y 2009; Rickinson 
et al., 2017; Stubrin y Kababe, 2014). Aunque 
sean más evidentes en documentos de políti-
ca, esas formas de uso implican capacidades 
para identificar y reconocer la pertinencia del 
conocimiento requerido en una situación y 
contexto precisos, así como para analizarlo y 
emplearlo como evidencia en la argumenta-
ción y la atención a un desafío determinado 
(Hannay y Earl, 2012; Pollard y Newman, 2010, 
ambos títulos citados en Brown, 2014); estas 
cuestiones preceden al uso y suelen ser intan-
gibles o apreciadas indirectamente.

La investigación y las evidencias dispo-
nibles en el campo de la educación y de las 
políticas de la educación provienen princi-
palmente de investigaciones académicas y 
estudios comisionados por dependencias gu-
bernamentales, reportes institucionales e in-
dicadores generados por organizaciones na-
cionales e internacionales, así como reportes 
de los centros escolares y testimonios de los 
actores involucrados en el asunto en cuestión. 
En el presente trabajo esas fuentes fueron con-
sideradas para llevar a cabo la segunda etapa 
y para clasificar las evidencias en la primera 
fase. Los testimonios representan las eviden-
cias menos asequibles, pues debe haber una 
intención clara de recabarlos y sistematizar-
los; aquí se recuperaron de segunda mano, es 
decir, cuando han sido parte de cuestionarios 
o entrevistas de estudios ya publicados.

Es preciso reiterar que la investigación 
sobre el tema ha mostrado que esos insumos 
no son tan accesibles a decisores y profesiona-
les de la educación, principalmente porque, 
como ya se ha dicho, son difundidos por ca-
nales académicos; por ello, ante ese desafío, 
los gobiernos suelen formar grupos “genera-
listas” para la elaboración de documentos de 
política (Brown, 2014), que a menudo amalga-
man o incorporan con poco rigor las eviden-
cias derivadas de la investigación.

Método

Las premisas de los estudios del uso de la inves-
tigación representan herramientas pertinen-
tes para analizar cómo se ha utilizado y cómo 
puede mejorarse el uso de la investigación en 
documentos de política para la atención edu-
cativa a la población migrante internacional, 
principalmente de retorno. El trabajo empleó 
una metodología de tipo cualitativo con la téc-
nica del análisis documental, instrumentada 
en dos etapas complementarias. Se adaptaron 
las pautas de Rickinson et al. (2017) en cuanto 
al uso de la investigación en ese tipo de docu-
mentos, es decir, en la definición de problemas 
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e identificación de factores clave para desafiar 
propuestas y nociones establecidas, así como 
para identificar y delinear intervenciones; 
también se tuvieron en cuenta algunas reco-
mendaciones de Brown (2014), Carden (2009) y 
Sánchez-Santamaría y Espinoza (2015) respec-
to al análisis de políticas.

Se eligió el tema de la migración interna-
cional y el documento de la NPM a partir de 
una revisión de los textos de política que fue-
ron surgiendo desde el inicio del gobierno 
mexicano actual (2018-2024). Además de ex-
plorar esos documentos, en la primera etapa 
se analizó el contenido de la NPM para identi-
ficar cómo son usadas la investigación y otras 
evidencias que se presentan explícitamente 
en el discurso escrito; también se localizaron 
temas clave y se hizo énfasis en la revisión 
de las citas a las referencias incluidas en la 
bibliografía. Esta fase fue útil también para 
localizar otras fuentes, como los reportes de 
organismos nacionales e internacionales, que 
a menudo son los insumos que se usan como 
base de información en los documentos de 
política. El uso habría implicado que quie-
nes lo realizaron hubieran sido capaces de 

identificar el tipo de conocimiento requerido, 
su ubicación, el acceso a él y luego su utiliza-
ción con un propósito específico en la NPM.

Es preciso mencionar que en esta primera 
etapa del estudio inicialmente se consideraron 
también el Programa Sectorial de Educación 
(SEP, 2020) y el Programa Binacional de Edu-
cación Migrante (Probem) (IME, 2020), pero 
al final no fueron tomados en cuenta debido 
a la ausencia de referencias a investigación y 
a otras evidencias, en el primer caso, y en el 
segundo porque no se encontró documento 
normativo alguno; solamente convocatorias y 
vínculos a las oficinas de los estados de la Re-
pública Mexicana, los cuales muestran tam-
bién escasa información, no obstante que se 
trata de un programa de más de tres décadas.

En la segunda fase del estudio, de acuer-
do con su pertinencia y actualidad, se eli-
gieron nueve investigaciones y tres reportes 
institucionales; en cuanto a su pertinencia, 
tales documentos fueron localizados en una 
búsqueda simple en Google Académico bajo 
los criterios de que se refirieran al tema de 
la migración internacional y la atención a 
la población escolar, principalmente para el 

Cuadro 1. Etapas del estudio y documentos analizados

Fases Autor y año Asunto o característica principal
Cómo se usa SEGOB (2019)

SEP (2020)
IME (2020)

Nueva política migratoria, evidencias que la sustentan.
Programa sectorial de educación.
Programa binacional de educación migrante México-Estados 
Unidos.

Cómo se puede 
mejorar el uso

Reportes institucionales
CELADE (2018)
OIM (2020)
Segob-Conapo (2018)

Indicadores demográficos de América Latina y el Caribe.
Indicadores de migración mundial y desafíos.
Indicadores de migración en México y desafíos.

Investigaciones
Alba (2009)
Carrillo et al. (2018)
Franco (2017)
Román y Zúñiga (2014)
Valdéz et al. (2018)
Velasco (2021)
Zorrilla (2022)
Zúñiga (2015)
Zúñiga (2013)

Políticas y migración en México.
Condicionantes del éxito y fracaso escolar en migrantes.
Migración y sistemas educativos de México y Estados Unidos.
Migración internacional de retorno Estados Unidos-México.
Menores migrantes y sistema escolar.
Migración de retorno y bilingüismo.
Migración de retorno y derechos humanos en México.
Migración internacional y separación familiar.
Migrantes internacionales y escuelas mexicanas.

Fuente: elaboración propia.
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caso de México; y, además, que su contenido 
permitiera identificar planteamientos para 
construir y proponer modalidades más ela-
boradas del uso de la investigación. Respecto 
a la actualidad de los textos, el criterio fue que 
hubieran sido publicados entre 2000 y 2021.

La idoneidad o pertinencia de los estudios 
y reportes se valoró en una revisión prelimi-
nar de títulos y resúmenes; luego se leyeron 
textos completos para encontrar los insumos 
para enriquecer la política o el documento de 
la NPM con base en las premisas del uso de la 
investigación discutidas en el apartado pre-
vio. En el Cuadro 1 se muestran las etapas, los 
documentos y algunas de sus características 
principales con el propósito de analizar cómo 
se usa y cómo se puede mejorar el uso de la 
investigación en el caso seleccionado.

En el apartado siguiente se presentan algu-
nos ejemplos de la primera etapa del estudio, 
para posteriormente desarrollar las modali-
dades de uso que podrían tenerse en cuenta 
para enriquecer la política en el documento 
de la NPM, pues son formas de utilización que 
contribuyen a una mejor comprensión del de-
safío, a la identificación de factores clave y a la 
potencial construcción de alternativas e in-
tervenciones; en suma, de una mejor política 
desde la manera como se plantea en la NPM y 
que considere la investigación y otras eviden-
cias disponibles.

Resultados: cómo se usa y cómo 
podría mejorarse el uso de la 
investigación en la NPM

El estudio optó por el tema de la migración 
internacional debido a la existencia de un do-
cumento de política, además de su pertinen-
cia para el debate académico y político en la 
actualidad. En la NPM se utiliza investigación 
y otras evidencias, además de que es posible 
valorar cómo son usadas, lo que permite com-
plementar y desarrollar las modalidades de 
uso a partir de la investigación correspondien-
te, con el propósito de enriquecer la política.

La NPM comprende, como fuentes de evi-
dencias, reportes de organismos nacionales e 
internacionales, así como estudios o investi-
gaciones que son citados directa o indirecta-
mente; algunos de esos estudios no son actua-
les. En cuanto a reportes nacionales, se cita al 
Consejo Nacional de Población (Conapo), a la 
SEP y a la Secretaría de Relaciones Exteriores 
(SRE); en lo que concierne a reportes interna-
cionales, se citan, sobre todo, la Organización 
Internacional para las Migraciones (OIM), así 
como la Organización Internacional del Tra-
bajo (OIT) y la Organización de las Naciones 
Unidas (ONU). También se incorporan datos 
de instancias oficiales de México y de Estados 
Unidos y se refieren algunos estudios. A partir 
de esas fuentes se muestran tendencias e indi-
cadores de flujos migratorios de mexicanos 
hacia el extranjero y de migrantes en tránsito 
hacia los Estados Unidos. La forma como se 
citan esos insumos muestra que la investiga-
ción se usa de manera conceptual para definir 
y alertar sobre el problema, así como para re-
señar experiencias previas. Algunos ejemplos:

•	 La migración entre México y Estados 
Unidos se caracteriza por la construc-
ción de redes que han conectado a 
grupos e individuos… Es por ello que 
hoy en día se habla de espacios tras-
nacionales, entendidos como las rela-
ciones y vínculos no oficiales a través 
de las fronteras, generados y mante-
nidos por las personas inmigrantes y 
sus familiares, connacionales y otros 
integrantes de su comunidad en sus 
lugares de origen o en algún espacio 
en México (Aranda, 2018, cit. en Se-
gob, 2019: 18).

•	 Del total de mexicanas y mexicanos 
que residen en el exterior, 97.8 por cien-
to se ubica en Estados Unidos. Las ca-
racterísticas particulares que presentan 
los procesos migratorios con Estados 
Unidos obligan a una mayor atención. 
Del total de mexicanas y mexicanos 
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que residían en aquel país en 2016,  
5.5 millones, 44 por ciento del total, se 
encontraban sin documentos (Passel y 
Cohn, 2018, cit. en Segob, 2019: 17-18).

•	 La participación política y ciuda-
dana de las poblaciones migrantes 
no se limita al mejoramiento de sus 
lugares de origen, sino también a las 
prácticas ciudadanas en el ámbito de 
la vida cívica tanto en México como 
en el extranjero. Ambos espacios de 
actuación otorgan un rol importan-
te para que las y los migrantes sean 
miembros activos en las dos naciones 
(Herrera, 2016, cit. en Segob, 2019: 18).

En lo anterior se puede constatar cómo 
se utiliza la investigación para dar contenido 
al debate del desafío, describirlo y contribuir 
a la comprensión de su complejidad, es decir, 
se trata de un ejemplo de uso iluminativo. 
Esa discusión también da lugar a posiciona-
mientos de la NPM sobre el asunto, los cuales 
coinciden con el discurso internacional que 
ha sido impulsado por algunas organizacio-
nes. Además, las fuentes a las que recurrieron 
quienes la elaboraron son pertinentes, sin em-
bargo, son sólo algunas de las disponibles y la 
forma como se utilizan es apenas elemental. 
Lo anterior no quita significatividad al uso de 
la investigación en documentos de política, 
tanto para su estudio como para mejorar la 
manera en que se entiende un desafío.

En la NPM, la investigación y otras eviden-
cias son usadas para definir el problema y al-
gunas de sus aristas, principalmente cuando se 
habla de tendencias de los flujos migratorios y 
se proporcionan indicadores; ese tipo de infor-
mación se emplea para dar forma a otros de los 
desafíos implicados, por ejemplo, el aumento 
de las deportaciones, la separación de familias 
y el incremento de migrantes en edad escolar.

La reseña de estas cuestiones representa 
un buen diagnóstico del desafío; no obstan-
te, en el documento se podrían desarrollar 
aún más las modalidades de uso conceptual 

para redimensionar el problema mediante la 
identificación de factores clave, el desafío de 
nociones o propuestas establecidas, o para 
que se identifiquen o delineen intervenciones 
para efectos de las políticas migratorias sobre 
los que la NPM no profundiza, como la deten-
ción de migrantes que no son repatriados a su 
lugar de origen y que incluyen a personas en 
edad escolar, así como el reto de la separación 
de familias. Es decir, se podría hacer un uso 
iluminativo de la investigación que contri-
buyera a sentar las bases para la construcción 
de pautas para la acción, además de ayudar a 
superar los riesgos del uso simbólico y/o de 
buenas apariencias.

En eso consiste la propuesta del presente 
trabajo: reelaboraciones del uso que se po-
drían agregar al mismo documento de la NPM 
o plantear en otro tipo de textos vinculados a la 
implementación de la política, por ejemplo, en 
los programas y políticas transversales como 
los que se recomiendan de manera general en 
la NPM, y que han sido aportaciones recurren-
tes de algunos estudios sobre la mejora de las 
políticas educativas y sociales (Alba, 2009; Ca-
rrillo et al., 2018; Hernández y Bazán, 2016).

Para ello, los posicionamientos y la confi-
guración de alternativas tendrían que exten-
der el diagnóstico mediante una discusión 
más completa del asunto. Con ese propósito, la 
investigación y las evidencias que complemen-
ten la definición del desafío podrían acompa-
ñarse de más investigaciones y, en la medida 
de lo posible, de testimonios de los implica-
dos, pues el conocimiento que se construye en 
la práctica es igual de valioso y pertinente que 
los hallazgos de la investigación (Yurkofsky et 
al., 2020). El simple hecho de proporcionar la 
discusión de más insumos para conocer me-
jor el problema y sus efectos significaría un 
avance importante, pues el diseño de políticas 
tendría que considerar la mejor investigación 
disponible (Cooper y Shewchuk, 2015).

La migración internacional es un asunto 
relevante y requiere atención pública de los 
gobiernos, por tanto, la definición y enten-
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dimiento oficial tendrían que ir más allá de 
su reiteración; de hecho, habría que dejar en 
claro que su complejidad ha puesto en jaque 
la respuesta del Estado, puesto que las causas 
principales del fenómeno están asociadas con 
la supervivencia: conflictos armados, violen-
cia extrema, inestabilidad política y económi-
ca y cambio climático. En la actualidad hay 
272 millones de migrantes internacionales 
que, aunque son menos de 4 por ciento de la 
población mundial, son cifras que han su-
perado las estimaciones al 2050, que eran de  
2.6 por ciento: 230 millones de personas; del 
total de migrantes, más de 36 millones son ni-
ños y niñas (OIM, 2020).

Asimismo, es importante tener en cuenta 
que México es el segundo país en el mundo en 
cuanto al origen de los migrantes (11.8 millo-
nes), sólo superado por India (17.5 millones); 
China ocupa el tercer sitio (10.7 millones), 
mientras que Estados Unidos es el primer lugar 
como país de destino de los migrantes mexi-
canos. Además, el territorio nacional sirve de 
tránsito de flujos migratorios provenientes de 
Centroamérica que quieren llegar a Estados 
Unidos (Celade, 2018; Zorrilla y Alfaro, 2022).

También contribuiría a redimensionar el 
desafío, comprender que la situación actual es 
inédita, pues ha hecho converger el aumento 
de la migración con la efervescencia del am-
biente anti-inmigratorio (OIM, 2020); esto re-
presenta un panorama aún más adverso para 
los migrantes, que se expresa en múltiples 
prohibiciones, muros, militarización, muer-
tes y acontecimientos dramáticos (Alba, 2009; 
Valdéz et al., 2018).

Ese tipo de evidencias podría llamar la 
atención sobre el incremento de los flujos 
migratorios, así como acerca del importan-
te aumento de migrantes en edad escolar; de 
esta manera, complementarían la definición 
del problema a la vez que mostrarían algunos 
de los principales factores clave implicados 
y que se refieren a causas y consecuencias de 
la migración. Como lo ha mostrado la inves-
tigación correspondiente, desde 2005 más de 

60 por ciento de los retornados desde Estados 
Unidos son personas menores de 19 años (Ve-
lasco, 2021; Zúñiga, 2013), una tendencia que 
se ha mantenido durante el presente milenio, 
pues en 2017 fueron aprehendidos en ese país 
82 mil 769 migrantes menores de edad, de los 
cuales sólo la mitad estaba acompañada por 
un adulto (Segob-Conapo, 2018).

Así, la definición del problema podría des-
tacar el incremento sostenido de migrantes en 
edad escolar, su repatriación y los elementos 
dramáticos que les han acontecido y que afec-
tan su desarrollo. De acuerdo con la literatura 
sobre el tema, cada año unas 40 mil personas 
con esas características son repatriadas desde 
Estados Unidos a México y con ello se ha tras-
tocado su dinámica escolar y su vida (Franco, 
2017; Zorrilla y Alfaro, 2022). De esta situa-
ción ya estarían informadas las dependencias 
correspondientes, pues otros documentos 
oficiales reportan que entre 2009 y 2016 fue-
ron retornados 1.4 millones de mexicanos y  
2.2 millones fueron removidos (Segob-
Conapo, 2018). La difusión de esa información 
en documentos de política, como la NPM y 
otros programas asociados, tendría que ser un 
asunto primordial para la operación del siste-
ma educativo y de las escuelas que atienden 
a migrantes internacionales, pues además de 
definir y dimensionar el desafío, contribuiría 
a pensarlo transversalmente y a delinear alter-
nativas para atender algunos de esos efectos.

En la NPM solamente se menciona la im-
portancia de las alternativas, la necesidad de 
que sean fundamentadas en diagnósticos, que 
impliquen diferentes dependencias en coor-
dinación y que se operen con políticas y pro-
gramas transversales e integrales. Lo anterior 
se observa en el caso particular del Programa 
de Educación Inclusiva, cuando se expone la 
necesidad de que las políticas migratorias y las 
educativas converjan (Segob, 2019). Son direc-
trices pertinentes que pueden concretarse en 
el mismo documento, o en textos normativos 
de programas específicos, bajo iniciativas que 
trasciendan dependencias.
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La investigación sobre asuntos migrato-
rios también ha recomendado ese tipo de co-
laboraciones y el desarrollo de políticas que 
hagan confluir los asuntos y desafíos sociales; 
es decir, sostiene la necesidad de migratizar 
políticas sociales y económicas (Alba, 2009). 
En el caso de la educación, las medidas que 
aíslan a la escuela y al sistema educativo están 
destinadas al fracaso, por lo que se deben pro-
veer soluciones sistémicas (Carrillo et al., 2018), 
en el sentido de una perspectiva transversal 
del problema, capaz de recuperar elementos 
que atraviesan todas las esferas; que determi-
ne las estrategias a seguir y vaya más allá de las 
acciones de programas individuales. Sin el uso 
de la investigación es poco probable que esto 
se concrete; seguramente las políticas se segui-
rán planteando de manera vaga y bajo el riesgo 
de utilizar la investigación simbólicamente.

En este sentido, la alerta que hace la NPM 
sobre el problema no es suficiente, pues de-
bería contribuir a una mejor comprensión 
del mismo. Su definición tendría que proveer 
un panorama más amplio de los desafíos que 
implica. Es necesario que se analice el cono-
cimiento especializado derivado de investi-
gaciones; y no hace falta que éstas se realicen 
por encargo, pues ya existe una muy buena 
cantidad de reportes —e incluso institutos 
que generan publicaciones— que se refieren a 
contextos precisos del país, como lo muestran 
estudios recientes de Velasco (2021) y Zorrilla 
y Alfaro (2022).

Ese tipo de uso iluminativo permite 
identificar factores clave, los cuales sirven de 
referencia para la atención a la población mi-
grante en edad escolar. En principio, se debe 
reconocer que son un grupo vulnerable entre 
los vulnerables, que proviene principalmen-
te de poblaciones rurales y, en cualquiera de 
sus dos situaciones escolares, Estados Unidos 
o México, son educados y evaluados de ma-
nera homogénea en detrimento de su desa-
rrollo (Franco, 2017; Velasco, 2021); además, 
representan el sector más excluido del siste-
ma educativo, pues en el país solamente 18 

por ciento de ellos asiste a la escuela (Franco, 
2017; Román y Zúñiga, 2014). Adicionalmente, 
como lo muestran algunos autores, ser mino-
ría migrante es incluso más limitante para el 
desarrollo educativo que ser pobre (Carrillo et 
al., 2018; Hernández y Bazán, 2016).

Además de vulnerables, los migrantes en 
edad escolar son un grupo heterogéneo. En 
México se replica la desatención que sufren en 
Estados Unidos: hay quienes llegan por pri-
mera vez al país y otros que regresan habien-
do nacido o residido previamente en él; están 
también quienes tienen doble nacionalidad y 
quienes eran ilegales, a veces con experiencia 
en la escuela, otras veces sin edad de cursar-
la o sin haber asistido regularmente. Incluso, 
lo más probable es que las escuelas desco-
nozcan su situación, pues no se estudian sus 
expedientes ni sus historias y probablemente 
los profesores están poco capacitados para 
identificarlos, evaluarlos y apoyarlos en su 
transición de un plan de estudios a otro; por 
ejemplo, no hay programas que contemplen 
la transición de la alfabetización en inglés a 
la alfabetización en español, ni parece exis-
tir material escolar que contribuya a mitigar 
esos desafíos (Valdéz et al., 2018; Velasco, 2021; 
Zorrilla y Alfaro, 2022; Zúñiga, 2015, 2013). Un 
ejemplo de ello es, como muestra la literatu-
ra (Román y Zúñiga, 2014; Smith, 2006, cit. en 
Velasco, 2021), que algunos maestros no sa-
bían que tenían estudiantes con antecedentes 
escolares estadounidenses en sus aulas hasta 
que reprobaron repetidamente historia o es-
pañol; también es probable que, aun identifi-
cándolos, a los profesores les hagan falta he-
rramientas para trabajar con ellos.

Asimismo, los migrantes en edad escolar 
viven distanciados de su padre, de su madre, 
y a veces de ambos; esta situación de ruptu-
ra tiene efectos emocionales, principalmente 
cuando se trata de la madre (Zorrilla y Alfa-
ro, 2022; Zúñiga, 2013) y es probable que no 
se puedan aminorar sin el trabajo compen-
satorio que hacen la escuela y la comunidad, 
pues éste puede ser más determinante que los 
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elementos individuales y familiares impli-
cados en el aprendizaje, al menos en el nivel 
básico (Hernández y Bazán, 2016).

Una mejor comprensión del problema en 
documentos como la NPM, por tanto, alertaría 
a la escuela y a los actores educativos acerca de 
la relevancia de cuestiones como el perfil de 
los estudiantes, así como de la importancia 
de tener presente que su acción pedagógica 
puede ser fundamental para su permanencia 
e inclusión; nos referimos tanto a investigacio-
nes como a otras evidencias que, desde la iden-
tificación de esos factores (grupo vulnerable, 
heterogéneo y en situación de ruptura emo-
cional), informen el acompañamiento de los 
equipos de profesionales con los que cuentan 
las escuelas y las comunidades. Las políticas 
informadas por la mejor investigación dispo-
nible suelen contribuir a la equidad a favor de 
los grupos en desventaja (Whitinui et al., 2015).

Además de ayudar a una mejor compren-
sión del problema y a identificar factores clave 
como los señalados, la progresión en las moda-
lidades de uso conceptual permitiría desafiar 
nociones y propuestas establecidas, particular-
mente las que se refieren a los riesgos del uso 
simbólico y a una comprensión plana o incom-
pleta del desafío, similar al uso instrumental; 
también contribuirían a delinear intervencio-
nes que contemplen los aspectos mencionados 
sobre la situación y las características de los es-
tudiantes migrantes internacionales. Las mo-
dalidades que se han referido son opciones de 
uso más complejas respecto a las que reporta la 
NPM y podrían sentar las bases de alternativas 
o intervenciones para la mejora de los progra-
mas y las prácticas correspondientes.

Para ello, el uso para identificar factores 
clave y delinear intervenciones podría comple-
mentarse con testimonios de los implicados, 

principalmente de estudiantes migrantes. La 
investigación también ha contribuido a ello al 
mostrar que en la escuela se sienten frustrados 
y no reconocidos, e incluso mencionan que 
algunos maestros los llaman “mentirosos” o 
“tímidos” cuando no pueden realizar sus ta-
reas escolares; piensan que sus habilidades son 
insuficientes y tienden a faltar a clases o dejar 
la escuela antes de que termine el año (Román 
y Zúñiga, 2014); sienten vergüenza y desprecio 
cuando los profesores se burlan de ellos delante 
de otros estudiantes; además, creen que en la es-
cuela las autoridades saben de estos problemas, 
pero que no les importan, por ello manifies-
tan soledad e incomprensión; la indiferencia 
los hace sentir incompetentes y desmotivados 
(Valdéz et al., 2018; Román y Zúñiga, 2014; Zo-
rrilla y Alfaro, 2022; Zúñiga, 2015, 2013).

El desarrollo de este tipo de uso ilumina-
tivo en documentos normativos representaría 
una antesala a la construcción de intervencio-
nes, porque informan los juicios de los actores 
educativos y permiten incorporar recomen-
daciones para la práctica. Para la comprensión 
de los desafíos y la búsqueda de alternativas es 
necesario que los documentos de política den 
constancia de haber analizado y utilizado la 
mejor investigación disponible. Las eviden-
cias y la forma como se usan en la NPM ape-
nas cumplen con esa premisa; por ello, aquí 
se desarrollaron las modalidades de uso de la 
investigación para enriquecer esa política. Se 
muestra cómo esos insumos pueden contri-
buir a una mejor comprensión del problema, 
al rediseño de programas y, eventualmente, a 
la mejora de las prácticas correspondientes. 
Conforme a las etapas del estudio, en el Cua-
dro 2 se sintetiza la progresión de las modali-
dades de uso de la investigación.
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Conclusiones  
o agenda de discusión

La NPM y las políticas de la educación po-
drían estar mejor fundamentadas desde la 
investigación, al menos documentalmente 
hablando. Existe información sobre cualquie-
ra de los asuntos socialmente relevantes y el 
caso que aquí se discute no es la excepción. 
Organizaciones, centros de investigación y 
universidades han generado reportes duran-
te las últimas décadas; a veces, incluso, se han 
duplicado esfuerzos. El uso que se observa 
en el documento que aquí se analizó podría 
desarrollarse aún más. Una buena parte de la 
investigación y de las evidencias que se han 
referido aquí contribuirían a mejorar y enri-
quecer ese documento de política.

Tales recursos e insumos tendrían que ser 
considerados en la discusión y en las prácticas 

sobre asuntos de interés político y público; sin 
embargo, que sean tenidos en cuenta por los 
implicados en la toma de decisiones, la for-
mulación y el diseño de políticas y programas 
no es algo sencillo, al contrario. Hay que tener 
presente que la cantidad, diversidad, natura-
leza y propósito de esas fuentes las conocería 
quien haya estado implicado en su consulta o 
discusión, sea por su escolarización formal o 
por motivos de interés personal y profesional.

Aunque se trata de excepciones, algunos 
estudios han mostrado ejemplos de nexos en-
tre algunos actores educativos, tomadores de 
decisiones y agentes educativos (Adedoyin, 
2015; Lysenko et al., 2014; Parrilla et al., 2016). 
También existen vínculos institucionales que 
se concretan en la versión de la asesoría a de-
pendencias públicas; de este tipo de nexos sur-
gen algunas de las investigaciones comisio-
nadas (Carden, 2009; Stubrin y Kababe, 2014) 

Cuadro 2. Cómo se usa y cómo puede mejorarse el uso de la investigación en la NPM

Fases Uso
Cómo se usa Uso iluminativo

Definir y alertar sobre el problema:
Dar contenido al debate del desafío de la migración.
Mostrar tendencias de los flujos migratorios.
Delinear otros de desafíos implicados, aumento de las deportaciones, separación de familias e 
incremento de migrantes en edad escolar.
Necesidad de que las políticas educativas y migratorias converjan.
Riesgo de uso simbólico.

Cómo se puede 
mejorar el uso

Uso iluminativo
Identificación de factores clave:
Causas de la migración asociadas a la supervivencia; auge del ambiente anti-inmigratorio; 
preocupante incremento de la migración y deportación de población en edad escolar.
Migrantes en edad escolar como sector vulnerable, heterogéneo y en situación de ruptura 
emocional.
Grupo más excluido del sistema escolar, entre otras razones por el desconocimiento de su 
situación.
Identificar o delinear intervenciones:
Hallazgos de la investigación pertinente y actual informan juicios y prácticas de los actores 
educativos.
Conocimiento de factores clave que genera un precedente pedagógico para el apoyo y acompa-
ñamiento requeridos.
Inhibición de algunas condicionantes del fracaso escolar.
Mejora de la NPM y de otros documentos de política.
Generación de insumos para que diferentes programas converjan.
Desafío de nociones o propuestas establecidas
Superación del riesgo del uso simbólico.

Fuente: elaboración propia.



Perfiles Educativos  |  vol. XLV, núm. 181, 2023  |  IISUE-UNAM  |  DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2023.181.61142
J. Moreles | Cómo está y cómo puede mejorarse el uso de la investigación en la nueva política migratoria104

y algunos de los vicios de la relación entre 
investigación y política, como la legitimación 
de iniciativas mediante la cooptación de in-
vestigadores. Sobre los vínculos y la investiga-
ción por encargo no se consultó información 
en el trabajo que aquí se reporta, aunque sí se 
puede inferir que quienes redactaron la NPM 
conocen fuentes pertinentes para la compren-
sión del desafío.

Para el estudio aquí reportado la cuestión 
radicaba en identificar las fuentes de eviden-
cias y explicar cómo se han usado y cómo 
puede mejorarse su uso para una mejor defi-
nición del desafío, lo que implica la identifi-
cación de factores clave y de alternativas para 
atenderlo. En ese sentido, el trabajo muestra 
que la investigación y otras evidencias sí pue-
den recuperarse y desarrollarse para el propó-
sito de mejorar la comprensión de los desafíos 
que enfrentan las políticas, aunque sea en el 
plano documental. Esa es la manera como la 
investigación puede contribuir (Brown, 2014; 
Cooper y Shewchuk, 2015; Nutley et al., 2012 y 
2009; Rickinson et al., 2017).

Por ejemplo, en el caso de la escuela, el 
conocimiento de factores clave que aluden a 
la situación y sentimientos de los estudiantes 
migrantes sentaría un precedente pedagógico 
que podría repercutir en el apoyo y el acom-
pañamiento requerido para su inclusión y la 
inhibición de una buena parte de las condi-
cionantes del fracaso escolar (Carrillo et al., 
2018; Hernández y Bazán, 2016); para lograrlo 
hay que poseer y usar información e investi-
gación pertinentes.

En el análisis de la NPM, el estudio corro-
bora hallazgos que Brown (2014), Nutley et al. 
(2012) y Rickinson et al. (2017) han mostrado 
respecto de la visión estrecha que se tiene 
acerca de las fuentes de evidencias que pueden 
tomarse en cuenta sobre asuntos de interés 
público en documentos de política; al profun-
dizar en los insumos que podrían utilizarse, 
en el trabajo se identificaron y desarrollaron 
evidencias de cuatro tipos de fuentes. Respec-
to a cómo son utilizadas, el estudio muestra 

también que se utilizan de manera poco com-
pleja para definir el problema, lo cual es una 
alerta: lo que se encontró fue una suerte de 
amalgama de evidencias que mantiene laten-
te el riesgo de uso simbólico. Por ello, aquí se 
identificaron factores clave relativos a la situa-
ción y características de los migrantes en edad 
escolar, lo que se asociaría a la configuración 
de alternativas; ambas son modalidades más 
elaboradas del uso de la investigación en do-
cumentos de política.

Aun así, no es posible establecer un vín-
culo directo entre la investigación publicada 
y el diseño de políticas y programas. Con las 
prácticas es todavía un poco más complejo. Lo 
que parece factible es comenzar a distinguir 
las fuentes y jerarquizarlas con base en su per-
tinencia, así como recomendar cómo podrían 
ser ponderadas para identificar y visibilizar 
iniciativas sobre temas socialmente deseables 
y de interés público, como la migración inter-
nacional. Clasificar la información disponible 
representa un avance para su potencial de aná-
lisis y uso en las políticas. Ese tipo de esfuerzos 
ya se han hecho en diferentes partes del mun-
do mediante breviarios de política y resúme-
nes de investigaciones, entre otros, no obstante 
que el tipo de repercusión siga siendo discreto.

En lo que concierne al desafío metodológi-
co de investigar el uso, debido a su apreciación 
indirecta, éste se puede atenuar por medio de 
la revisión de documentos de política para 
así lograr mayor certidumbre respecto a si se 
utiliza la investigación y cómo. Lo anterior 
también se convierte en el parteaguas para 
informar las políticas desde la investigación. 
Hay investigación y evidencias que podrían 
consultarse, citarse y usarse en los documen-
tos normativos, con el propósito de extender 
las posibilidades que tienen para comprender 
los desafíos y hasta para informar y orientar 
las prácticas; nos referimos a una gama del 
uso iluminativo que comience en delinear el 
problema, que progresivamente propicie la 
identificación de alternativas para atenderlo y 
que de esa manera contribuya a reivindicar el 
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sentido de mejora social que está implícito en 
la investigación educativa.

El uso de la investigación en la toma de  
decisiones y en documentos de política ha teni-
do cierto auge en las décadas recientes, incluso 
se ha constituido como un requerimiento des-
de los diferentes gobiernos, incluido el de Mé-
xico. Se trata, como en otros asuntos sociales 
y educativos, de cuestiones que se incrustan 
en el discurso sin debatirse ampliamente y, en 
ocasiones, hasta sin comprenderse lo suficien-
te. Tal incomprensión ha llevado, entre otros 
efectos, a que aparezcan vicios de la relación 
entre investigación y política. En el asunto de 

la migración, por ejemplo, se ha alertado que 
desde las posiciones oficiales y gubernamen-
tales se adoptan andamiajes conceptuales 
para generar credibilidad (Alba, 2009); uso que 
arbitrariamente oculta la falta de contenido 
y, ante su ausencia, busca aparentarlo. Así, se 
soslayan elementos esenciales de los desafíos 
públicos. El uso de la investigación en los do-
cumentos de política tendría que distanciarse 
de la utilización simbólica o del uso retórico y 
mostrar que las iniciativas están informadas, 
es decir, que hubo una evidente intención por 
hacer mejores políticas a partir de la investiga-
ción educativa disponible.
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El objetivo de este trabajo es analizar el grado de alfabetización de los 
adolescentes de la provincia de Pontevedra (Galicia-España) sobre la 
biodiversidad local, a través del estudio del influjo de las variables: ocio 
en contacto con la naturaleza, lugar de residencia, valores familiares, gé-
nero y edad. A partir de un muestreo por cuotas cruzadas se aplicó un 
cuestionario elaborado ad hoc y se obtuvieron 683 casos válidos. Para el 
análisis de los datos se usaron pruebas no paramétricas y se realizó un 
análisis descriptivo. Se constata que el conocimiento de los adolescentes 
es limitado, que aquéllos que tienen más ocio en la naturaleza y habitan 
en zonas rurales identifican más especies y que la familia influye en este 
conocimiento. En síntesis, se enfatiza la importancia de educar y promo-
ver experiencias de ocio en la naturaleza para aumentar el conocimiento 
sobre la biodiversidad local, valorarla y protegerla.

The goal of this work is to analyze the degree of literacy in teenagers of the 
Pontevedra province (Galicia-Spain) regarding local biodiversity. We ob-
tained this by studying the influence of the following variables: leisure re-
lated to contact with nature, place of residence, family values, gender, and 
age. Through a cross quota sampling we applied an ad hoc questionnaire 
and obtained 683 valid cases. To analyze our data, we used non-parametric 
tests and a descriptive analysis. We confirmed knowledge among teenagers 
is limited. Those with greater leisure time to spend in nature and those who 
live in rural zones identified more species. Family does have an influence 
on this knowledge. In short, this emphasized the importance of education 
and promoting leisure experiences within nature so as to increase, value and 
protect knowledge on local biodiversity.
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Introducción1

Existe una contundente evidencia científica de 
que las experiencias de ocio en contacto con 
la naturaleza (EOCN en adelante) proporcio-
nan beneficios personales de orden fisiológico 
(Louv, 2011), psicológico (Wyles et al., 2019), 
espiritual (Heintzman, 2010), social (Ried et al., 
2020), ambiental (Millennium Ecosystem As-
sessment, 2005), económico (Driver et al., 1991) 
y pedagógico (Chawla, 2015), muy especial-
mente en la infancia y la adolescencia (Louv, 
2018). Además, estas experiencias se han rela-
cionado con el desarrollo de vínculos afectivos, 
identitarios y funcionales con los territorios 
donde se desarrollan y son fuente de conductas 
de aprecio, admiración, cuidado, protección 
y veneración de áreas verdes (Schroeder, 2007; 
Sobel, 2008); todos estos aspectos contribuyen 
a aumentar y desarrollar actitudes y conductas 
proambientales en los niños/as y adolescentes 
(Chawla, 2015; Collado y Corraliza, 2016).

En los últimos años, los estudios que han 
destacado las numerosas ventajas y oportuni-
dades que este tipo de vivencias ofrecen a las 
personas, especialmente a la infancia y a la 
adolescencia, han aumentado considerable-
mente. En este sentido, diversos autores su-
gieren que tener experiencias en la naturaleza 
en las primeras etapas de la vida favorece una 
adultez más sana desde el punto de vista de la 
salud mental, coadyuva a una mayor percep-
ción de bienestar general y contribuye a un 
mayor compromiso en la protección del me-
dio ambiente (Chawla, 2020; Engemann et al., 
2019; Preuß et al., 2019). Otras investigaciones 
también sugieren que el contacto y la simple 
visualización de la belleza natural desarrolla 
conductas y beneficios prosociales como em-
patía, generosidad, confianza y colaboración 
(Zhang et al., 2014); e incluso se afirma que 
los beneficios reportados pueden percibirse 

	 1	 Este trabajo emana de la tesis doctoral: Educación, ocio y espacios naturales: un estudio con el alumnado de 
Educación Secundaria de la provincia de Pontevedra, defendida en la Universidad de Santiago de Compostela 
(España) en el 2019 y que obtuvo financiamiento externo por parte del Ministerio de Universidades en el marco 
del programa nacional de Formación del Profesorado Universitario (FPU).

en ambientes urbanos con algunas “dosis” de 
naturaleza bastante acotadas (Cox et al., 2017; 
Wyles et al., 2019). Además, la percepción de 
estos beneficios genera, entre otros resultados, 
la edificación subjetiva de lugares que se cons-
tituyen en objeto de protección, recuperación 
de sus condiciones originales e incluso de  
devoción (Beery y Lekies, 2019; Ried et al., 2020).

De particular interés es la revisión siste-
mática realizada por Kuo et al. (2019) respecto 
a los beneficios de las EOCN en el aprendizaje 
escolar de los niños y niñas, materializados 
en mejoras sustantivas en diferentes ámbitos 
relacionados con los procesos de enseñanza-
aprendizaje. De forma sintética destacamos 
los siguientes: en primer lugar, beneficios en 
el alumnado, tales como mayor disposición a 
concentrarse, reducción del estrés, autodisci-
plina, compromiso y mejora de la condición 
física. En segundo lugar, mejoras en el con-
texto de aprendizaje, lo que incluye ambientes 
más tranquilos, silenciosos y con seguridad 
social; entornos más cooperativos y cálidos 
y ambientes autónomos. En tercer lugar, pro-
gresos en los logros académicos que se tradu-
cen en mejora de la retención de contenidos, 
en las pruebas estandarizadas, en lectura, ma-
temáticas y en habilidades de escritura. Y en 
cuarto lugar, incremento del desarrollo perso-
nal en aspectos como las habilidades comuni-
cativas, espaciales y de liderazgo, la resiliencia, 
el pensamiento crítico y la capacidad para la 
resolución de problemas.

“Trastorno por déficit de 
naturaleza” y “extinción  
de la experiencia”: dos caras de 
una misma moneda

A la luz de los antecedentes presentados, es in-
negable que las EOCN constituyen una fuente 
relevante de beneficios personales y sociales, 
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por lo que su desarrollo supone una apuesta 
clara por el bienestar humano, especialmente 
durante las etapas de la infancia y la adolescen-
cia. Sin embargo, en los últimos años ha emer-
gido una creciente preocupación científica y 
social respecto al progresivo distanciamiento 
de los niños, niñas y adolescentes respecto del 
mundo natural (Chawla, 2020; Soga y Gaston, 
2016). En el año 2005 el autor estadounidense 
Richard Louv acuñó el concepto de “trastorno 
por déficit de naturaleza” como una metáfora 
para poner de manifiesto los costes humanos 
y medioambientales que supone esta dismi-
nución de experiencias lúdicas de los menores 
en entornos al aire libre. En este sentido, las 
evidencias científicas que sustentan este “dé-
ficit de naturaleza” se han incrementado de 
forma progresiva en los últimos años, lo que 
demuestra cómo el sobreuso de la tecnología, 
la sobreprotección de los progenitores y la pér-
dida de hábitats naturales, entre otros factores, 
generan obstáculos o condiciones negativas 
para que la infancia y la adolescencia desarro-
lle experiencias de ocio en entornos naturales 
(Larson et al., 2019; Louv, 2018; Skar et al., 2016; 
Soga y Gaston, 2016).

Pero esta realidad no sólo imposibilita 
percibir los cuantiosos beneficios propios de 
las EOCN —a los que aludíamos anteriormen-
te— sino que, además, contribuye a generar 
una desafección tan profunda con el mundo 
natural que dificulta la comprensión y la es-
tima hacia el mismo por parte de los futu-
ros adultos. A este respecto, Robert Michael 
Pyle (2003) acuñó la noción “extinción de la 
experiencia”, y la describió como un proceso 
que emerge cuando las especies comunes de 
plantas y animales (así como las caracterís-
ticas culturales, arquitectónicas, o cualquier 
manifestación de la diversidad, no solamente 
biológica) van desapareciendo de un entorno 
y de su cotidianeidad, de forma que la infan-
cia y la adolescencia crecen habituados a su 
ausencia. Además, el sobreuso de las tecno-
logías está contribuyendo a que las vivencias 
vicarias alcancen un protagonismo cada vez 

mayor en detrimento de las experiencias di-
rectas y primarias (Kellert, 2002). Al respecto, 
como sostiene Pyle (2011), esas experiencias 
superficiales nunca podrán suplir a las reales 
y, especialmente, a aquéllas vinculadas con 
los espacios naturales. Así lo creía también 
Montessori (2007: 19) al afirmar que “ninguna 
descripción, ninguna imagen de ningún libro 
puede sustituir la imagen real de los árboles 
de un bosque y toda la vida que se desarro-
lla en su entorno”. Lo mismo considera Janis 
Dickinson, directora de Ciencia para Ciuda-
danos (un programa del Laboratorio de Or-
nitología de Cornell, Nueva York), al esgrimir 
que “pasar tiempo real en la naturaleza real, 
con sus ritmos, vistas, olores y sonidos, es algo 
que la tecnología puede facilitar, pero de nin-
guna manera sustituir” (Louv, 2011: 256). Y es 
que todo depende de cómo la concibamos o lo 
que suponga para nosotros: “vista como una 
amenidad, la naturaleza puede ser remplaza-
da fácilmente por la tecnología. Vista como 
un vínculo esencial entre los humanos y otros 
seres vivos, el entorno natural no tiene susti-
tuto” (Kaplan y Kaplan, 1989: 203).

Así las cosas, esta progresiva disminución 
de EOCN empuja a los más jóvenes a una com-
prensión mucho más limitada y sesgada del 
medio ambiente, lo que conduce a lo que se 
conoce como “analfabetismo ecológico” (Frei-
re, 2011: 18). Este concepto alude a la incapaci-
dad de percibir los estímulos provenientes de 
la naturaleza (sensibilidad a sonidos, olores… 
a su simple disfrute) y la falta de conocimien-
tos básicos sobre ella. Precisamente, en rela-
ción a este analfabetismo, la British Nutrition 
Foundation (2014) efectuó un macro-estudio 
con más de 27 mil 500 niños/as y adolescen-
tes de todo el Reino Unido sobre cuestiones 
alimentarias y obtuvo, entre otros muchos 
resultados, algunos impactantes: práctica-
mente un tercio del alumnado de educación 
primaria piensa que el queso proviene de las 
plantas; cerca de 20 por ciento de escolares de 
la misma etapa supone que los palitos de pes-
cado proceden del pollo y uno de cada diez 
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adolescentes de educación secundaria consi-
dera que los tomates crecen bajo el suelo.

En una dirección similar, Hawken (2010) 
señala que los estadounidenses son capaces 
de identificar mil logos corporativos, pero son 
incapaces de reconocer diez especies vegetales 
autóctonas; mientras que Nabhan y Trimble 
(1994) afirman que los adolescentes de la ciu-
dad de Los Ángeles identifican con mayor fa-
cilidad armas automáticas por el sonido que 
emiten sus disparos que un ave por su canto 
o a un mamífero por sus huellas. Por su parte, 
Balmford et al. (2002) descubrieron que los ni-
ños y niñas de educación primaria del Reino 
Unido son capaces de reconocer más persona-
jes de la serie japonesa Pokemón que imágenes 
de animales locales. Y un informe del Natio-
nal Trust (2008) evidenció que uno de cada tres 
niños británicos es incapaz de reconocer una 
urraca y la mitad no sabe diferenciar una abe-
ja de una avispa; sin embargo, nueve de cada 
diez identificaban un dalek (una raza extrate-
rrestre ficticia de la serie británica Dr. Who).

Desde esta óptica, algunas de las conse-
cuencias de esta progresiva extinción de la ex-
periencia aluden a la imposibilidad de que los 
niños/as y adolescentes conozcan y aprecien 
su entorno, identifiquen la biodiversidad de 
su contexto local, generen vínculos afectivos 
e identitarios con los territorios que habitan y 
con el mundo natural, y perciban los benefi-
cios de relacionarse con los espacios naturales 
(Skar et al., 2016; Soga et al., 2018). Es por ello 
que Soga et al. (2016) sugieren que esta rápida 
disminución del contacto diario de los meno-
res con la naturaleza probablemente suponga 
una disminución gradual en el conocimiento, 
interés y aprecio por el mundo natural y los 
elementos que lo conforman, lo que podría 
suponer una amenaza para la protección del 
medioambiente (Evans, 2019).

Ante esta realidad, es indiscutible la im-
portancia de ofrecer, a los más jóvenes, opor-
tunidades para que puedan relacionarse con 
los espacios naturales durante sus tiempos 
de ocio, así como promover que entre sus 

prácticas lúdicas cotidianas la naturaleza 
ocupe un lugar relevante (Martínez et al., 
2020; Rosa et al., 2019). En esta tarea es necesa-
rio destacar el papel de la familia como agente 
que influye en las elecciones y preferencias de 
ocio de los menores (Sanz-Arazuri et al., 2018); 
el núcleo familiar posee un gran potencial 
educativo en la formación y promoción de há-
bitos y patrones de ocio pues, aunque la forma 
de vivenciarlo puede ir cambiando a lo largo 
de la vida, la orientación de los progenitores es 
fundamental a la hora de construir itinerarios 
de ocio durante la infancia y la adolescencia 
(Valenzuela et al., 2021). Así, las familias deben 
tomar conciencia de los beneficios y también 
de las consecuencias de la falta de experien-
cias de sus hijos e hijas con los entornos natu-
rales, de ahí que deban favorecer y promover, 
desde edades tempranas, la relación con estos 
entornos durante sus tiempos libres con el fin 
de establecer itinerarios de ocio que sitúen la 
naturaleza como espacio de interés a lo lar-
go de su ciclo vital. De hecho, autores como 
Broom (2017) o Chawla (2020), entre otros, 
ponen de relieve la importancia de la familia 
como agente impulsor de experiencias de ocio 
de los menores en espacios naturales y como 
promotora de interés hacia los mismos.

Con base en los planteamientos teóricos 
expuestos, el presente artículo persigue estu-
diar el grado de alfabetización de una muestra 
de adolescentes pontevedreses (Galicia-Espa-
ña) sobre la biodiversidad local, al analizar la 
influencia que la frecuencia de EOCN tiene en 
ello. Además, analizamos el influjo de otros 
factores, como el lugar habitual de residencia, 
la familia, el género y la edad.

Metodología

El trabajo que presentamos se fundamenta en 
una metodología de investigación descriptiva 
tipo encuesta, dado que se seleccionó el cues-
tionario como instrumento de recogida de 
información. A continuación, exponemos su 
proceso de validación, los ítems seleccionados 
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para este artículo, la población, el proceso de 
selección de la muestra y el procedimiento de 
análisis de los resultados.

Instrumento de recogida de datos  
y proceso de validación
El instrumento empleado fue un cuestiona-
rio elaborado ad hoc, validado por juicio de 
expertos para garantizar su validez de con-
tenido; concretamente se utilizó el método 
de agregados individuales (Corral, 2009). 
Tras diseñar y enviar el protocolo de evalua-
ción del instrumento vía correo electrónico a  
10 jueces con amplia experiencia en alguno de 
los distintos tópicos que conforman la investi-
gación, se les solicitó que ofrecieran una valo-
ración tanto cualitativa como cuantitativa de 
los ítems del cuestionario. En este último caso 
se analizó, desde un punto de vista estadísti-
co, la pertinencia y la precisión de cada uno 
de ellos. En cuanto a la pertinencia, se calculó 
el índice de acuerdo entre los jueces, de mane-
ra que el grado de concordancia indicaría la 
confiabilidad de las valoraciones. Para ello, se 
hizo uso del modelo de Lawshe (1972), modi-
ficado por Tristán-López (2008), que consiste 
en la evaluación independiente de los ítems a 
partir de tres valoraciones: esencial, útil pero 
no esencial e innecesario.

Después de obtener la evaluación de los 
jueces con base en ese triple criterio, se ana-
lizó el número de coincidencias de la valo-
ración “esencial”, con la expectativa de que 
hubiera un amplio acuerdo entre ellos. Para 
establecer este consenso, Lawshe (1972) plan-
tea la razón de validez de contenido (CVR). En 
este sentido, y tras aplicar la modificación de 
Tristán-López (2008), la totalidad de los ítems 
lograron la validez de contenido mínima exi-
gible (0.58). Por su parte, la validez global del 
instrumento obtuvo una puntuación de 0.94, 
lo que nos permite concluir que, en su conjun-
to, el cuestionario es pertinente, ya que supera 
ampliamente el mínimo de 0.58.

En lo que respecta a la precisión de los ítems, 
para su tratamiento estadístico recurrimos al 

cálculo de descriptivos, tal y como han reali-
zado otros autores (Sanz-Arazuri et al., 2013). 
De esta forma, calculamos la media y la des-
viación típica de las valoraciones de cada juez 
para cada ítem con base en la siguiente escala: 
(1) nada preciso; (2) poco preciso; (3) bastante 
preciso; y (4) muy preciso. Se consideró que el 
punto de corte mínimo exigible de cada ítem 
sería de 3 puntos (bastante preciso) para no te-
ner que recurrir a su eliminación o reformula-
ción. Una vez efectuado el análisis se observó 
que todos los ítems alcanzaban el valor míni-
mo y que el instrumento presentaba, global-
mente, una puntuación media de 3.81, lo que 
nos permite considerarlo preciso.

Cabe señalar que, al margen de las eva-
luaciones cuantitativas, se tuvieron en cuenta 
las valoraciones de carácter cualitativo. A este 
respecto, los jueces contaban con un espacio 
específico en la plantilla de evaluación para 
detallar aquello que consideraran pertinente. 
En este sentido, las sugerencias, en términos 
generales, se centraban en mejorar la presen-
tación formal del instrumento, reformular su 
organización para facilitar y agilizar su lec-
tura y mejorar la redacción de algunos ítems 
para evitar ambigüedades y que quedase claro 
lo que se perseguía. Además, y con el propósi-
to de comprobar su funcionalidad, fue some-
tido a una prueba piloto que permitió garan-
tizar su funcionamiento y calidad.

Ítems objeto de estudio
Una vez validado el instrumento se procedió 
al diseño final para quedar conformado final-
mente por cinco bloques. En el presente artí-
culo se presentan datos concernientes a ítems 
de tres de ellos.

•	Del primer bloque, llamado “datos de 
identificación”, se tomaron los relativos 
al género (mujer-hombre), la edad y el 
lugar habitual de residencia (aldea, pue-
blo y ciudad).

•	Del segundo bloque, llamado “ocio y 
contacto con la naturaleza”, se estudia-
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ron los ítems 7.1 y 7.2, pertenecientes a 
la pregunta 7, y los ítems 8.1 y 8.2, per-
tenecientes a la pregunta 8. La única di-
ferencia entre las preguntas 7 y 8 es que 
la primera se centra en los días lectivos 
(de lunes a viernes) y la segunda en los 
no lectivos (sábado y domingo). En 
concreto, los ítems 7.1 y 8.1 se centran 
en la frecuencia con la que los adoles-
centes desarrollan experiencias de ocio 
directas en entornos naturales (cam-
pos, ríos, bosques, montaña, fincas…) 
en días lectivos y no lectivos respecti-
vamente, mientras que los ítems 7.2 y 
8.2 preguntan sobre la frecuencia con la 
que los estudiantes van a ver o fotogra-
fiar animales, plantas o paisajes al aire 
libre, también entre semana y los fines 

de semana. Para responder, se propuso 
una escala tipo Likert de cinco niveles: 
nunca, casi nunca, algunas veces, casi 
siempre y siempre.

De este mismo bloque también se 
estudiaron los ítems 10.5 y 10.6, perte-
necientes a la pregunta 10, los cuales 
aluden a la influencia de la familia en 
cuestiones vinculadas con la natura-
leza. Concretamente el ítem 10.5 reza: 
“mi familia me anima a pasar tiempo 
en espacios naturales” y el 10.6: “alguien 
de mi familia me ha explicado o ex-
plica cosas sobre la naturaleza”. Am-
bos ítems se presentan con una escala 
Likert de cuatro niveles de gradación: 
“muy en desacuerdo”, “en desacuerdo”, 
“de acuerdo” y “muy de acuerdo”.

Figura 1. Imágenes de especies vegetales y animales presentadas  
en la hoja complementaria al cuestionario

Roble Castaño Tojo

Acebo Erizo Zorro

Petirrojo Eucalipto Helecho
Fuente: Pixabay (imágenes libres de derechos de autor).
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•	Del tercer bloque, titulado “ocio y par-
ques naturales”, se tomaron los datos 
relativos a la pregunta 11. Dicho ítem 
está vinculado a una página comple-
mentaria al cuestionario en la que 
aparecen nueve imágenes a color: seis 
especies vegetales y tres especies ani-
males (Fig. 1). Todas ellas representan 
especies ampliamente extendidas y co-
nocidas en la comunidad autónoma de 
Galicia (España). Cada fotografía tiene 
asociado un número que las identifica, 
del 1 al 9. Así, la pregunta 11 requería 
que los adolescentes identificaran las 
distintas especies de flora y fauna y 
escribieran el nombre de cada una de 
ellas en su número correspondiente. 
Para ello se les mostró en un proyector 
cada una de las imágenes, asegurán-
donos que fuesen claramente identi-
ficables, y se les dieron dos minutos 
para dar respuesta a la pregunta a fin 
de evitar que pudieran copiarse entre 
ellos. Se admitían los nombres tanto 
en gallego como en castellano. Por su 
parte, esta pregunta fue analizada con 
base en tres posibilidades: el estudian-
te acierta, falla o no sabe/no contesta. 
Esto nos permitió establecer el número 
de aciertos en especies vegetales, de un 
lado, y de especies animales, de otro.

Población y muestra
Una vez validado el instrumento se aplicó 
a una muestra de estudiantes de educación 
secundaria obligatoria (ESO) y bachillerato 
(BAC) de la provincia de Pontevedra2 (Galicia, 
España). En España, la ESO abarca desde los 
12 a los 16 años (cuatro cursos) y el BAC des-
de los 16 a los 18 años (dos cursos). Así pues, 
y según datos del Ministerio de Educación 
español, la población de referencia para el 

	 2	 Pontevedra es una de las cuatro provincias de la comunidad autónoma de Galicia (España). Cuenta con un total 
de 942 mil 665 habitantes (Instituto Galego de Estatística, 2019), de los que poco más de 40 por ciento se concentra 
en las ciudades de Vigo (295 mil 364 habitantes) y Pontevedra (83 mil 029 habitantes). Posee un territorio de 4 mil 
495 km2 y tanto en el litoral como en el interior de la provincia existen cuantiosas zonas con reconocimiento de es-
pacios naturales con diferente grado de protección. Ver: https://www.ige.gal/web/index.jsp?idioma=gl (consulta: 
2 de mayo de 2023).

curso académico 2016-2017 fue de 46 mil 857 
sujetos. Por tanto, a partir de dicha población, 
debíamos cubrir una muestra mínima de 652 
estudiantes con un margen de error de 3.8 por 
ciento y un nivel de confianza de 95 por cien-
to, dado el supuesto de p=q=0.5. Para alcanzar 
dicho número se optó por un muestreo por 
cuotas cruzadas con afijación proporcional 
por cada uno de los estratos establecidos, que 
son los que se presentan a continuación:

a)	 Grado de urbanidad de los municipios 
de la provincia de Pontevedra estable-
cido por el Instituto Galego de Estatís-
tica (IGE) para el año 2016; se divide en 
zona densamente poblada (ZDP), zona 
intermedia poblada (ZIP) y zona poco 
poblada (ZPP).

b)	 Etapa educativa: educación secunda-
ria obligatoria y bachillerato. En las 
dos etapas trabajamos con los cursos 
impares (1º y 3º de ESO y 1º de BAC).

Con relación a esta última cuestión, es 
preciso destacar que se optó por no acudir a 
la totalidad de los cursos de las citadas etapas 
educativas a fin de evitar la sobrecarga de los 
centros escolares a la hora de solicitar su cola-
boración en el proyecto. A ello se sumó el he-
cho de que resulta complejo acceder al segun-
do curso de bachillerato dada la premura con 
la que los docentes deben impartir los conte-
nidos del currículo y, por tanto, debido a las 
peculiaridades de dicho nivel, previo al acceso 
a la universidad. Sin embargo, desde un pun-
to de vista metodológico, la elección de cursos 
impares no constituye un inconveniente des-
tacable, pues así obtuvimos una adecuada ra-
diografía de ambas etapas educativas al haber 
en las aulas alumnado de todas las edades que 
abarcan la población objeto de estudio. Ade-
más, a fin de disminuir al máximo posible los 



Perfiles Educativos  |  vol. XLV, núm. 181, 2023  |  IISUE-UNAM  |  DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2023.181.60538
R. Martínez, M.B. Caballo y A. Ried | Alfabetización natural de los adolescentes en contextos locales 115

sesgos, siempre que fue posible se realizó alea-
toriamente la selección de las aulas en los cen-
tros participantes. Asimismo, se selecciona-
ron centros educativos tanto de la costa como 
del interior, teniendo en cuenta su titularidad 
(pública y privada/concertada). En este últi-
mo caso, en Galicia, de forma aproximada, de 
cada tres centros, dos son públicos.

Al finalizar el trabajo de campo se obtuvo 
un total de 683 cuestionarios válidos (Tabla 1),  
 

que es un número ligeramente superior a la 
muestra teórica calculada (652). Con ello el 
error muestral también fue ligeramente infe-
rior al inicialmente establecido (3.7 vs. 3.8 por 
ciento). La aplicación de los cuestionarios se 
realizó en el año 2017 y se efectuó de modo 
guiado dentro de las aulas.

Un 52.9 por ciento de la muestra eran chi-
cas (n=361) y 47.1 por ciento chicos (n=322). Por 
su parte, la media de edad fue de 14.28 años 
(SD=1.820).

Tabla 1. Constitución definitiva de la muestra tras el trabajo de campo (2017)

Zonas ESO BAC Total Total %
1º ESO % 3º ESO % 1º BAC %

ZDP 101 14.8 108 5.8 78 11.4 287 42

ZIP 130 19 107 5.7 74 10.9 311 45.6
ZPP 35 5.1 34 5 16 2.3 85 12.4

Total 266 38.9 249 6.5 168 24.6 683 100

Fuente: elaboración propia.

Análisis de los datos
Para el análisis de los datos se recurrió al SPSS, 
versión 22 para Windows. Se hizo uso de prue-
bas no paramétricas; concretamente para la 
comparación entre muestras independientes 
se empleó la prueba U de Man-Withney; para 
la comparación entre tres muestras indepen-
dientes (aldea, pueblo, ciudad), la prueba de 
Kruskall-Wallis; y para el grado de asociación 
lineal (positiva y negativa) entre dos variables 
se recurrió al coeficiente de correlación de 
Spearman. Asimismo, se muestran estadís-
ticos de tendencia central y variabilidad, así 
como porcentajes y frecuencias para los aná-
lisis descriptivos.

Resultados

Comenzamos estudiando el grado de co-
nocimiento de los adolescentes encuestados 
sobre distintas especies vegetales y animales 

	 3	 Si bien el eucalipto no es una especie autóctona de Galicia, su presencia está muy extendida en la superficie fores-
tal, lo que motivó nuestra decisión de escogerla, pues se esperaba que fuese reconocida por un amplio número de 
estudiantes.

habituales en Galicia. Concretamente ana-
lizamos si son capaces de identificarlas tras 
verlas en una imagen. Los resultados relativos 
a los datos correspondientes a las especies ve-
getales se presentan en la Gráfica 1.

Tal y como revela la Gráfica 1, a primera 
vista se evidencia un desconocimiento nota-
ble de las especies vegetales presentadas. La 
que menos identifican es el roble, pues menos 
de un tercio de la muestra fue capaz de nom-
brarlo correctamente a pesar de ser uno de 
los árboles autóctonos más emblemáticos de 
Galicia. Le siguen con porcentajes muy pare-
jos el tojo, el acebo y el eucalipto,3 identificado 
adecuadamente por 43, 45.5 y 46.3 por ciento 
de la muestra, respectivamente. Tan sólo el 
helecho (52.3 por ciento) y el castaño (78.9 por 
ciento) fueron reconocidos de forma correcta 
por más de la mitad de la muestra.

Por otra parte, y en términos de conjun-
to, en la Tabla 2 presentamos la frecuencia del 
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número de aciertos, el porcentaje, la media y 
la desviación típica. Como se observa, la me-
dia de aciertos apenas alcanza a la mitad de 
las especies, lo cual revela que los adolescentes 

encuestados no cuentan con un conocimien-
to adecuado de algunas de las especies vegeta-
les más destacadas de la comunidad en la que 
habitan.

Tabla 2. Estadísticos descriptivos de tendencia central (media) y dispersión 
(desviación típica) sobre los aciertos de especies vegetales de Galicia

Aciertos N % Media  
(x)

Desviación típica 
(σ)

0 45 6.6 2.9854 1.75637

1 118 17.3
2 133 19.5
3 120 17.6
4 113 16.5
5 81 11.9
6 73 10.6

Total 683 100

Fuente: elaboración propia.

Grá�ca 1. Identi�cación de especies vegetales de Galicia por parte de los estudiantes (%)

Fuente: elaboración propia.
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Grá�ca 2. Identi�cación de especies animales habituales 
en Galicia por parte de los estudiantes (%)

Fuente: elaboración propia.
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Por su parte, también analizamos si los 
adolescentes son capaces de identificar tres 
animales muy comunes en Galicia y fácilmen-
te visibles en cualquier zona rural (Gráfica 2).

Si bien el número de animales estudiado 
es reducido en comparación a las plantas, en 
general se observa un conocimiento mayor de 

los primeros (Gráfica 1 y Tabla 3). A excepción 
del petirrojo, que sólo fue identificado correc-
tamente por 16.8 por ciento de la muestra, los 
otros dos animales fueron reconocidos por la 
gran mayoría; no obstante, únicamente 14.9 
por ciento fue capaz de nombrar correcta-
mente los tres animales presentados.

Tabla 3. Estadísticos descriptivos de tendencia central (media) y dispersión 
(desviación típica) sobre los aciertos de especies animales de Galicia

Aciertos N % Media
(x)

Desviación típica 
(σ)

0 9 1.3 2.0059 0.56534

1 80 11.8
2 492 72

3 102 14.9

Total 683 100

Fuente: elaboración propia.

Tras conocer el grado de alfabetización 
de los adolescentes analizamos la posible in-
fluencia de desarrollar experiencias de ocio 
en la naturaleza. Para ello aplicamos el coe-
ficiente de correlación de Spearman y confir-
mamos que existe una asociación altamente 

significativa y positiva (p<0.001) entre la fre-
cuencia de experiencias directas en espacios 
naturales y el grado de alfabetización natural 
vinculado a las especies vegetales, aunque no 
existe correlación con las especies animales 
(p>0.05) (Tabla 4).

Tabla 4. Correlación entre la identificación de especies vegetales  
y animales de Galicia y la frecuencia de experiencias de ocio directas  

en la naturaleza (r de Spearman)

Frecuencia de experiencias de ocio directas en contacto con la 
naturaleza

Aciertos especies 
vegetales

Aciertos especies 
animales

r r
Pasar tiempo de ocio en espacios naturales 
(campos, bosques...)

Entre semana 0.234*** 0.046

Fines de semana 0.267*** 0.036

Ir a ver o fotografiar animales y paisajes al 
aire libre…

Entre semana 0.209*** 0.030

Fines de semana 0.201*** –0.004
***p<0.001

Fuente: elaboración propia.

Por otra parte, también nos interesaba co-
nocer si existen diferencias significativas en la 
capacidad de los adolescentes para reconocer 
la biodiversidad local en función de su lugar 
habitual de residencia. Para ello aplicamos 

la prueba de Kruskal-Wallis y constatamos 
diferencias altamente significativas en el co-
nocimiento de especies vegetales, ya que los 
estudiantes que habitan en entornos rurales 
las reconocen en mayor medida (X2=78.852; 
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p<0.001), aunque —como en el caso anterior— 
estas diferencias no existen respecto de las es-
pecies animales (X2=3.539; p>0.05).

Tras aplicar la prueba U de Mann-With-
ney, en la comparativa entre pares de catego-
rías encontramos, para el caso de las especies 
vegetales, que las diferencias significativas ra-
dican entre los tres lugares de residencia (aldea 
y pueblo: Z= –4.404; p<0.001; aldea y ciudad:  

Z= –8.532; p<0.001 y pueblo y ciudad: Z= –5,547; 
p<0.001). Así, se evidencia que los adolescentes 
que viven en aldeas identifican significativa-
mente más especies que los que viven en pue-
blos y ciudades y, a su vez, los adolescentes que 
residen en pueblos también reconocen signi-
ficativamente más especies que aquellos que 
viven en zonas urbanas (Gráfica 3).

También estudiamos la posible influencia 
que ejerce la familia en el conocimiento de 
los adolescentes sobre la biodiversidad local. 
Comenzamos analizando si el ítem del cues-
tionario que alude a un contacto vicario con 
el medio natural (“mi familia me explica o ha 
explicado cuestiones relacionadas con la na-
turaleza”) se asocia a un mayor conocimiento 
de las especies. En este sentido, tras aplicar el 
coeficiente de correlación de Spearman con-
firmamos la existencia de una asociación al-
tamente significativa y positiva para el caso de 
la flora (r=0.159; p<0.001) y muy significativa y 
positiva para la fauna (r=0.111; p<0.01). Esto es, 
cuantas más explicaciones ofrecen las fami-
lias a sus hijos e hijas sobre la naturaleza, ma-
yor es su conocimiento sobre las plantas y los 
animales. Por su parte, cuando analizamos el 
ítem que alude a la familia como agente que 

promueve en sus descendientes experiencias 
directas en la naturaleza (“mi familia me ani-
ma a pasar tiempo en espacios naturales”), no 
se evidencia una asociación significativa en el 
caso de la identificación de especies anima-
les (r= –0.030; p>0.05), pero sí para el caso de 
especies vegetales, la cual es positiva (r=0.111; 
p<0.01). En otras palabras, cuando el núcleo 
familiar insta a los menores a disfrutar de los 
espacios naturales, éstos reconocen en mayor 
medida las plantas presentadas.

Finalmente resulta de interés explorar la 
posible influencia de variables demográficas 
en el grado de alfabetización natural, concre-
tamente del género y la edad. En el caso del 
género, y tras aplicar la prueba U de Mann-
Withney, se revela que en nuestra muestra 
no existen diferencias significativas en el co-
nocimiento de especies vegetales (Z= –0.705; 

Grá�ca 3. Comparación entre el número de especies vegetales identi�cadas 
por los estudiantes y su lugar de residencia (%)

Fuente: elaboración propia.
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p>0.05), ni tampoco animales (Z= –0.078; 
p>0.05). Por su parte, el coeficiente de corre-
lación de Spearman evidencia que la edad sí 
presenta una asociación altamente significati-
va y positiva con la identificación de las plan-
tas (r=0.195; p<0.001), aunque no con la iden-
tificación de los animales (r=0.066; p>0.05). En 
este sentido, a mayor edad, más especies de 
flora identifican los adolescentes.

Discusión

Los datos del estudio aquí presentado ponen 
de manifiesto que los adolescentes encuestados 
presentan un conocimiento limitado de la bio-
diversidad local, lo que refuerza lo constatado 
por otras investigaciones (Balmford et al., 2002; 
Lisewski-Hobson y Watkin, 2019). Detectamos 
que este desconocimiento es especialmente 
destacable en el caso de las especies vegetales, 
en sincronía con los hallazgos de otros trabajos 
que también han revelado una mayor capaci-
dad de los menores para identificar especies 
animales (Balding y Williams, 2016; Díez et al., 
2018; Wandersee y Schussler, 2001).

No obstante, resulta de interés destacar 
que ese mayor conocimiento de especies 
faunísticas suele ir asociado a una mayor ca-
pacidad para identificar animales exóticos y 
carismáticos que animales nativos y autóc-
tonos (Ballouard et al., 2011; Genovart et al., 
2013), toda vez que las representaciones de 
naturaleza que ofrecen los diferentes medios 
(televisión, Internet, publicaciones…) se cen-
tran especialmente en los primeros (Selhub y 
Logan, 2013). En este sentido, cabría pregun-
tarse “¿qué importancia tiene la extinción del 
cóndor o el albatros para un niño que nunca 
ha visto un gorrión?” (Pyle, 2003: 207).

Esta realidad tiene una importancia in-
discutible, pues puede conducir a que los/las 
niños/as y adolescentes sean más proclives a 
proteger especies foráneas que aquéllas que se 
encuentran en su propio entorno (Ballouard 
et al., 2011). Por ello, cuando nos referimos a 
la capacidad de los niños/as menores para 

reconocer especies animales locales ésta es 
mucho más escasa, lo que nos permite sugerir 
que su conocimiento sobre la fauna también 
tiende a ser limitado (Hooykaas et al., 2019).

Sin duda, desde una perspectiva ambien-
tal, este analfabetismo generalizado por parte 
de los más jóvenes es preocupante, pues las 
personas tienden a implicarse en aquello que 
conocen, lo que redunda en que es menos pro-
bable que se involucren en la protección de 
aquellas especies de las que carecen de cono-
cimientos (Schlegel y Rupf, 2010). De hecho, y a 
pesar de que la alfabetización natural es multi-
factorial, todo apunta a que la identificación de 
especies es un elemento fundamental (Pilgrim 
et al., 2008). Así, distintos investigadores han 
constatado que las personas con un alto cono-
cimiento sobre biodiversidad muestran una 
mayor disposición a proteger el medioambien-
te (Hosaka et al., 2017). Tanto es así que algunos 
autores sugieren que cuando las personas son 
capaces de identificar una especie, su relación 
con ella tiende a ser más respetuosa (Mohne-
ke et al., 2016). Sin embargo, no se trata, tal y 
como argumenta Katia Hueso, de ser expertos 
en biodiversidad, “pero sí de aprender a iden-
tificar las especies más comunes, a conocer 
características que las hacen únicas, curiosas, 
interesantes, a entender las relaciones que hay 
entre ellas…” (Hueso, 2017: 174).

En cuanto a la frecuencia de EOCN, nues-
tros datos revelan que los adolescentes que 
tienen más vivencias de ocio en entornos na-
turales identifican en mayor medida las espe-
cies vegetales locales, lo que concuerda con 
otros trabajos que sugieren que disfrutar de 
los espacios naturales contribuye a aumentar 
el conocimiento de la biodiversidad (Coldwell 
y Evans, 2017; Gerl et al., 2021; Hooykaas et al., 
2019; Hooykaas et al., 2020). No obstante, nues-
tros datos no arrojaron esta asociación cuando 
nos referimos a las especies animales, de tal 
forma que tener vivencias de ocio en la natura-
leza no se asoció a una mayor capacidad para 
identificarlas. Una posible explicación podría 
ser la tesis de Wandersee y Schussler (2001)  
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según la cual las especies animales ocupan un 
lugar mucho más protagónico que las vegeta-
les en nuestra vida cotidiana. Estos investiga-
dores arguyen que en el ámbito escolar, por 
ejemplo, existe un claro enfoque zoocéntrico; 
que los documentales y los programas sobre 
naturaleza tienden a priorizar la fauna en de-
trimento de la flora; y que, en general, se tiende 
a considerar que las plantas son menos im-
portantes que los animales. Con base en ello 
acuñaron el término plant blindness, o cegue-
ra vegetal, para aludir a la incapacidad de las 
personas para percibir y apreciar estas especies 
vivas. Desde esta óptica, podría ser compren-
sible que las experiencias de ocio directas en la 
naturaleza no se asocien necesariamente a un 
mayor conocimiento de la fauna, pues el acer-
camiento vicario a este tipo de especies (lectu-
ras de libros, documentales, explicaciones en 
clase, libros de texto…) podría ser suficiente 
porque se centran mayoritariamente en ellas. 
Por el contrario, y tal y como indican los auto-
res anteriormente señalados, relacionarse con 
la naturaleza sí es una estrategia con un gran 
potencial para aumentar el conocimiento so-
bre especies vegetales; tanto es así que conside-
ran que la desconexión de la población con el 
medio natural es uno de los principales facto-
res que contribuyen a esta ceguera vegetal.

Por su parte, se hallaron diferencias sig-
nificativas en el grado de alfabetización de 
los menores en función de su lugar habitual 
de residencia, lo que, a priori, sería esperable, 
dadas las mayores oportunidades que ofre-
cen los entornos rurales para relacionarse con 
la naturaleza (Chawla, 2020; Colléony et al., 
2020). Sin embargo, como en el caso anterior, 
estas diferencias se encontraron únicamente 
en torno a las especies vegetales, lo que revela 
que los adolescentes que habitan en el contexto 
rural muestran un mayor conocimiento de la 
flora local. Estos datos sintonizan con los ofre-
cidos por Laaksoharju y Rappe (2010), quienes 
también constataron un mayor conocimiento 
de las plantas por parte de los menores que ha-
bitan en zonas rurales, lo que indica que este 

tipo de hábitat podría favorecer la alfabetiza-
ción en cuestiones de biodiversidad (Yu, 2014). 
En cuanto a la ausencia de diferencias signifi-
cativas para el caso de las especies faunísticas, 
volvemos a atribuirlo, presumiblemente, a lo 
señalado en el párrafo precedente, ya que nues-
tros datos van en la misma línea que los cons-
tatados por Gerl et al. (2021), quienes tampoco 
encontraron diferencias en el conocimiento de 
animales en función del hábitat de residencia.

Mención especial merece el hallazgo de 
que la familia influye en el grado de cono-
cimiento natural de los menores, directa e 
indirectamente. En este sentido, nuestros 
datos evidencian dos cuestiones relevantes: 
en primer lugar, la importancia que adquiere 
el núcleo familiar a la hora de educar sobre 
biodiversidad, pues se constató una mayor 
capacidad de los adolescentes para identifi-
car especies, tanto animales como vegetales, 
cuando sus familias les instruyen sobre cues-
tiones relacionadas con la naturaleza. Estos 
datos van en la misma línea que los aportados 
por autores como Tarłowski (2019) o Türkmen 
y Kaya (2019); así como respecto del influjo 
que ejerce la familia a la hora de fomentar en 
sus hijos e hijas el desarrollo de experiencias 
de ocio en la naturaleza (Broom, 2017; Chawla, 
2020; D’Amore y Chawla, 2020), pues incide en 
un mayor conocimiento sobre las especies 
vegetales. Sin embargo, y en coherencia con 
nuestra línea argumental, no se identificó un 
mayor conocimiento de especies animales, lo 
cual vuelve a reforzar la idea de que las expe-
riencias directas tienen una influencia mayor 
en el conocimiento de la flora que de la fauna, 
posiblemente, y tal y como ya argumentamos, 
a causa de la primacía de esta última en las 
experiencias cotidianas de carácter vicario 
(Wandersee y Schussler, 2001).

Con relación a la variable género, nuestra 
investigación no revela diferencias significa-
tivas entre chicos y chicas, lo que contradice 
lo constatado por otros autores que sí las han 
hallado, tanto para el caso de la flora como de 
la fauna; en estos estudios fueron las mujeres 
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las que identificaron un mayor número de es-
pecies vegetales (Gatt et al., 2007) y animales 
(Nates y Lindemann-Mathies, 2015). No obs-
tante, otros estudios encontraron lo contra-
rio, esto es, que tanto los niños como los hom-
bres adultos revelan un mayor conocimiento 
que las mujeres en cuanto a plantas y animales 
(Peterson et al., 2017). Todo lo anterior pone de 
manifiesto una falta de consenso en la litera-
tura sobre la influencia del género en la identi-
ficación de la biodiversidad.

Por su parte, nuestros datos evidencian que 
a mayor edad se posee un mayor conocimiento 
de la flora, lo que también ha sido corroborado 
por otros autores (Gatt et al., 2007). Sin embar-
go, no encontramos esta asociación para el 
caso de las especies animales, contrariamente 
a las investigaciones de Hooykaas et al. (2019) y 
Randler (2010) en las que, a mayor edad, mayor 
era el conocimiento sobre la fauna.

A pesar de las aportaciones presentadas 
en los párrafos precedentes, es necesario te-
ner en cuenta algunas limitaciones a la hora 
de interpretar los datos. En primer lugar, el 
muestreo seleccionado fue de tipo no proba-
bilístico, concretamente de cuotas cruzadas, 
lo que impide la generalización de los datos; 
no obstante, el método de cuotas facilita que 
la muestra se acerque lo máximo posible a la 
representatividad de la población, misma que 
puede llegar a tener, según algunos autores, 
las mismas virtudes que un muestreo pro-
babilístico (Sabariego, 2014). Esto, sumado al 
riguroso diseño metodológico seguido, nos 
permite considerar que nuestros datos, aun 
tomándolos con prudencia, facilitan una bue-
na radiografía de la población objeto de estu-
dio. En segundo lugar, el reducido número de 
especies animales presentadas en relación con 
las vegetales nos obliga a tomar con cautela los 
resultados comparativos; sin embargo, cree-
mos que sirven como punto de partida para 
futuras investigaciones. En tercer lugar, los 
hallazgos de este trabajo se concretan en un 
contexto específico: la provincia de Ponteve-
dra (Galicia-España); no obstante, el resto de 

Galicia cuenta con características territoriales 
muy similares, por lo que podríamos suponer 
que, si ampliáramos la investigación al resto 
de la comunidad, los resultados no diferirían 
demasiado. En la misma línea, cabría pregun-
tarse sobre las posibles diferencias en los re-
sultados en relación con otros contextos con 
características territoriales más dispares (por 
ejemplo, otras comunidades autónomas de 
España, o incluso otros países). A este respec-
to, la literatura científica revela que el déficit 
de naturaleza y sus consecuencias (entre ellas 
el analfabetismo ecológico) es un fenómeno 
global que se da especialmente en las gran-
des ciudades. Así, al haberse realizado la in-
vestigación en Pontevedra (Galicia-España), 
que cuenta, como el resto de Galicia, con un 
gran número de espacios naturales protegi-
dos y una fuerte cultura rural, y al haberse 
obtenido resultados en los que se revela un 
conocimiento limitado de los adolescentes 
sobre biodiversidad, especialmente vegetal, 
podríamos inferir que en aquellos contextos 
más urbanizados, como las grandes ciudades, 
el desconocimiento podría ser aún mayor.

Conclusiones

En síntesis, y al margen de las limitaciones, 
nuestro estudio sugiere que la progresiva des-
vinculación de los más jóvenes con la natura-
leza podría guardar una estrecha relación con 
una menor alfabetización de la biodiversidad 
local, muy especialmente de las especies vege-
tales, lo que se relaciona con una desafección 
profunda con el territorio y, en particular, con 
el mundo natural. Desde esta perspectiva, 
consideramos que nuestro trabajo supone un 
aporte de interés a la literatura sobre la poten-
cialidad de las experiencias de ocio en contac-
to con la naturaleza como promotoras de la 
alfabetización natural de los más jóvenes. Y es 
que, si bien existe una amplia variedad de estu-
dios sobre el papel del ocio en entornos natu-
rales en el desarrollo de una mayor conexión 
emocional con la naturaleza (por ejemplo,  
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Martínez et al., 2020) o en el desarrollo de acti-
tudes y conductas proambientales (por ejem-
plo, Chawla, 2015), son escasos aquéllos que 
analizan específicamente la relación entre la 
experiencia de ocio en la naturaleza y el grado 
de alfabetización natural de los menores.

En este sentido, lejos de ser una cuestión 
baladí, este desconocimiento del que veni-
mos hablando revela que el distanciamiento 
social con la naturaleza podría traer consigo 
impactos negativos para el medioambiente 
(Evans, 2019) y, por ende, podría amenazar 
los esfuerzos, tanto presentes como futuros, 
de conservación de la naturaleza (Rozzi, 2013). 
Esta realidad, sin duda, supone una preocu-
pación ética y política urgente para nuestras 
sociedades y plantea un desafío para los con-
servacionistas, educadores ambientales y los 
profesionales de la educación en general, quie-
nes deben buscar estrategias que contribuyan 
a mejorar la alfabetización de los más jóvenes 
en cuestiones de biodiversidad local.

Una de esas estrategias tendría que con-
cretarse en el terreno de la educación escolar 
por medio de un mayor impulso a las expe-
riencias educativas al aire libre, como salidas 
de campo, visitas a espacios naturales prote-
gidos, cultivo de huertos escolares, clases en 
el propio entorno natural, patios de colegio 
naturalizados, entre otras. Todas estas inicia-
tivas, sin embargo, están poco desarrolladas, 
o al menos no lo suficiente, a pesar de poseer 
un gran potencial educativo.

Otra estrategia debería enfocarse en el te-
rreno de la educación del ocio infantil, en el 
sentido de fomentar experiencias al aire libre 
y en contacto con la naturaleza. Además de 
contribuir a una mayor relación de los meno-
res con los espacios verdes, se estará contribu-
yendo a que desarrollen apego emocional por 
estos entornos, que es, junto con los compo-
nentes cognitivos, un aspecto crucial en el de-
sarrollo de actitudes y conductas proambien-
tales futuras (Collado y Corraliza, 2016). Para 
ello, la administración local, el tejido asocia-
tivo y las propias familias deberían impulsar 
este tipo de vivencias para así facilitar oportu-
nidades para que la infancia y la adolescencia 
puedan relacionarse con los entornos natura-
les. Por ejemplo, se podrían incorporar más 
zonas verdes en las ciudades y aminorar la so-
breprotección de los niños y niñas por parte 
de los progenitores, así como dotarlos de más 
tiempo libre, ya que actualmente están sobre-
cargados de actividades institucionalizadas y 
muchas veces sometidos a los asfixiantes rit-
mos de los adultos. Otra estrategia sería limi-
tar el sobreuso de las tecnologías electrónicas.

Estrategias como éstas no sólo suponen 
beneficios relevantes para el bienestar huma-
no, sino que también cuentan con un enorme 
potencial de formación de ciudadanos cons-
cientes del valor de su territorio, comprome-
tidos con la sustentabilidad y supervivencia 
planetaria.
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La percepción de investigadores ante la cooperación 
tecnocientífica entre instituciones de educación 
superior y sector productivo del noroeste de México
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El propósito del estudio es explorar y caracterizar la percepción de pro-
fesores investigadores (p-i) ante la cooperación tecnocientífica entre 
instituciones de educación superior (IES) y el sector productivo (SP) del 
noroeste de México. Se analizaron las respuestas de 182 investigadores  
(132 hombres y 50 mujeres) ante los ítems de la escala para medir la percep-
ción de la cooperación tecnocientífica entre las IES y el SP (EA-COOPTEC 
v0.1). Los resultados denotan que los p-i presentan una percepción positiva 
hacia la cooperación tecnocientífica. En conclusión, los p-i que presentan 
una actitud favorable ante la cooperación tecnocientífica, a partir de las 
variables de estudio, son: a) las mujeres; b) aquéllos con 35 años o menos; 
c) los candidatos al Sistema Nacional de Investigadores (SNI); d) los que 
pertenecen a las áreas de biotecnología y ciencias agropecuarias; y e) los 
que tienen de 10 a 14 años de experiencia en colaboración con el entorno.

The purpose of this study is to explore and characterize the perception of 
research professors (p-i, all abbreviations from Spanish) on the techno-
scientific cooperation between higher education institutes (IES) and the pro-
duction sector (SP) in northeastern Mexico. We analyzed the responses from 
182 researchers (132 men and 50 women) to the scale’s items measuring per-
ception of techno-scientific cooperation between IES and SP (EA-COOPTEC 
v0.1). Results showcase how p-i present a positive perception on techno-
scientific cooperation. We have concluded that p-i presents a favorable at-
titude towards techno-scientific cooperation. The variables of our study are 
as follows: a) women; b) 35 years or less of age; c) candidates to the National 
Researcher System (Sistema Nacional de Investigadores); d) those belonging 
to the areas of biotechnology and agricultural science; and e) having between 
10 to 14 years of experience within this environment.
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Introducción

A nivel mundial, desde hace aproximadamen-
te seis décadas se han intensificado las relacio-
nes de cooperación o colaboración que se dan 
entre las instituciones de educación superior 
(IES) y el sector productivo (SP) (Etzkowitz, 
1998; Etzkowitz et al., 2000). Este incremento 
está relacionado tanto con factores propios de 
las IES como con factores del contexto social 
y económico (Bodas et al., 2013; Perkmann et 
al., 2013; Wanda, 2015). En el caso particular 
de México, según autores como Casalet y Ca-
sas (1998) y Thomas et al. (1997), la interacción 
IES-SP comenzó a intensificarse a partir de los 
años noventa; sin embargo, a la fecha no se ha 
dado una consolidación de las instituciones 
y organizaciones relacionadas con activida-
des de cooperación IES-SP (Carro, 2004; Ce-
laya y Barajas, 2012). Lo anterior, aunado a la 
disminución de los recursos públicos con los 
que cuentan las IES (López-Leyva, 2002; Bajo, 
2006), ha generado la necesidad urgente de que 
las mismas promuevan el fortalecimiento de 
los lazos de cooperación con el SP a través de 
mecanismos alternativos de cooperación ca-
paces de aprovechar y potencializar las capa-
cidades tecnocientíficas de las IES y del SP.

Ante la necesidad de generar nuevo cono-
cimiento, tanto de la cooperación tecnocien-
tífica regional como de los cambios institu-
cionales que se han gestado en relación con 
la misma, se destaca la relevancia de estudiar 
las actividades y estrategias de vinculación 
de las IES con el sector empresarial. Por ello, 
el presente estudio tiene como propósito ex-
plorar y caracterizar la percepción de profe-
sores investigadores (p-i) ante la cooperación 
tecnocientífica entre IES y SP del noroeste de 
México. En particular, se explora la percep-
ción de los p-i debido a que éstos son los ac-
tores de las IES directamente involucrados en 
las actividades de investigación y cooperación 
tecnocientífica con el SP (Morales, 2019).

Marco conceptual

Las primeras investigaciones sobre la coope-
ración tecnocientífica, conocida en el ámbito 
internacional como colaboración universi-
dad-industria, datan de la década de los no-
venta. Entre los estudios más destacados se 
encuentran los de Etzkowitz (1990), Etzkowitz 
y Leydesdorff (1995) y Leydesdorff y Etzkowitz 
(1996), representativos del modelo de la tri-
ple hélice; así como el de Gibbons et al. (1997), 
quienes exponen el Modo 2 de conocimiento. 
Ambos enfoques, junto con el de los sistemas 
de innovación y el del institucionalismo con-
temporáneo integrado, constituyen las co-
rrientes epistemológicas principales desde las 
cuales se ha abordado la cooperación tecno-
científica (Morales, 2019). El análisis del com-
portamiento de las empresas como buscadores 
de conocimiento y de las universidades como 
proveedoras de conocimiento (universidades 
emprendedoras) fue formalizado a través de 
los estudios de Etzkowitz y Leydesdorff (1995) 
y Leydesdorff y Etzkowitz (1996), en los que se 
propone el modelo de innovación de triple hé-
lice; mediante este modelo se representan las 
interacciones entre universidades (que realizan 
investigación básica y generan nuevos conoci-
mientos), las industrias (que producen bienes 
comerciales) y el gobierno (que regula los mer-
cados), como promotoras del desarrollo eco-
nómico y social en el marco de una economía 
del conocimiento (Orduña-Malea, 2020).

Desde el inicio de esta línea de investiga-
ción, numerosos autores, sobre todo europeos 
y estadounidenses, han publicado diversos 
artículos con el fin de profundizar en el tema; 
estos artículos se resumen en trabajos como 
los de Ankrah y Al-Tabbaa (2015), Bozeman 
et al. (2013), Orduña-Malea (2020), Perkmann 
et al. (2013), Skute et al. (2019) y Thomas (2019). 
Bozeman et al. (2013) ofrecen una visión crí-
tica de la literatura sobre colaboración en in-
vestigación, al centrarse particularmente en 
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colaboraciones a nivel individual entre inves-
tigadores universitarios. También estudian 
las colaboraciones de investigadores univer-
sitarios con investigadores de otros sectores, 
en especial del sector industrial. Entre sus 
estudios consideran colaboraciones dirigidas 
principalmente a expandir la base de conoci-
miento y aquéllas centradas en la producción 
de valor económico y riqueza. Estas últimas 
incluyen la mayoría de las colaboraciones aca-
démicas de investigación en el sector empre-
sarial. El marco organizativo para el análisis 
utilizado por los autores considera: 1) atribu-
tos de los colaboradores (atributos personales, 
edad, género, capital humano, científico y téc-
nico, entre otros); 2) atributos de la colabora-
ción (proceso colaborativo, composición de 
la colaboración); 3) atributos organizacionales 
de la colaboración en investigación (actores 
organizacionales, actores externos); y 4) sa-
lidas e impactos de la colaboración (enfoque 
en el conocimiento, salidas indeterminadas, 
salidas enfocadas en la propiedad).

Asimismo, Perkmann et al. (2013) analiza-
ron el compromiso académico de los científi-
cos en actividades como investigación colabo-
rativa, investigación por contrato, consultorías 
y relaciones informales para la transferencia 
de conocimiento universidad-industria. Para 
ello, establecieron la diferencia entre compro-
miso académico y comercialización —definida 
como creación de propiedad intelectual y em-
prendimiento académico— a través de la revi-
sión de 36 artículos publicados en todo el mun-
do. Asimismo, identificaron los antecedentes y 
consecuencias del compromiso académico (in-
dividuales, organizacionales e institucionales), 
y de la comercialización del conocimiento. Por 
su parte, Ankrah y Al-Tabbaa (2015) llevaron a 
cabo una revisión sistemática de 109 estudios 
sobre la colaboración universidad-industria 
(UIC) para el periodo 1990-2014. Los resultados 
de esta revisión se concentran en seis aspectos: 
1) formas organizativas de la UIC; 2) motivacio-
nes para universidades e industria; 3) proceso 
de formación de la UIC; 4) actividades durante 

la UIC; 5) factores que facilitan o impiden la 
UIC; y 6) beneficios e inconvenientes de la UIC.

Para Skute et al. (2019), la importancia del 
área de investigación sobre la cooperación 
tecno-científica se pone de manifiesto en el 
crecimiento acelerado del número de publica-
ciones académicas enfocadas en: 1) caracterís-
ticas y motivos de las personas involucradas 
en la comercialización de la investigación, 
tanto de la academia como de la industria, y 
sus efectos; 2) características y motivos de las 
organizaciones involucradas en actividades 
colaborativas de I+D y sus efectos; y 3) carac-
terísticas y desarrollos de medidas de política 
regional dirigidas a fomentar colaboraciones 
universidad-industria. En este sentido, Tho-
mas (2019) da cuenta de las presiones que em-
pujan a las universidades a colaborar con el 
sector productivo, así como el surgimiento de 
nuevos conocimientos y el desafío de los cre-
cientes costos y los problemas de financiación 
para la investigación. Por su parte, las presio-
nes de la industria para involucrarse en acti-
vidades de colaboración con las universidades 
incluyen cambios tecnológicos rápidos, ciclos 
de vida de productos más cortos, así como 
una competencia global intensa que ha trans-
formado radicalmente el entorno competitivo 
para la mayoría de las empresas.

Según Orduña-Malea (2020), las investiga-
ciones en materia de cooperación tecnocientí-
fica se han dirigido a comprender la naturaleza 
de la colaboración entre las universidades y la 
industria a través del estudio de sus propósi-
tos, beneficios y tipos de vínculos, entre otros; 
así como a analizar su efecto como potencial 
motor económico en regiones específicas. Se-
gún este autor, las actividades de colaboración 
entre universidad e industria se derivan de las 
tres misiones de las universidades: docencia, 
investigación y transferencia. Así, universidad 
e industria establecen vínculos en torno al pro-
ceso enseñanza-aprendizaje de los estudiantes 
a través de prácticas de laboratorio, visitas, cla-
ses personalizadas, tutorías, pasantías tempo-
rales, acceso a instalaciones, infraestructuras 
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o software para uso de los estudiantes. En otro 
rubro, universidades y empresas establecen 
relaciones mediante la coautoría en publica-
ciones académicas y científicas, así como con 
la creación de equipos de investigación para 
desarrollar proyectos con financiación pú-
blico-privada. Por último, las actividades de 
transferencia se dan a través de servicios que 
presta la universidad a las industrias y a otras 
instituciones, como cursos personalizados, 
asesorías y procesos de innovación regulados 
por propiedad industrial y patentes.

Otras investigaciones se han enfocado 
en las razones que tienen los investigadores 
para llevar a cabo actividades de coopera-
ción tecnocientíficas. Así, los investigadores 
universitarios tienen acceso a oportunidades 
como la obtención de fondos de investigación 
adicionales, la prueba de teorías o métodos 
en entornos reales o, incluso, oportunidades 
para comercializar productos derivados de 
actividades de investigación. Por su parte, los 
investigadores industriales pueden actuar es-
tratégicamente para construir reputaciones, 
influir en el proceso de obtención de resulta-
dos, establecer reclamos intelectuales o indus-
triales, conseguir socios potenciales o simple-
mente ser incluidos en lugares donde emergen 
nuevos conocimientos para ser adoptantes 
tempranos y obtener así una ventaja de mer-
cado (Orduña-Malea, 2020).

Antecedentes

Algunos estudios empíricos internacionales 
sobre cooperación entre universidades y em-
presas han profundizado en diversos aspectos 
relacionados con los investigadores académi-
cos asociados con sus atributos como cola-
boradores (Boardman y Ponomariov, 2009), 
su compromiso académico (Perkmann et al., 
2013) y sus motivaciones para involucrarse en 
actividades de vinculación (Skute et al., 2019). 
Lo anterior, debido a la importancia de la in-
teracción de los investigadores académicos 
con organizaciones externas a la universidad 

en donde laboran (Boardman y Ponomariov, 
2009; Bozeman et al., 2013).

En particular, Boardman y Ponomariov 
(2009) utilizaron una encuesta nacional de 
científicos titulares y su trayectoria en los Es-
tados Unidos para identificar aquellas caracte-
rísticas personales y profesionales que afectan 
la interacción de los científicos universitarios 
con empresas privadas, así como las distintas 
formas de interacción. En especial, entre sus 
hallazgos identificaron variables profesiona-
les y personales como predictores significati-
vos de las interacciones de los científicos con 
el sector privado, entre éstos: las fuentes de 
financiación, las afiliaciones institucionales, 
el tipo de titularidad, el apoyo de los estu-
diantes, los valores científicos y los atributos 
demográficos. Para Boardman y Ponomariov 
(2009: 147), “el género, la edad, el número de co-
laboradores de investigación, el porcentaje de 
tiempo de trabajo apoyado por subvenciones 
del gobierno y el hecho de trabajar en un de-
partamento de ciencias no afectó la probabili-
dad de trabajar con compañías privadas”.

Por su parte, Giuliani et al. (2010) anali-
zaron la importancia de las características 
individuales de los investigadores y sus en-
tornos institucionales para explicar la pro-
pensión a participar en diferentes tipos de 
vínculos universidad-industria. A partir de 
bases de datos originales, presentan eviden-
cia en tres áreas productoras de vino: Italia, 
Chile y Sudáfrica. Sus hallazgos revelan que 
las características individuales de los inves-
tigadores, como la centralidad en el sistema 
académico, la edad y el sexo, importan más 
que la cantidad de publicaciones o sus títulos 
formales. Además, las características institu-
cionales a nivel de país también influyen en 
la propensión de los investigadores a involu-
crarse con la industria.

Asimismo, Arza y Carattoli (2017) utiliza-
ron evidencia de estudios de casos de vínculos 
formados por investigadores de una univer-
sidad en Argentina, e incluyeron la fuerza del 
vínculo como uno de los factores en la selección 
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de canales de cooperación tecnocientífica. 
Definieron el concepto de fuerza del vínculo 
como una combinación de amistad, confianza, 
reciprocidad de intercambio de conocimientos 
y frecuencia de interacción. Encontraron que 
los lazos más fuertes motivan la selección de 
modos de interacción bidireccionales a largo 
plazo, lo que, a su vez, crea beneficios para las 
universidades en términos de conocimiento; 
en contraparte, los lazos más débiles se relacio-
nan con la prestación de servicios, lo que gene-
ra beneficios financieros para las mismas.

Entre los estudios a nivel nacional en el 
tema de la cooperación entre universidades y 
el SP se consideran relevantes las aportaciones 
de García-Galván (2012) y Morales (2019). En 
su estudio, García-Galván (2012) profundizó 
en la discusión teórica y empírica sobre la coo-
peración tecnológica, así como en sus reper-
cusiones en el desempeño innovador, produc-
tivo y competitivo de las empresas. Asimismo, 
analizó los factores que alientan o inhiben la 
cooperación tecnológica en el sector biofar-
macéutico de México. Entre sus conclusiones 
destaca que: 1) es importante considerar a la 
cooperación interinstitucional como una 
forma de coordinación híbrida de los recur-
sos para la innovación; 2) la internalización 
de las derramas del conocimiento impulsa a 
la cooperación tecnológica; y 3) los derechos 
de propiedad intelectual pueden facilitar la 
colaboración. Como resultado de la parte 
empírica del estudio, la cual tuvo un enfoque 
complementario (cuantitativo-cualitativo), 
García-Galván concluyó que la cooperación 
en el sector biofarmacéutico internacional se 
caracteriza por relaciones entre actores del SP; 
mientras que en México la colaboración es 
baja y principalmente entre universidades.

Por su parte, Morales (2019) llevó a cabo 
una investigación enfocada en conocer las ca-
racterísticas y condiciones de la cooperación 
tecnocientífica IES-SP en Baja California con 
el propósito de aportar elementos para el de-
sarrollo de un nuevo esquema teórico-empí-
rico. En su investigación utilizó un enfoque de 

métodos complementarios. El procedimiento 
de recolección y análisis de los datos incluyó 
dos fases: en la primera se aplicó una encuesta 
a p-i; en la segunda, se realizaron entrevistas 
semiestructuradas a representantes empre-
sariales. Como parte de los resultados de la 
encuesta a p-i, en relación con los aspectos 
personales de los investigadores y su relación 
con la cooperación tecnocientífica, la princi-
pal forma de colaboración fue la difusión y la 
divulgación del conocimiento generado en las 
actividades de investigación; seguida por las 
actividades de cooperación en investigación y 
desarrollo. Asimismo, más de la mitad de los 
participantes consideró que el apoyo que sus 
instituciones de adscripción les brindan para 
llevar a cabo actividades de cooperación tec-
nocientífica es insuficiente.

Como ya se mencionó, uno de los enfo-
ques teóricos más sólidos en el campo de es-
tudio de la cooperación tecnocientífica es el 
institucionalismo contemporáneo integrado 
(ICI) (Taboada, 2004; García-Galván, 2008), el 
cual describe el rol de las instituciones en las 
actividades sociales y económicas a través de 
estudios multidisciplinares (García-Galván, 
2008). Desde este enfoque, se considera que la 
cooperación entre las IES y el SP constituye un 
elemento fundamental para el desarrollo eco-
nómico (Teece et al., 1998). Morales (2019) de-
sarrolló y validó, con base en el marco del ICI 
(García-Galván y Morales, 2019), el cuestiona-
rio para medir la percepción de la cooperación 
tecnocientífica entre las IES y el SP (CP-COOP-
TEC) con el propósito de estudiar este fenóme-
no. Para ello, el CP-COOPTEC contempla los 
ámbitos individual, organizacional e institu-
cional. Dentro del ámbito individual se inclu-
yen dos dimensiones: actitud hacia la coopera-
ción tecnocientífica y apoyos institucionales; 
en el ámbito organizacional se consideran las 
siguientes: estructura, recursos y capacidades, 
e incentivos; y en el ámbito institucional dos 
dimensiones: instituciones formales y cambio 
institucional. El CP-COOPTEC cuenta con evi-
dencias de validez de constructo del aspecto 
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de contenido, así como algunas evidencias de 
validez del aspecto de estructura interna (Mo-
rales, 2019) y permite su aplicación en estu-
dios cualitativos y cuantitativos exploratorios 

(Morales, 2019; Morales y Rodríguez-Macías, 
2021). En el Cuadro 1 se describen los ámbitos 
y dimensiones de la cooperación tecnocientí-
fica en el CP-COOPTEC.

Cuadro 1. Ámbitos y dimensiones del CP-COOPTEC

Ámbito Dimensión Descripción de la 
dimensión

Referentes

Individual: conocimientos, 
experiencias, actitudes y 
motivaciones sobre la coo-
peración tecnocientífica de 
los agentes de las IES

Actitud hacia la coopera-
ción tecnocientífica

Creencias, actitudes y 
valores de los individuos, y 
cómo éstos se relacionan de 
manera continua, forman-
do un sistema

Eckhardt y Alcock (1970); 
Orduña-Malea (2020)

Apoyos institucionales Ayuda financiera, for-
mativa y procedimental 
que brindan las IES para 
realizar actividades de coo-
peración tecnocientífica

Bajo (2006); Casalet y Casas 
(1998); Etzkowitz (1998); 
García-Galván (2013); 
López-Leyva, (2002)

Organizacional: com-
portamientos de las IES 
como organizaciones en 
función de la cooperación 
tecnocientífica

Estructura Modo de organización y 
conjunto de relaciones, así 
como factores internos y 
externos que inciden en el 
comportamiento interno 
de las IES

García-Galván (2013); 
Bozeman et al. (2013)

Recursos y capacidades Elementos humanos, 
materiales, intelectuales 
e intangibles disponi-
bles para llevar a cabo 
actividades de cooperación 
tecnocientífica

García-Galván (2008); 
Taboada (2004); Skute et 
al. (2019)

Incentivos Retribuciones que reciben 
los p-i derivadas de la 
realización de actividades 
de cooperación tecno-
científica (éstas incluyen 
gratificaciones de tipo eco-
nómico, social, profesional 
o personal)

Antonelli (2008); Orduña-
Malea (2020)

Institucional: normas de 
las IES en relación con las 
actividades de cooperación 
tecnocientífica

Instituciones formales Inclusión de actividades de 
cooperación tecnocientí-
fica en el plan de estudios, 
documentación y estatutos 
de las IES

Hodgson (2006); North 
(1990)

Cambio institucional Gestión documental, 
formación, participación y 
propuestas de los p-i para 
la mejora de normas y polí-
ticas públicas relacionadas 
con las actividades de coo-
peración tecnocientífica

North (1993); Skute et al. 
(2019)

Fuente: elaboración propia.
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Método

Participantes
Se analizaron las respuestas de 182 p-i: 132 hom- 
bres (72.5 por ciento) y 50 mujeres (27.5 por 
ciento) que participaron en el estudio de Mo-
rales (2019), de un total de 841 p-i beneficia-
rios del Sistema Nacional de Investigadores 
(SNI)  para 2017 en las IES del estado de Baja 
California (México) (Conacyt, 2017). Se ana-
lizaron las respuestas de 22 (12 por ciento) p-i 
del Centro de Investigación Científica y de 
Educación Superior de Ensenada (CICESE);  
5 (3 por ciento) del Colegio de la Frontera Nor-
te (COLEF); 11 (6 por ciento) del Centro de Na-
nociencias y Nanotecnología (CNyN-UNAM); 9 
(5 por ciento) del Instituto de Astronomía de 
la Universidad Nacional Autónoma de Mé-
xico (IA-UNAM); 2 (1 por ciento) del Centro 
de Investigación y Desarrollo de Tecnología 
Digital del Instituto Politécnico Nacional  
(CITEDI-IPN); 120 (66 por ciento) de la Univer-
sidad Autónoma de Baja California (UABC); 
9 (5 por ciento) del Instituto Tecnológico de 
Tijuana (ITT); y 4 (2 por ciento) del Centro de 
Enseñanza Técnica y Superior (CETyS). Los 
criterios de selección que se usaron en la cons-
trucción de la base de datos para los análisis 
psicométricos y descriptivos fueron: 1) contar 
con el reconocimiento del SNI; 2) adscripción 
en una IES en donde se promueve la genera-
ción de conocimiento científico y tecnológico 
en Baja California (Cabrera et al., 2017; Cona-
cyt, 2015; López-Leyva, 2002; Morales, 2019); y 
3) respuestas confirmadas y completas en la 
encuesta que no representaran casos atípicos.

Instrumento
Se utilizó la versión revisada de la escala de 
actitud hacia la cooperación tecnocientífica 
entre IES y ESP (EA-COOPTEC v0.1; Pérez-Mo-
rán et al., 2021). El instrumento consta de 29 
ítems tipo Likert con cuatro categorías en es-
cala ordinal (totalmente en desacuerdo=1; en 
desacuerdo=2; de acuerdo=3; totalmente de 
acuerdo=4) organizados en cuatro subescalas: 

a) beneficios comunitarios de la cooperación 
tecnocientífica (BC) (k=10); b) beneficios per-
sonales de la cooperación tecnocientífica (BP) 
(k=7); c) responsabilidad institucional para 
la cooperación tecnocientífica (RI) (k=9); y d) 
regulación y normatividad de las actividades 
de cooperación tecnocientífica (RN) (k=3). La 
subescala BC se refiere a la mejora en aspectos 
individuales, sociales, de desarrollo y de vin-
culación que la cooperación tecnocientífica 
trae a la región en donde se realiza; la subescala 
BP hace referencia a la mejoría de las dimen-
siones académicas y colaborativas para el p-i, 
así como una descripción de su motivación y 
postura hacia las instituciones que participan 
en cooperación tecno-científica; la subescala 
RI se refiere a las obligaciones de respaldo, for-
mación y planificación normativa que tienen 
las IES para generar actividades de coopera-
ción tecnocientífica; y la subescala RN se refiere 
a las actividades de documentación en las IES, 
gestión gubernamental y proceso de evalua-
ción por pares necesarias para la cooperación 
tecnocientífica.

Este instrumento cumple con los es-
tándares de confiabilidad (α=0.91 y ω=0.94) 
y del aspecto de la estructura interna de la 
validez de constructo (χ2=558.080, gl=366, 
p<0.00, CFI=0.92, TLI=0.91, GFI=0.82, NFI=0.81, 
RMSEA=0.05 [IC 95 por ciento=0.04; 0.06] y 
SRMR=0.06) recomendados en los “Estándares 
para pruebas educativas y psicológicas” (2018) 
de la American Educational Research Associa-
tion (AERA), la American Psychological Asso-
ciation (APA) y el National Council on Measu-
rement in Education (NCME); así como en las 
directrices internacionales de la International 
Test Commission (ITC) (Bartram et al., 2016).

Análisis de datos

El análisis de los datos se divide en tres etapas: 
1) obtención de índice general (IG) del ins-
trumento y para cada una de las subescalas;  
2) análisis de normalidad univariante y mul-
tivariante; y 3) obtención de estadísticos 
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descriptivos y caracterización de las variables 
del estudio. Los análisis estadísticos de los da-
tos se realizaron con apoyo del entorno de de-
sarrollo interactivo RStudio versión 4.2.1. En la 
primera etapa, para el cálculo del IG se analizó 
el porcentaje de datos perdidos de cada caso y 
variable, con el fin de encontrar patrones de 
datos atípicos (Tabachnick y Fidell, 2018). Para 
ello, se aplicó el análisis no paramétrico de 
detección de valores atípicos Tukey Fences y 
se ajustó la base de datos con base en los re-
sultados. Consecutivamente, con base en el 
modelo de cuatro factores sugerido por Pérez-
Morán et al. (2021), el índice general (IG) del 
instrumento y los índices de las subescalas se 
estimaron mediante un modelo aditivo sim-
ple. Asimismo, se estimaron las puntuaciones 
promedio de las cuatro subescalas.

En la segunda etapa se verificó que los da-
tos se distribuyeran de manera normal. Para 
evaluar la normalidad univariante se aplicó la 
prueba Anderson-Darling y para la multiva-
riante, las pruebas de asimetría y curtosis de 
Mardia (1970) y de Henze y Zirkler, (1990); en 
ambos casos, con base en un criterio p≥ 0.05. 
Estas últimas pruebas muestran un nivel ade-
cuado en la detección de normalidad multiva-
riante para distintos escenarios (Farrell et al., 
2007; Mecklin y Mundfrom, 2005). Por último, 

en la tercera etapa se obtuvieron estadísticos 
descriptivos y se caracterizaron las puntuacio-
nes del instrumento. Se generaron las frecuen-
cias de respuesta y puntuaciones medias del 
IG, por subescala y para cada ítem, así como 
su desviación estándar, asimetría, curtosis, 
error estándar y valores mínimos y máximos. 
Consecutivamente, los resultados de dichos 
estadísticos descriptivos se caracterizaron en 
función del total de los casos y de las variables 
de sexo, grupo de edad, distinción que confie-
re el Conacyt a través del SNI, área del cono-
cimiento a la que el p-i se encuentra adscrito 
y experiencia en colaboración con el entorno.

Resultados

Los resultados del análisis de normalidad indi-
can que las puntuaciones del IG de la EA-COOP-
TEC v0.1 se distribuyen de manera normal, sin 
embargo, dicho supuesto se tomó con cautela 
debido a resultados contradictorios en las prue-
bas de normalidad multivariante. La prueba 
Anderson-Darling arrojó un valor p=0.3, por 
lo que se acepta el supuesto de distribución 
normal univariante en las puntuaciones del IG. 
Asimismo, la inspección visual de la distribu-
ción de los datos sugiere la presencia de norma-
lidad univariante (Gráfica 1).

Grá�ca 1. Distribución de frecuencias de las puntuaciones 
del Índice General (IG) de la EA-COOPTEC v0.1

Fuente: elaboración propia.
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Sin embargo, los valores p de las pruebas de 
normalidad multivariante brindan evidencias 
contradictorias. La prueba de asimetría y cur-
tosis de Mardia (1970) presentó evidencias de 
normalidad multivariante en los datos (p=.31), 
mientras que la prueba de Henze-Zirkler indi-
ca que los datos no se distribuyen con norma-
lidad multivariante (p<0.001). Es importante 
señalar que la prueba de Henze-Zirkler no pro-
porciona un diagnóstico de la razón por la cual 
los datos no se distribuyen de manera normal 
(Mecklin y Mundfrom, 2005). Una evaluación 
detallada de la normalidad multivariante de 
las puntuaciones de la EA-COOPTEC v0.1 que-
da fuera de los alcances del presente estudio, 

por lo que se consideraron suficientes los re-
sultados de la prueba de asimetría y curtosis 
de Mardia (1970) y la visualización gráfica de 
los datos como evidencias de normalidad 
multivariante. Por su parte, en los resultados 
de los análisis estadísticos descriptivos y de la 
caracterización de las variables del estudio se 
obtuvo una puntuación media para el IG de la 
EA-COOPTEC v0.1 de 85.98 con una desviación 
estándar (DE) de 11.31, asimetría de –0.04 y cur-
tosis de 0.84. Asimismo, los valores promedio 
de las subescalas fueron: 29.75 (DE=5.88) para la 
subescala BC; 23.84 (DE=3.27) para la subescala 
BP; 22.26 (DE=5.08) para la subescala RI; y 10.13 
(DE=1.65) para la subescala RN (Gráfica 2).

Grá�ca 2. Distribución de frecuencias de las puntuaciones de los índices 
de las cuatro subescalas de la EA-COOPTEC v0.1

Fuente: elaboración propia.
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Las medias de las puntuaciones de los ítems 
presentaron valores desde 2.2 (RI.05) hasta 3.54 
(BP.02). Además, 13 de los 29 ítems presentaron 
una puntuación media igual o superior a 3 (de 
acuerdo). Lo anterior indica que la mayoría de 
los p-i encuestados cuentan con una percepción 
positiva sobre las actividades de cooperación 

tecnocientífica. A excepción de tres ítems 
(BC.10, BP.06 y BP.07), se obtuvieron valores de 
curtosis y asimetría dentro de un rango de |1|, 
lo cual es un indicador de una distribución 
normal (Hair et al., 2019). La puntuación media, 
desviación estándar, asimetría y curtosis para 
cada ítem se presentan en la Tabla 1.

Tabla 1. Estadísticos descriptivos de los ítems de la EA-COOPTEC v0.1

Ítem Media Desviación estándar Asimetría Curtosis
BC.01 3.39 0.69 –0.98 0.88

BC.02 2.99 0.68 –0.30 0.04

BC.03 2.98 0.73 –0.31 –0.22

BC.04 2.90 0.81 –0.32 –0.46

BC.05 3.14 0.74 –0.56 0.00

BC.06 2.80 0.91 –0.31 –0.73

BC.07 2.70 0.92 –0.17 –0.86

BC.08 3.19 0.71 –0.56 0.04

BC.09 3.02 0.82 –0.45 –0.44

BC.10 2.65 1.01 –0.09 –1.13

BP.01 3.37 0.64 –0.77 0.67

BP.02 3.55 0.61 –1.14 0.95

BP.03 3.34 0.57 –0.34 0.33

BP.04 3.26 0.79 –0.89 0.30

BP.05 3.42 0.61 –0.67 0.25

BP.06 3.47 0.62 –1.01 1.28

BP.07 3.42 0.67 –1.04 1.24

RI.01 2.42 0.76 0.05 –0.38

RI.02 2.40 0.83 0.20 –0.50

RI.03 2.42 0.79 0.14 –0.42

RI.04 2.60 0.77 –0.06 –0.41

RI.05 2.23 0.84 0.21 –0.60

RI.06 2.54 0.79 –0.14 –0.44

RI.07 2.48 0.69 0.16 –0.24

RI.08 2.43 0.77 –0.06 –0.45

RI.09 2.73 0.73 –0.47 0.13

RN.01 3.35 0.62 –0.54 0.07

RN.02 3.37 0.65 –0.77 0.59

RN.03 3.41 0.64 –0.87 0.82

Índice general 85.98 11.31 –0.04 –0.30

BC=beneficios comunitarios de la cooperación tecnocientífica; BP=beneficios personales de la cooperación tecno-
científica; RI=responsabilidad institucional para la cooperación tecnocientífica; RN=regulación y normatividad de 
las actividades de cooperación tecnocientífica.

Fuente: elaboración propia.
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En la Tabla 2 se presentan las puntuaciones 
promedio de las subescalas de la EA-COOPTEC 
v0.1 y las puntuaciones del IG con su des-
viación estándar en función de las variables 
sexo, grupo de edad, distinción que confiere 
el Conacyt a través del SNI, área del conoci-
miento a la que se encuentra adscrito el p-i y 
experiencia en colaboración con el entorno. 
Nótese que el grupo de edad que concentra la 
mayor cantidad de participantes (74) es el de 
más de 50 años. Asimismo, el SNI nivel 1 es el 
grupo con mayor cantidad de p-i (99). Por su 
parte, las áreas de ciencias sociales, así como 
físico-matemáticas y ciencias de la Tierra son 
las áreas del conocimiento del Conacyt que 
concentran la mayor cantidad de participan-
tes (43 y 42, respectivamente). Respecto de la 
experiencia en colaboración con el entorno, 
el grupo que concentra la mayor cantidad de 
p-i (53) es el de 15 años o más. Asimismo, con 
base en las puntuaciones del IG se puede decir 
que los p-i presentan una percepción positiva 
hacia la cooperación tecnocientífica. En espe-
cial, los p-i que presentan una percepción más 
favorable ante este tipo de cooperación, a par-
tir de las variables de estudio, son: 1) las muje-
res; 2) quienes tienen 35 años o menos; 3) los 
candidatos al SNI; 4) los que pertenecen al área 
de biotecnología y ciencias agropecuarias; y 5) 
los que tienen de 10 a 14 años de experiencia en 
colaboración con el entorno.

En lo que se refiere a la percepción de los p-i 
ante los beneficios comunitarios de la coope-
ración tecnocientífica (BC), aquéllos que pre-
sentan una percepción más favorable son, de 
forma similar a los resultados del IG: las muje-
res; las/los que tienen 35 años o menos, las/los  
candidatos al SNI y quienes se desempeñan 

en el área de biotecnología y ciencias agrope-
cuarias; el único grupo diferente es el de los 
p-i que tienen 15 años o más de experiencia 
en colaboración con el entorno. Respecto a 
los beneficios personales de la cooperación 
tecnocientífica (BP), los p-i que presentan una 
percepción más favorable son aquéllos que 
pertenecen a los grupos de mujeres, las/los que 
tienen entre 35 y 40 años, las/los candidatos al 
SNI, las/los del área de biotecnología y ciencias 
agropecuarias y los p-i con menos de 5 años de 
experiencia en colaboración con el entorno.

En lo relativo a la responsabilidad insti-
tucional para la cooperación tecnocientífica 
(RI), los p-i que presentan una percepción más 
favorable ante la cooperación tecnocientífica 
son: las mujeres, las/los que tienen 35 años o 
menos, las/los candidatos al SNI y las/los que 
pertenecen al área de biotecnología y ciencias 
agropecuarias, así como los p-i con menos de 
5 años de experiencia en colaboración con el 
entorno. Es importante resaltar que la RI es la 
subescala en donde se obtuvieron puntuacio-
nes más bajas de la percepción de los p-i, en 
promedio. En especial, los puntajes más bajos 
los presenta el grupo de p-i entre 46 y 50 años, 
con SNI nivel 3, que pertenecen al área de cien-
cias sociales, y los p-i que tienen 15 años o más 
de experiencia en colaboración con el entor-
no. Por último, con relación a la regulación 
y normatividad de las actividades de coope-
ración tecnocientífica (RN), los p-i que pre-
sentan una percepción más favorable ante la 
cooperación tecnocientífica son: las mujeres, 
las/los que tienen entre 46 y 50 años, las/los del 
área de biotecnología y ciencias agropecuarias 
y los p-i con menos de 5 años de experiencia 
en colaboración con el entorno.
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Tabla 2. Puntuaciones promedio de las subescalas  
y puntuaciones del IG en función de las variables del estudio

Variable Grupo n Subescalas IG (DE)
BC (DE) BP (DE) RI (DE) RN (DE)

Sexo Mujer 50 3.06 (0.61) 3.41 (0.48) 2.48 (0.58) 3.43 (0.59) 87.1 (12.20)

Hombre 132 2.92 (0.60) 3.39 (0.49) 2.47 (0.57) 3.33 (0.56) 85.0 (11.60)

Grupo de edad < 35 años 22 3.18 (0.67) 3.34 (0.59) 2.72 (0.47) 3.15 (0.80) 89.1 (12.40)

Entre 35 y 40 
años

39 3.05 (0.58) 3.47 (0.40) 2.54 (0.54) 3.5 (0.52) 88.2 (10.40)

Entre 41 y 45 
años

33 2.87 (0.65) 3.37 (0.56) 2.4 (0.56) 3.33 (0.50) 83.9 (12.90)

Entre 46 y 50 
años

14 2.91 (0.55) 3.43 (0.41) 2.03 (0.42) 3.57 (0.50) 82.1 (10.20)

> 50 años 74 2.9 (0.58) 3.36 (0.48) 2.46 (0.59) 3.33 (0.54) 84.7 (11.80)

Distinción que 
confiere el Conacyt 
a través del SNI

Candidato 39 3.19 (0.62) 3.51 (0.51) 2.63 (0.47) 3.43 (0.71) 90.5 (11.50)

Nivel 1 99 2.92 (0.57) 3.39 (0.45) 2.46 (0.60) 3.4 (0.49) 85.1 (11.0)

Nivel 2 34 2.84 (0.68) 3.3 (0.56) 2.37 (0.58) 3.27 (0.61) 82.6 (13.80)

Nivel 3 10 2.9 (0.47) 3.26 (0.43) 2.31 (0.42) 3.17 (0.55) 82.1 (7.62)

Área del conoci-
miento a la que se 
encuentra adscrito

Físico-ma-
temáticas y 
ciencias de 
la Tierra

42 2.86 (0.52) 3.29 (0.48) 2.56 (0.50) 3.17 (0.50) 84.1 (10.8)

Biología, 
química y 
ciencias de 
la vida

19 2.76 (0.50) 3.26 (0.48) 2.53 (0.68) 2.98 (0.42) 82.2 (12.4)

Medicina y 
ciencias de 
la salud

7 3.04 (0.36) 3.43 (0.29) 2.67 (0.37) 3.14 (0.18) 88.9 (4.78)

Huma-
nidades y 
ciencias de 
la conducta

24 2.91 (0.69) 3.23 (0.54) 2.51 (0.58) 3.19 (0.65) 84.6 (14.3)

Ciencias 
sociales

43 2.91 (0.47) 3.21 (0.48) 2.5 (0.49) 3.14 (0.43) 83.9 (10.5)

Biotec-
nología y 
ciencias 
agropecua-
rias

19 3.07 (0.46) 3.59 (0.42) 2.79 (0.47) 3.33 (0.33) 89.9 (8.27)

 Ingenierías 28 2.66 (0.53) 3.23 (0.50) 2.51 (0.57) 3.02 (0.35) 80.5 (11.4)



Perfiles Educativos  |  vol. XLV, núm. 181, 2023  |  IISUE-UNAM  |  DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2023.181.60690
J.C. Pérez-Morán, M. Morales y B. Bernal-Baldenebro | La percepción de investigadores ante la cooperación tecnocientífica…138

Tabla 2. Puntuaciones promedio de las subescalas  
y puntuaciones del IG en función de las variables del estudio

Variable Grupo n Subescalas IG (DE)
BC (DE) BP (DE) RI (DE) RN (DE)

Experiencia en 
colaboración con el 
entorno

Menos de 5 
años

50 2.8 (0.53) 3.33 (0.47) 2.59 (0.51) 3.21 (0.47) 84.2 (11.4)

De 5 a 9 
años

44 2.77 (0.52) 3.31 (0.42) 2.47 (0.50) 3.09 (0.37) 82.5 (9.88)

De 10 a 14 
años

21 2.97 (0.58) 3.33 (0.52) 2.7 (0.55) 3.1 (0.43) 87.1 (11.3)

15 años o 
más

53 2.98 (0.47) 3.24 (0.46) 2.5 (0.57) 3.08 (0.45) 84.2 (11.1)

No tengo 
experiencia

14 2.91 (0.66) 3.13 (0.61) 2.57 (0.49) 3.04 (0.60) 83.3 (14.5)

Nota: BC=beneficios comunitarios de la cooperación tecnocientífica; BP=beneficios personales de la cooperación 
tecnocientífica; RI=responsabilidad institucional para la cooperación tecnocientífica; RN=regulación y normativi-
dad de las actividades de cooperación tecnocientífica; DE=desviación estándar.

Fuente: elaboración propia.

Discusión y conclusiones

Siendo los p-i unos de los actores relevantes 
en la generación de vínculos de colabora-
ción entre las IES y el SP (López-Leyva, 2002; 
De Fuentes y Dutrénit, 2012; García-Galván, 
2013), caracterizar su percepción acerca de las 
condiciones en las que lleva a cabo la coopera-
ción tecnocientífica es de suma importancia. 
Así, mediante los análisis realizados, en este 
estudio se generó información que permite 
explorar y caracterizar la percepción de una 
muestra de p-i de Baja California ante la coo-
peración tecnocientífica entre IES y SP. Entre 
los logros relevantes se puede mencionar la 
construcción de un IG con base en las respues-
tas de los p-i ante la EA-COOPTEC v0.1 con el 
que se puede analizar la percepción tecnocien-
tífica. A partir de las puntuaciones del IG se 
observa que los p-i tienen una percepción po-
sitiva de la cooperación tecnocientífica; en es-
pecial, los que presentan una percepción más 
favorable pertenecen a los siguientes grupos: 
mujeres; aquellos/as con 35 años o menos; can-
didatos al SNI; las/los que pertenecen al área de 
biotecnología y ciencias agropecuarias y las/
los que tienen de 10 a 14 años de experiencia 

en colaboración con el entorno. Asimismo, se 
destaca que en la subescala de recursos insti-
tucionales (RI) se obtuvieron las puntuaciones 
más bajas de la percepción de los p-i.

El hecho de que las mujeres presenten una 
percepción más favorable hacia la cooperación 
tecnocientífica, tanto en el IG como en las sub-
escalas, concuerda con los hallazgos de Giulia-
ni et al. (2010), para quienes las investigadoras 
muestran una mayor propensión a vincularse 
con la industria. Por otra parte, los resultados 
respecto de que los p-i con mejor percepción de 
la cooperación tecnocientífica tienen 40 años o 
menos contrastan con lo expuesto por Board-
man y Ponomariov (2009), ya que, para estos 
autores, la edad no afectó la probabilidad de 
colaborar con el SP. Respecto de las bajas pun-
tuaciones obtenidas de la percepción de los p-i 
para la subescala RI, esta información apoya lo 
mencionado por Morales (2019) acerca de que 
la mayoría de los encuestados consideró que 
sus instituciones de adscripción no les propor-
cionan apoyo suficiente para llevar a cabo acti-
vidades de cooperación tecnocientífica.

La muestra de p-i en este estudio (n=182) 
es una limitación para generalizar los resul-
tados de forma estratificada en las distintas 

 (continuación)
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variables del estudio debido a que las respues-
tas fueron intencionales; sin embargo, no es 
desdeñable que dicha muestra represente 21.6 
por ciento de los investigadores del padrón del 
SNI para 2017 en el estado de Baja California 
(N=841), es decir, las/los participantes repre-
sentan a más de una quinta parte de la po-
blación objeto de estudio. Con base en la dis-
cusión de logros y limitaciones del estudio se 
puede concluir que, en general, los p-i tienen 
una percepción positiva hacia la cooperación 

tecnocientífica entre IES y SP. Para futuras lí-
neas de investigación se recomienda la apli-
cación del EA-COOPTEC v0.1 en una muestra 
representativa para las distintas variables de 
estudio; así como incluir la aplicación a em-
presarios de organizaciones del SP. También 
se considera importante la comparación de 
p-i pertenecientes a distintas disciplinas y re-
giones económicas, así como p-i de universi-
dades con distinto nivel de compromiso para 
el impulso de la cooperación tecnocientífica.
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El proceso de (des)institucionalización  
de la educación en derechos humanos en Brasil
De la formación para la diversidad a la ascensión del bolsonarismo

Fernando da Silva Cardoso* | Celma Tavares**

Este texto presenta el proceso de consolidación de la educación en dere-
chos humanos (EDH) y su reciente desinstitucionalización a partir de la 
extinción del Comité Nacional de Educación en Derechos Humanos de 
Brasil. Para ello, se realiza un estudio teórico y un análisis de datos his-
tóricos, documentos y bibliografía especializada. Se abordan los marcos 
históricos, políticos y normativos a los cuales estuvo relacionada la for-
mación en este campo y, en un segundo momento, se presentan algunas 
de las premisas sobre las cuales se fundamenta la propuesta cristiano-
conservadora y neoliberal del bolsonarismo para la prohibición de temas 
trasversales en el área de la EDH. Con base en el análisis se concluye que 
la desinstitucionalización de la EDH en Brasil perjudicó la construcción 
y difusión de prácticas y políticas dirigidas a la afirmación de la idea de 
diferencia y de diversidad en los distintos niveles de formación educativa.

This text presents the process of consolidating human rights education (HRE) 
and its recent de-institutionalization due to the elimination of the National 
Committee for Human Rights Education in Brazil. To achieve this, we have 
carried out a theoretical study and an analysis of historical data, documents, 
and specialized bibliography. We address the historical, political, and regu-
latory frameworks related to education in this field. Secondly, we present 
some of the premises upon which the Christian-conservative and neoliberal 
proposal of bolsonarism is founded. This proposal seeks to prohibit overarch-
ing themes around HRE. Based on this analysis, we have concluded that the 
de-institutionalization of HRE in Brazil has impaired the construction and 
dissemination of practices and policies geared towards affirming the concept 
of differences and diversity within various levels of education.
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Introducción

La institucionalización del Comité Nacional 
para la Educación en Derechos Humanos 
(CNEDH), establecida en la Resolución No. 98, 
de 9 de julio de 2003, inauguró formalmente el 
proceso de organización, a nivel nacional, de 
la política pública de formación en derechos 
humanos y para la diversidad en Brasil. Entre 
2004 y 2005, correspondió al CNEDH debatir y 
proponer el texto para la elaboración del Plan 
nacional de educación en derechos humanos 
(PNEDH), que fue aprobado en 2006.

Las atribuciones otorgadas en ese momen-
to al CNEDH apuntaban a darle un carácter 
programático a la educación en derechos hu-
manos (EDH) y, en consecuencia, ser una ma-
triz orientadora de la política educativa y de 
las acciones gubernamentales en su conjunto. 
De esta forma, partiendo de la necesidad de 
ampliar los principios y compromisos asumi-
dos por el Estado brasileño, la Secretaría Es-
pecial de Derechos Humanos de la Presiden-
cia de la República, junto con el Ministerio de 
Educación, concibió el referido comité como 
un órgano colegiado, de carácter consultivo, 
encargado de valorar y sistematizar las expe-
riencias acumuladas desde la década de 1980 
en relación con las recomendaciones y reque-
rimientos de los organismos internacionales 
en materia de protección y promoción de los 
derechos humanos, así como en referencia a 
las diferentes propuestas de acción al respecto.

El CNEDH fue también el organismo res-
ponsable del establecimiento de las “Direc-
trices nacionales para la educación en dere-
chos humanos” (DNEDH), sancionadas por 
el Consejo Nacional de Educación mediante 
el dictamen CNE/CP No. 8/2012, y autorizadas 
por el Ministerio de Educación en virtud de 
la Resolución No. 1, del 30 de mayo de 2012. 
Las directrices, resultado del cúmulo de me-
didas desarrolladas en los primeros años del 

presente siglo, institucionalizaron los princi-
pios a ser observados en el sistema educativo y 
por las entidades en la esfera de la enseñanza, 
al mismo tiempo que reconocieron a la EDH 
como uno de los ejes fundamentales del dere-
cho a la educación.

Sin embargo, el Decreto No. 9.759/2019, pro-
mulgado por el entonces presidente Jair Bolso-
naro, que extinguió o limitó el funcionamiento 
de los órganos colegiados en la administración 
pública federal (tanto los que contemplaban 
la participación social como los que no la 
contemplaban), puso fin al plan de trabajo a 
favor de una formación dirigida al estímulo, 
protección y vivencia cotidiana de conceptos y 
conductas educativas basados en los derechos 
humanos. Los discursos institucionales y de 
sentido común sobre el recrudecimiento de 
la violencia y el nazifascismo, principalmente 
fundamentados en noticias falsas (fake news), 
redujeron los procesos de participación social 
al considerar que los derechos y deberes indi-
viduales y colectivos debían estar supeditados 
a las perspectivas conservadoras de negación 
de la diversidad humana.

En este texto mostramos el camino de la 
consolidación y desinstitucionalización de la 
EDH en Brasil, a partir del marco histórico, 
político y normativo al cual fue asociada la 
formación del Comité Nacional de Educación 
en Derechos Humanos y su respectiva hoja de 
ruta. Y, en segundo lugar, evaluamos algunas 
premisas sobre las que se instauró la propues-
ta cristiana, conservadora y neoliberal del 
bolsonarismo de prohibición de temas trans-
versales vinculados a la EDH. Se trata, por lo 
tanto, de un estudio teórico estructurado con 
base en un análisis de datos históricos, do-
cumentos (de leyes, decretos, informes, etc.) 
y bibliografía especializada en esa área, cuyo 
objetivo es trazar un panorama completo de 
los asuntos en cuestión.
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La institucionalización de la 
EDH en el país: los compromisos 
asumidos por Brasil en la ONU 
para la creación de la CNEDH

La Declaración Universal de los Derechos 
Humanos (1948) articula un amplio conjunto 
de valores que, en teoría, deberían sustentar y 
orientar las acciones de los países signatarios. 
La simbología y el valor epistémico de ese do-
cumento organizan, a nivel mundial, la ins-
titución de programas, planes y actividades 
que amplían y ponderan la transcendencia de 
los derechos humanos en la educación para la 
ciudadanía.1

A partir de la lucha política de los movi-
mientos sociales y de la sociedad civil, las pre-
misas relacionadas en este documento fueron 
explícita e implícitamente incorporadas en la 
Resolución No. 98, publicada el 9 de julio de 
2003, la cual creó el Comité Nacional de Edu-
cación en Derechos Humanos. Por tanto, la 
constitución del CNEDH reconocía la caracte-
rística indisociable entre la EDH y la democra-
cia, al tiempo que confería institucionalidad a 
la formación en diversidad:

...la educación en derechos humanos es un 
requisito previo para la construcción de una 
cultura de paz, tolerancia y valoración de la 
diversidad, que contribuya a la consolidación 
de la democracia y colabore a reducir las vio-
laciones a los derechos humanos y la violencia 
en general... (Gobierno de Brasil, 2003, p. 1).

En términos generales, la idea que estimu-
ló la constitución y posterior funcionamiento 
del CNEDH fue la búsqueda del fortalecimien-
to político y el empoderamiento de sujetos y 
colectivos invisibilizados. El desarrollo de las 
actividades dirigidas a la EDH desde el ámbito 

	 1	 La ONU, al referirse a la educación, en el artículo 26 de la DUDH menciona que: “Toda persona tiene derecho a la 
educación” y que ésta “será gratuita, al menos en lo concerniente a la instrucción elemental y fundamental”. Así 
como que “la instrucción estará orientada hacia el pleno desarrollo de la personalidad humana y el fortalecimien-
to del respeto a los derechos humanos y las libertades fundamentales” (ONU, 1948: 6).

	 2	 Fueron los trabajos de Norberto Bobbio y Theodor Adorno los que, según Viola (2010), dieron forma al estableci-
miento de las premisas mencionadas.

de la acción social, guiado por la participación 
y las prácticas ciudadanas, se realizó gracias al 
financiamiento otorgado para la formación 
en derechos humanos entre 2003 y 2019, año 
en el que desapareció el Comité.

El debate público realizado por el CNEDH, 
entre 2004 y 2005, con el propósito de elaborar 
el Plan Nacional de Educación en Derechos 
Humanos, materializó algunos postulados 
teóricos y epistémicos que la historia y las lu-
chas políticas siempre han considerado fun-
damentales para la implementación de proce-
sos encaminados a la educación en derechos 
humanos. De tal forma, el Comité estableció 
que la EDH (Viola, 2010):

1.	 tiene como meta fomentar la libertad, 
la igualdad, la justicia social, el respeto 
a la diferencia y la generación de la paz;

2.	 motiva la creación de una cultura vin-
culada a la experiencia e incentivo de 
los derechos humanos;

3.	 implica una formación activa y crítica, 
capaz de impulsar el autoconocimiento 
en las personas como sujetos de derecho;

4.	 presupone que el conocimiento es un 
bien de todos(as) y, por lo tanto, un va-
lor a ser universalizado; y

5.	 orienta para que el acto pedagógico se 
desarrolle  a partir de principios rela-
cionados con los derechos humanos.

El Comité Nacional se guio a través de 
dos perspectivas teóricas: 1) la democracia no 
existe sin la protección y estímulo de los dere-
chos humanos, ya que éstos no pueden sobre-
vivir sin democracia; y 2) para consolidar la 
democracia es necesario concebir la emanci-
pación política de las personas, especialmente 
de las más vulnerables.2
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El plan de acción asumido por el CNEDH en 
esa época expresaba y estimulaba la intención 
del Estado y del gobierno brasileño de hacerse 
responsable de un proyecto programático. Pro-
ponía superar la formalización simbólica de los 
compromisos, dado que ésta resultaba vacía 
para definir la instauración de un conjunto de 
políticas y frentes de trabajo de carácter político 
y educativo en favor de los derechos humanos. 
Sin embargo, esta tarea se vio seriamente perju-
dicada por el recrudecimiento de las denuncias 
de graves violaciones de derechos y por la pos-
tura del Estado, en dicho periodo, en relación 
con el compromiso gubernamental de diseñar 
políticas destinadas a garantizar una vida dig-
na para todas las personas (Costa et al., 2015).

Lo dicho permite ver el conjunto de cues-
tiones que el Comité materializó en el año 
2003 en la primera versión del PNEDH,3 que 
abarcaba cinco áreas de actuación como ejes 
orientadores: 1) educación básica; 2) educación 
superior; 3) educación no formal; 4) educación 
de profesionales del poder judicial y fuerzas y 
cuerpos de seguridad; y 5) educación y medios 
de comunicación. Cada eje estaba compuesto 
por ideas y principios que fueron propuestos 
por los representantes del poder público y la 
sociedad civil que participaron en las reunio-
nes gubernamentales organizadas con el obje-
tivo de debatir la primera versión del plan.

El esfuerzo realizado por el CNEDH impli-
caba que el involucramiento de los sistemas 
educativos, en sus diferentes niveles y sectores 
—estatal, municipal, instituciones públicas y 
privadas de educación superior—, así como 
del poder legislativo de estados y municipios, 
de los movimientos sociales de derechos hu-
manos y de los sectores vinculados al poder 
judicial y las fuerzas de seguridad (Viola, 
2010); sería determinante en la construcción 
dialógica del PNEDH, ya que estos actores ha-
brían de definir, junto al Comité, la valoración 
y creación del principal marco analítico sobre 
este tema en Brasil.

	 3	 Firmemente inspirado por el Programa Mundial para la Educación en Derechos Humanos de la ONU. 

Por consiguiente, el contenido del PNEDH 
mostraba la institucionalización de la EDH 
como política de Estado, del mismo modo 
que la estructura institucional del CNEDH re-
presentaba el compromiso gubernamental, ya 
existente en el país, con relación a la impor-
tancia de la EDH como un lugar privilegiado 
para mostrar que es fundamental, para los 
regímenes participativos y democráticos, dar 
a la educación un espacio vital para la forma-
ción en diversidad.

El Plan Nacional de Educación 
en Derechos Humanos: bases 
epistémicas y ejes de actuación

Al profundizar en las directrices emanadas 
del Programa Mundial para la Educación en 
Derechos Humanos (PMEDH) e incorporar 
aspectos de otros documentos internaciona-
les destinados a la defensa y el fomento de los 
derechos humanos ratificados por la nación 
brasileña, el PNEDH surgió como una directriz 
que conectaba poderes y esferas del gobierno, 
del mismo modo que a organismos interna-
cionales, instituciones de educación superior 
y, sobre todo, a la sociedad civil organizada en 
torno a la relevancia de los derechos humanos 
y la diversidad humana.

La educación en derechos humanos, ex-
presada en el PNEDH, surgió como una estra-
tegia dirigida a incentivar procedimientos de 
educación formal y no formal, con el objetivo 
de contribuir a la ciudadanía activa, al cono-
cimiento de los derechos y al respeto de las 
diferencias (Gobierno de Brasil, 2003). En tér-
minos generales, esta perspectiva subrayaba la 
importancia de una ciudadanía activa y par-
ticipativa (Benevides, 1991; 1996). De acuerdo 
con el PNEDH, la EDH se concibe como:

...un proceso sistemático y multidimensional 
que orienta la formación del sujeto de derecho 
articulando los aspectos de la aprehensión de 
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conocimientos históricamente basados sobre 
los derechos humanos; ...la afirmación de valo-
res, actitudes y prácticas sociales que expresan 
la cultura de los derechos humanos; ...la for-
mación de una conciencia ciudadana capaz de 
estar presente en el plano cognitivo, social, ético 
y político; ...el desarrollo de procesos metodoló-
gicos participativos y de construcción colectiva; 
...el fortalecimiento de conductas individuales y 
sociales que generen acciones y mecanismos a 
favor del estímulo, protección y defensa de los 
derechos humanos, así como la reparación de 
sus violaciones (Gobierno de Brasil, 2006: 25).

Esta concepción, de acuerdo con Sacavino,  
incorpora: “…la comprensión de una ciudada-
nía democrática activa y planetaria, de acuer-
do con los principios de libertad, igualdad y 
diversidad y en la universalidad, indivisibili-
dad e interdependencia de los derechos huma-
nos” (Scavino, 2007: 464). Es en este sentido que 
el PNEDH conjuga la lucha por la observancia 
de los derechos humanos desde los preceptos 
de la democracia y la diversidad humana jun-
to al ejercicio de la alteridad como imperativo 
ético y ciudadano (Magendzo, 2006), y consti-
tuye un mecanismo privilegiado de aprehen-
sión de conocimientos para el cambio social.

El primer eje de debate sobre la EDH en 
el Plan para la Enseñanza Básica,4 que tiene 
como meta propiciar y concentrar esfuerzos 
en la conciencia social desde la infancia, fue 
ampliado posteriormente con base en las “Di-
rectrices para la implementación de la educa-
ción en derechos humanos en la enseñanza 
básica” (Gobierno de Brasil, 2010) y en el do-
cumento titulado Un enfoque de la educación 
para todos basado en los derechos humanos, 
de la UNESCO (2008), en el que se destaca el 

	 4	 En Brasil, la enseñanza básica comprende la educación primaria, que es obligatoria y tiene una duración de nueve 
años, y la educación secundaria, que tiene una duración de tres años. 

	 5	 Tal y como veremos, este documento alcanzó una mayor utilidad a partir de las “Directrices nacionales para la 
educación en derechos humanos”, aprobadas en mayo de 2012 por el Ministerio de Educación. 

	 6	 La garantía de una educación pública y gratuita ofrecida por la Constitución de 1988, aún vigente, favorece la 
apertura a un escenario fundado en la democracia y en valores humanistas. La EDH también se plantea con el fin 
de reafirmar —y no meramente fomentar— los DH en ese ciclo escolar, así como también certificar una enseñanza 
básica de calidad, laica y basada en la diversidad humana como derecho fundamental. 

acercamiento de los estudiantes a los dere-
chos humanos como parámetro formativo 
para esta etapa educativa. En ese contexto, el 
PNEDH menciona cómo debe entenderse la 
EDH en la enseñanza básica, al afirmar que la 
educación: “...debe ocurrir en la comunidad 
escolar en interacción con la comunidad lo-
cal” (Gobierno de Brasil, 2006: 31).

Al reconocer que el acto educativo no es 
una acción neutra y/o que promoverá la neu-
tralidad, el PNEDH afirma la necesidad de que 
tales directrices y principios no se desvíen, 
en ningún caso, de lo que se espera de la en-
señanza básica como política pública del Es-
tado, dado que ésta también tiene el deber de 
educar en derechos humanos. En este nivel 
educativo, algunas de las premisas del huma-
nismo que deben orientar el trabajo de la EDH 
consideran que:

…la educación en derechos humanos debe 
abarcar materias concernientes a los campos 
de la enseñanza formal, la escuela, procedi-
mientos didácticos, plan de acción y dispo-
sitivos que permitan una labor pedagógica 
concientizadora y liberadora, encaminada al 
respeto y valoración de la diversidad, a la fi-
losofía de la sustentabilidad y a la formación 
para una ciudadanía activa (Gobierno de Bra-
sil, 2006: 31).

El PNEDH5 describe a la EDH en la ense-
ñanza básica como una herramienta peda-
gógica que (re)constituye la mediación entre 
los sujetos y su proyección en el mundo. Con-
figura la interiorización de conocimientos 
primarios sobre la relación entre las personas 
y la comprensión de las diferencias.6 En con-
secuencia, el PNEDH contempla un conjunto 
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de principios dirigidos a esa enseñanza, con 
medidas que comprenden la formación de 
docentes, la elaboración de materiales didác-
ticos y la implementación de programas para 
la inclusión de los derechos humanos en la 
vida cotidiana y escolar de niños/as y jóvenes 
(Gobierno de Brasil, 2006).

Silva (2000) propone dos hipótesis a partir 
de las cuales se puede diseñar el desarrollo de 
la EDH en la enseñanza básica, las cuales com-
parten otras perspectivas (Gobierno de Brasil, 
2010; UNESCO, 2008; Magendzo, 2006; Candau, 
2007) junto con el propio PNEDH (Gobierno de 
Brasil, 2006). El autor enfatiza la metodología 
de la educación en derechos humanos duran-
te este ciclo de la enseñanza a partir de los si-
guientes presupuestos:

•	Articulaciones y roles entre enseñanza 
básica, ciudadanía y educación en de-
rechos humanos: la EDH se concibe, en 
el ciclo de formación inicial, como res-
ponsable de la coordinación de los pro-
cesos de socialización vinculados a la 
aprehensión del conocimiento, no sola-
mente en relación con los estudiantes, 
sino en todos los agentes educativos.

•	Transversalizar para una educación en 
derechos humanos: la idea de transver-
salización de la EDH en la enseñanza 
básica es vista como fundamental para 
la formación inicial centrada en los DH. 
Así, este aspecto se vuelve indispensa-
ble para la formación de un ambiente 
escolar —y social— comprometido con 
la cultura de los derechos humanos.

En cuanto a la educación superior, que es 
otro eje que incluye el PNEDH, la expectativa 
que se plantea es que este frente de actuación, 
a través de sus instituciones y representantes, 
pueda contribuir a la construcción de “…una 

	 7	 Aquí hacemos referencia a un “saber” legítimamente freireano, que emancipa y ofrece otra visión sobre la cotidia-
nidad. Es un conocimiento esclarecedor que impulsa a las personas para la acción política de la dinámica social al 
ratificar las garantías ciudadanas y al preocuparse por los procesos de exclusión. Este concepto de saber, junto a la 
idea de dignidad, ha sido impulsado e incorporado por innumerables grupos minoritarios en su lucha diaria por 
el reconocimiento. 

cultura de promoción, protección, defensa y 
reparación de los derechos humanos, a par-
tir de acciones interdisciplinarias, junto con 
las diversas formas de relacionar las múltiples 
áreas del conocimiento humano con sus sabe-
res y prácticas” (Gobierno de Brasil, 2006: 34).

Zenaide (2010), Zenaide et al. (2012) y Ra-
mírez (2007) avalan la idea de que los agentes 
que actúan en la educación superior —insti-
tuciones y profesores— juegan un papel de-
cisivo en el cambio de marco que posibilita la 
inviolabilidad de los derechos humanos. La 
EDH se sitúa en el entorno educativo como un 
dispositivo rico en capacidades en el campo 
del conocimiento, así como de valores, actitu-
des y de acción. El plan, a su vez, establece la 
necesidad de que los principios pedagógicos 
y humanistas que constituyen los procesos y 
actividades en este nivel de formación tengan 
repercusiones educativas y sociales.

Es en la universidad, con su situación pri-
vilegiada en el campo formal para la construc-
ción de los saberes,7 en donde se traza la faceta 
“creadora e impulsora de conocimiento, …
institución social con vocación republicana, 
diferenciada y autónoma, comprometida con 
la democracia y la ciudadanía” de la EDH (Go-
bierno de Brasil, 2006: 35).

Esta posibilidad formativa puede lograrse 
debido al hecho de que la cotidianidad uni-
versitaria, como afirma Ramírez (2007: 18), 
puede contribuir a la “consolidación de una 
‘conciencia democrática’, articulada entre el 
conocimiento de los derechos humanos y el 
compromiso por la democracia”. Por lo tanto, 
la educación superior, junto a la EDH, “cum-
plirá una misión fundamental para el futuro 
de nuestras sociedades” en la construcción y 
socialización de saberes y prácticas, impres-
cindibles en una situación de luchas políticas.

En cuanto a los avances logrados con rela-
ción a la inserción de la EDH en la educación 
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superior, los progresos observados se refie-
ren a la “inclusión de los derechos humanos 
en proyectos políticos y pedagógicos, en dis-
ciplinas y en programas de investigación y 
extensión” (Zenaide, 2010: 65).8 Esto resalta la 
importancia de la integración de los derechos 
humanos como elemento crucial en la for-
mación profesional, de la misma forma que la 
EDH como un principio vinculado al ejercicio 
de las futuras profesiones.

La educación no formal, junto a la educa-
ción superior, también es necesaria como ele-
mento de la EDH. En el PNEDH, las intenciones 
de este eje recaen, entre otros factores, en el 
“aprendizaje político de los derechos a través 
de la participación en y de los grupos sociales” 
(Gobierno de Brasil, 2006: 43).

El enfoque que se declara en el plan sobre 
la educación no formal se fundamenta en la 
multiplicidad de factores que subyacen en las 
áreas, comunidades, movimientos y organi-
zaciones sociales y entidades no gubernamen-
tales. Es decir, se une en torno a la EDH en ca-
lidad de vertiente dirigida a la emancipación y 
autonomía de las personas involucradas. Con 
esta perspectiva, conforme indica el PNEDH:  
“estas actividades se desarrollan en dos aspec-
tos principales: la construcción del conoci-
miento en la educación popular y el proceso 
de participación en acciones colectivas, te-
niendo la ciudadanía democrática como eje 
central” (Gobierno de Brasil, 2006: 43).

Carbonari afirma que el primer aspecto de 
la educación popular se manifiesta como una 
posibilidad de “promover procesos de cons-
trucción colectiva e intercambio de saberes 
y conocimientos de los sectores vulnerables” 
(Carbonari, 2010: 84) en derechos humanos. A 
partir de las ideas de este autor, la EDH se en-
tiende como fundamento y punto de partida 
de la acción política y organizativa que forta-
lece las luchas sociales, establece derechos y 
participación, a la vez que  afirma identidades.

	 8	 Cabe destacar la importante contribución de los proyectos de extensión universitaria, fuertemente presentes en la 
historia de los derechos humanos en Brasil. A partir de estas experiencias, así como en el diálogo con la sociedad, 
la educación superior intensificó —y sigue haciéndolo— un acercamiento vivo y pujante con la idea de ciudadanía. 

Acerca de la segunda línea de acción del 
PNEDH respecto de la educación no formal 
(como un proceso de participación en accio-
nes colectivas, cuyo fundamento es la ciuda-
danía democrática), como afirma Carbonari 
(2010), ésta cobra relevancia, especialmente, 
en tanto que subraya la dimensión política y 
organizativa de la EDH. De esta forma, la prác-
tica docente y el proceso de aprendizaje en DH 
constituyen estrategias que determinan el qué 
y el cómo de la educación no formal.

El siguiente eje del PNEDH, que orienta 
posibles acciones vinculantes entre la EDH y la 
conducta y formación de los profesionales del 
poder judicial y cuerpos y fuerzas de seguri-
dad, se concibe bajo la idea de que las referidas 
estructuras del Estado deben comprender el 
concepto de EDH a partir del cual actúan dia-
riamente. Se enfatiza la premisa de que son di-
chas estructuras las responsables de la conso-
lidación y fomento —incluso en términos del 
imaginario social— de actividades encamina-
das a la afirmación de ejercicios democráticos 
y ciudadanos comprometidos con el significa-
do y propósito de los derechos humanos.

El PNEDH señala que, para el establecimien-
to de este modelo, es crucial que se consoliden y 
fundamenten las nociones de seguridad públi-
ca y justicia, debido al valor semántico que tie-
nen los derechos humanos para la pacificación 
social y la superación de los diferentes conflic-
tos y procesos de exclusión. Según Balestreri 
(2010), es una tarea difícil pensar en otras pers-
pectivas para estos campos a partir de la EDH, 
así como reformular tales áreas y los preceptos 
de violencia que los definen. Además, la “po-
liticidad”, traducida y gestionada por la EDH 
en el ámbito de justicia y seguridad, establece 
valores fundamentales que pueden orientar el 
desempeño profesional de estos sujetos.

El último eje de acción que plantea el  
PNEDH comprende la relación entre la edu-
cación y los medios de comunicación, ya sea 
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como dispositivo de información o como 
instrumento en el proceso educativo. El do-
cumento establece un esquema de directrices 
que se presentan como elementos estratégicos 
para la “construcción de una sociedad fun-
dada en una cultura democrática, solidaria, 
basada en los derechos humanos y la justicia 
social” (Gobierno de Brasil, 2006: 53).

Livianu (2009) se aproxima a la perspectiva 
interpretada por el PNEDH al problematizar a 
los medios como un rasgo político y acadé-
mico en derechos humanos, y los ubica como 
un “elemento mediador” de los procesos in-
formativos y de formación educativa. La EDH 
destaca, en este eje, la responsabilidad de los 
medios de cooperar para reorientar el trata-
miento mediático sobre los DH, en el sentido 
de fortalecer espacios de información que 
asuman “una postura favorable a la no vio-
lencia y de respeto a los derechos humanos” 
(Gobierno de Brasil, 2006: 54).9

Los fundamentos y perspectivas que asu-
men los procesos educativos y humanistas 
con respecto a la acción de los medios de co-
municación determinan no solamente el de-
recho “a la libertad de expresión y opinión”, 
sino, sobre todo, a que tal derecho humano 
se dé con el fin de difundir “contenidos que 
valoren la ciudadanía, reconozcan las dife-
rencias y promuevan la diversidad cultural” 
(Gobierno de Brasil, 2006: 54). A grandes ras-
gos, la EDH en el universo mediático reitera la 
búsqueda de un lenguaje que colabore para 
la formación de identidades en la diversidad 
y que rompa con los estereotipos violentos y 
los prejuicios contenidos en mensajes sensa-
cionalistas o falsos.

	 9	 Por el contrario, lo que se ha observado en Brasil con relación a la conducta de los medios de comunicación, es-
pecialmente en la televisión, coincide con un auténtico y generalizado menosprecio a los derechos humanos. Hay 
una adopción recurrente y creciente de lenguajes y posturas que otorgan aún más sentido a las diversas formas de 
violencia y desdén a los derechos fundamentales. No hay preocupación por fomentar una perspectiva emancipa-
dora del pensamiento social y colectivo. 

	 10	 Esta fue, en los últimos años, una práctica frecuente por parte del Consejo Nacional de Educación: proponer di-
rectrices para la instrumentación de diversos temas en las diferentes áreas de la enseñanza. 

Directrices nacionales para la 
educación en derechos humanos: 
magnitud e interseccionalidad

La interseccionalidad articulada para la cons-
trucción de un plan de trabajo en beneficio de 
la EDH alcanzó su ápice en 2012, con la apro-
bación de las “Directrices nacionales para la 
educación en derechos humanos” (DNEDH), 
por el Ministerio de Educación. Las DNEDH, 
dado su carácter obligatorio, tienen como 
objetivo definir las recomendaciones para el 
cumplimiento y funcionalidad de la EDH en 
todos los niveles de la enseñanza (Gobierno 
de Brasil, 2012; 2013).10

Las directrices se organizan a partir de la 
idea de que es en la vivencia del ámbito edu-
cativo, en la armonía entre las teorías puestas 
en práctica y los saberes problematizados por 
la experiencia, donde es posible consolidar un 
clima propicio para la consolidación de los 
valores y las distintas expresiones, así como 
el establecimiento de la alteridad. Del mismo 
modo, el documento también destaca el de-
safío de recomendar y ejercer metodologías 
educativas a partir del plan de estudios, pro-
yectos pedagógicos y la propia gestión de la 
enseñanza (Gobierno de Brasil, 2012).

La difusión de principios y métodos basa-
dos en las directrices sugiere la consideración 
de algunos principios fundamentales, como: 
a) dignidad humana; b) igualdad de derechos; 
c) reconocimiento y valoración de las dife-
rencias y diversidades; d) laicidad del Estado;  
e) democracia en la educación; f) transversali-
dad, experiencia y globalidad; y g) sostenibili-
dad socioambiental.
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El Dictamen No. 8/2012 del Consejo Nacio-
nal de Educación, órgano integrante del Mi-
nisterio de Educación brasileño, demuestra 
la importancia de que las instituciones de en-
señanza incorporen a la formación educativa 
los principios establecidos en las DNEDH. Sin 
embargo, al mismo tiempo, no se caracterizan 
por ser reglas rígidas y limitadas en sí mismas, 
es decir, permiten que la comunidad escolar 
adapte sus propuestas a la directriz y, en con-
secuencia, a cada realidad.

Las DNEDH determinan que las estrategias 
y los espacios deliberativos deben incorporar 
métodos participativos de construcción activa 
y colectiva sobre la transversalidad de la EDH, 
tanto en la creación de proyectos políticos pe-
dagógicos, reglamentos escolares, planes de 
desarrollo institucional, programas de cursos 
de formación en instituciones de educación 
superior; como en los materiales didácticos, 
modelos de enseñanza, investigación y exten-
sión; así como en los tipos de gestión y proce-
sos de evaluación (Gobierno de Brasil, 2012).

En las DNEDH se muestra una especial 
preocupación por la formación para la vida y 
la convivencia (Art. 5º). Tal propósito emerge 
como una realidad y un proceso vinculado a 
una “educación para el cambio y la transfor-
mación social” (Art. 3º) (Gobierno de Brasil, 
2012: 20). En otras palabras, se trata de la ca-
pacidad que tiene la institución educativa de 
contribuir para que “…el sujeto pueda realizar 
una nueva interpretación de su existencia, li-
berándose de las transgresiones y prejuicios 
que permean sobre su entorno, como, por 
ejemplo, las desigualdades, la violencia y la 
discriminación” (Gobierno de Brasil, 2013: 22).

Es desde este enfoque que la integración 
de los preceptos vinculados a la EDH en el plan 
de estudios de la enseñanza básica y la educa-
ción superior se vislumbra como una alterna-
tiva para conducir a la persona en formación 
al reconocimiento de sí misma como alguien 
capaz de incidir en la “modificación de la 
mentalidad de su grupo y como generador 
de los ideales humanos” (Gobierno de Brasil, 

2013: 19). Es a partir de los principios asociados 
a los derechos humanos que el citado docu-
mento reafirma el ámbito educativo como un 
lugar propicio para el surgimiento de actitu-
des propositivas y que amplía la capacidad de 
analizar, intervenir y ponderar la realidad de 
acuerdo con los parámetros del humanismo.

Las directrices muestran los caminos 
para una educación política que dialoga con 
la participación social, empoderadora de 
derechos y emancipadora. La lectura trans-
versal del dictamen que instituye las DNEDH 
expone que el fortalecimiento de uno mismo 
y de terceros está en el centro de la propuesta 
metodológica del documento. Al fin y al cabo, 
es indispensable que los centros de formación 
contribuyan al autoconocimiento, así como al 
reconocimiento de las responsabilidades de 
cada ciudadano y, principalmente, del com-
promiso individual y colectivo con los grupos 
sociales marginados.

Esta propuesta de considerar los derechos 
humanos como principios transformadores 
y transversales a la realidad de las personas 
hace referencia a un conjunto de argumentos 
para escuelas y docentes sobre la aplicación, 
reconocimiento y búsqueda de otros ideales 
propuestos en la filosofía de la EDH y en las ex-
periencias individuales y colectivas de lucha 
realizadas a través del diálogo en el mundo. 
En definitiva, el objetivo principal de la EDH 
es la formación ética, crítica y política.

En tal sentido, las directrices ponderan 
un escenario en el que: “...el recinto escolar es 
un lugar de afirmación de valores, actitudes y 
prácticas sociales que, en todo momento y en 
cualquier situación, preservan la cultura de 
vivir el respeto a los derechos humanos” (Go-
bierno de Brasil, 2013: 45); la EDH, por lo tanto, 
es decisiva para la creación de una mentalidad 
universal de derechos humanos, responsable 
de estimular el reconocimiento y la valora-
ción de la diversidad. Tal dinámica requiere 
que el proceso de enseñanza culmine en la 
mejora continua de los profesionales de la 
educación, especialmente los gestores, “con la 
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finalidad de encontrar oportunidades, áreas y 
entornos donde sea posible aplicar e introdu-
cir los principios y aspectos contenidos en las 
DNEDH” (Gobierno de Brasil, 2013: 46).

El “hacer” con el mundo se convierte, por 
lo tanto, en parte del proceso de reafirmación 
permanente de estos derechos como pilares 
básicos de la democracia y la ética. En sín-
tesis, la EDH, en cuanto a lo dispuesto en las  
DNEDH, expresa un enfoque holístico, basado 
en el ejercicio de los derechos, imbricado en 
los quehaceres del docente en colaboración 
con la organización y la dinámica pedagógica.

El bolsonarismo y el 
inicio del proceso de 
desinstitucionalización  
de la EDH en Brasil

Los discursos nazifascistas de la extrema de-
recha entraron en la escena del debate públi-
co a partir del golpe jurídico parlamentario, 
empresarial y mediático de 2016, disfrazado 
de impeachment, que destituyó del poder, sin 
prueba alguna de delito de responsabilidad 
fiscal, a la presidenta legítimamente electa Dil-
ma Rousseff. Este golpe se realizó, principal-
mente, a partir de la difusión de noticias falsas 
(fake news). El despliegue de la mencionada 
ola conservadora culminó con la elección a 
la presidencia de Brasil, en 2018, de un políti-
co de extrema derecha. Desde ese momento, 
Jair Bolsonaro sirvió a los intereses ultraneo-
liberales, conservadores y neopentecostales de 
grupos que lo apoyan y actúan para colocar 
como aspectos estructurales la intervención 
de las iglesias y los militares en la organización 
del Estado, el flujo de recursos públicos a las 
élites rentistas, la privatización de los sistemas 
de salud y educación, así como la persecución 
de los movimientos sociales, entre otros.

Sin embargo, antes de analizar el inicio 
del proceso de desinstitucionalización de la 
EDH es importante mostrar el contexto que 

	 11	 Según los datos de Latinobarómetro de 2018, el apoyo a la democracia en Brasil cayó de 47 por ciento en 2008 a 34 por 
ciento en 2018, y el nivel de satisfacción con la democracia disminuyó de 49 por ciento en 2010 a 9 por ciento en 2018. 

permitió el surgimiento de la extrema derecha 
en el país, un fenómeno nuevo que apareció 
después de la vuelta a la democracia.

El contexto del surgimiento  
de la extrema derecha en Brasil
Las tradiciones autoritarias marcan la histo-
ria de la sociedad brasileña. Alimentadas por 
una herencia colonial, esclavista y una fuerte 
jerarquía social, dichas tradiciones indican la 
existencia de un autoritarismo socialmente 
implantado (O’Donnell, 1997) que, a lo largo 
de los años posteriores al retorno de la demo-
cracia, después de la última dictadura militar, 
ha posibilitado la persistencia de graves viola-
ciones de los derechos humanos (Cardia, 1999).

A la inexistente depuración del aparato 
militar y cuerpos de seguridad del Estado, se 
sumó la incapacidad de los sucesivos gobier-
nos civiles, a partir de 1985, de romper con 
este legado totalitario, que se mantuvo en la 
Constitución de 1988. Así mismo, la falta de 
control sobre las agencias del orden público 
garantizó la vigencia de lo que Pinheiro (1991) 
llamó un régimen paralelo de excepción, en el 
que las actividades autoritarias de dichas fuer-
zas imperaron dentro del terreno democráti-
co. Lo anterior revela el carácter disyuntivo 
de la democracia del país, que permitió la coe-
xistencia de instituciones democráticas junto 
a graves violaciones de derechos (Caldeira, 
2000), además de crear una baja adhesión de la 
población al régimen democrático.11

Aun así, durante los gobiernos de centro-
derecha —y en especial los de centroizquier-
da— hubo un cierto acomodo de las tradi-
ciones autoritarias. Es necesario indicar que 
nunca se había dado que gobiernos de extre-
ma derecha enfrentaran una constitución con 
un marco normativo institucional en materia 
de derechos humanos y de EDH que incluía, 
además, ciertos avances en políticas sociales.

Por lo tanto, para comprender cómo se 
llegó al régimen bolsonarista es necesario 
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echar una mirada a las condiciones sociopo-
líticas que ocurrieron entre 2013 y 2018, y que 
hicieron posible la ascensión de dicho régi-
men en Brasil. Nos referimos a circunstancias 
que permitieron el avance de un conjunto de 
discursos antidemocráticos,12 articulados por 
diferentes representantes sociales que ampa-
ran esta ideología.

En 2013 se realizaron las “jornadas de ju-
nio”, manifestaciones que comenzaron en São 
Paulo y se extendieron a otras ciudades del 
país contra el aumento del precio del trans-
porte público. Los “nuevos” movimientos de 
derecha13 se apropiaron de estos eventos: bo-
rraron su significado inicial y comenzaron a 
usarlos para desestabilizar al gobierno federal 
(en este momento ya se propugnaba el impea-
chment de la presidenta o un golpe militar). 
Éste fue el inicio de una estrategia que duró 
hasta 2016, apoyada ampliamente por diversos 
sectores y por los medios de comunicación. 
A este respecto, Solano (2018) sostiene que 
es este contexto nacional, surgido a partir de 
2013, el responsable de acelerar y fomentar la 
actuación de los neoconservadores y la dere-
cha radical.

Es posible destacar dos acontecimientos en 
las elecciones presidenciales de 2014: la ruptura 
del consenso sobre los resultados electorales 
debido al cuestionamiento del candidato de-
rrotado sobre la reelección de la presidenta Dil-
ma Rousseff y que presentó ante la justicia elec-
toral (Tribunal Electoral), algo inédito durante 
la etapa democrática en Brasil; y el inicio de 
la operación Lava Jato (car wash/autolavado), 

	 12	 Tales discursos son: una alocución moral y cristiana que evoluciona hacia un fundamentalismo religioso; una 
declaración de orden que es militarista y autoritaria; una (falsa) oratoria anticorrupción; una proclama contra el 
comunismo (que en el fondo es una proclama contra el Partido del Trabajo); un discurso de criminalización de 
los movimientos sociales; un programa neoliberal de revocación de derechos y de privatizaciones; un lenguaje de 
odio; y noticias falsas (fake news).

	 13	 El auge y organización de estos movimientos, como el Movimiento Brasil Libre, así como también de entidades 
como el Instituto Milenium, forman parte del proyecto de giro a la derecha en la política latinoamericana, finan-
ciados por Atlas Network, una red formada por 500 organizaciones que operan en 100 países, 82 de las cuales están 
en América Latina y que sufraga el gobierno de Estados Unidos (“Esfera de influência: como os libertários…”, 
2017). Esta ofensiva se ha utilizado para desmantelar a gobiernos progresistas en la región mediante prácticas sis-
temáticas de lawfare y guerra híbrida. 

	 14	 Aunque el gobierno federal cometió varios errores en nombre de una supuesta gobernabilidad, ninguno de ellos 
que, cabe destacar, ya habían sido cometidos por otros partidos, había generado un amplio rechazo de la pobla-
ción ni derrocado a gobiernos anteriores. 

supuestamente creada para investigar casos de 
corrupción, pero cuyos verdaderos propósitos 
se confirmarían en 2016 y luego en 2018.

En el periodo de 2015 a 2016 continuaron 
las acciones en las calles y en el Congreso Na-
cional para desestabilizar al gobierno,14 a lo 
que se sumó la omisión, y simultáneamente 
la intervención del poder judicial. El resulta-
do de este conjunto de incidentes articulados 
fue el golpe en 2016 que, a juicio de Solano 
(2018), representó una amplia fractura social 
que provocó un colapso en las formas de so-
ciabilidad y generó desconfianza en la política 
y las instituciones, todo lo cual hizo posible el 
surgimiento del bolsonarismo.

La etapa posterior al golpe (2016-2018), re-
sultado del impeachment contra la presidenta 
Rousseff, está marcada por una ofensiva para 
la consolidación del bolsonarismo y la adop-
ción de medidas ultraneoliberales y de re-
vocación de derechos, tales como la reforma 
laboral y el congelamiento del gasto público 
por 20 años.

Durante las elecciones de 2018, una serie 
de factores contribuyeron al resultado favo-
rable a Bolsonaro: como se mencionó líneas 
arriba, la omisión —y al mismo tiempo la in-
jerencia— del poder judicial, marcadas por la 
estrecha relación entre miembros del poder 
judicial y grupos empresariales, en especial la 
operación Lava Jato; el apoyo de las iglesias a 
ese candidato; el cambio de postura del mer-
cado financiero, que también estuvo de su 
lado; la intensificación del discurso de odio 
y las noticias falsas (fake news), incluyendo su 
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divulgación en las redes sociales; la difusión 
de mensajes masivos (ilegales) por WhatsApp 
y la financiación no declarada para su campa-
ña electoral, entre otros.

Cabe agregar otra serie de elementos en 
medio del escenario 2013-2018: la atomización 
partidaria y de la matriz política conservadora 
existente en el país; la reconfiguración social, 
como consecuencia de la inclusión social (a tra-
vés del consumo); la entrada de iglesias evan-
gélicas, principalmente en las periferias de los 
centros urbanos (Solano, 2018), así como el pre-
sidencialismo de coalición, la ruptura del siste-
ma de alianzas y la actuación de sectores que se 
beneficiaron de la crisis y pasaron a apoyar el 
proyecto político bolsonarista (Petrarca, 2021).

Por ello, Petrarca afirma que “este conjun-
to de factores generó una oportunidad para 
que Bolsonaro llegara al poder” (Petrarca, 
2021: 350),15 al tiempo que “acercó a las fuerzas 
del conservadurismo brasileño que se encon-
traban dispersas” (Petrarca, 2021: 368).16

La desinstitucionalización de la EDH
Con el ascenso de la extrema derecha, los fun-
damentos antidemocráticos, conservadores, 
autocráticos y personalistas del bolsonaris-
mo supusieron la destrucción de los espacios 
participativos y deliberativos existentes en las 
diversas instancias del Estado. De esta forma, 
con la engañosa justificación de racionalizar 
la maquinaria pública, el poder ejecutivo su-
primió arbitrariamente los órganos colegiados 

	 15	 Para Petrarca, tres movimientos contribuyeron a ello: las manifestaciones de 2013, el estallido de la operación Lava 
Jato en 2014 y el golpe de 2016 que acabó con la posibilidad de pactos entre bloques divergentes. Para el autor, esto 
generó un vacío de liderazgo y potenció el antipetismo y el sentimiento antisistema. 

	 16	 Estas fuerzas, según Petrarca, eran: la burguesía financiera, segmentos de la alta burguesía mercantil e industrial, 
un sector importante del agronegocio, las fuerzas armadas, el lavajatismo, el olavismo y los grupos evangélicos. 
El olavismo es el movimiento de extrema derecha vinculado a Olavo de Carvalho, una figura que ganó notorie-
dad a partir de su presencia en Internet y cuyo discurso influyó en gran parte de los ideales enarbolados por los 
seguidores de Jair Bolsonaro. Este discurso coincide con la exaltación de ideas neofascistas, la necropolítica, el 
antifeminismo y el protestantismo, así como con la defensa de formas militarizadas de gobierno.

	 17	 Se extinguieron: la Comisión Técnica Nacional de Diversidad para temas relacionados con la Educación de los 
Afrobrasileños, el Comité Intersectorial de Seguimiento y Monitoreo de la Política Nacional para las Personas en 
Situación de Indigencia, el Comité Nacional de Educación en Derechos Humanos, el Consejo Nacional de Lucha 
contra la Discriminación y Promoción de los Derechos LGBT, el Consejo Nacional para el Desarrollo Sostenible 
de los Pueblos y Comunidades Tradicionales, el Consejo Nacional de los Derechos de las Personas Mayores, el 
Consejo Nacional de los Derechos de las Personas con Discapacidad, el Consejo Nacional de la Educación Escolar 
Indígena, el Consejo Nacional de Población y Desarrollo, la Comisión Nacional para la Erradicación del Trabajo 
Esclavo y el Consejo Superior de Cine, entre otros. 

establecidos en el ámbito gubernamental 
como una forma de hacer inviable la organi-
zación y participación de la sociedad civil en la 
reflexión de cuestiones que, por lo general, eran 
los objetivos políticos y del discurso violento, 
antidemocrático y antiderechos humanos de 
Bolsonaro. Un diálogo que, a pesar de estar 
mal articulado gramaticalmente y de utilizar 
expresiones incompatibles con el cargo pú-
blico, derivaba de una lógica que expresaba el 
proyecto de gobernanza de la extrema derecha.

A este respecto, el Decreto No. 9.759/2019, 
publicado en la edición especial del Diario 
Oficial del 11 de abril de 2019, autorizó el cese 
de varios órganos colegiados y estableció nue-
vas directrices y numerosas limitaciones al 
funcionamiento de recintos de esta natura-
leza dentro de la esfera de la administración 
pública federal. Consecuentemente, varias 
comisiones, comités y consejos encargados 
de debatir y ayudar a la construcción de un 
plan de trabajo en asuntos relacionados con 
derechos humanos, cultura y arte, pueblos 
indígenas y tradicionales, población negra,  
LGBTQIA+, indigentes, del ámbito rural, per-
sonas mayores e individuos con discapacidad, 
entre otros,17 fueron suprimidos mediante re-
soluciones de los diferentes ministerios.

Como resultado de lo anterior, a través de 
la Resolución No. 2046, de 15 de agosto de 2019, 
el Ministerio de la Mujer, la Familia y los Dere-
chos Humanos disolvió el Comité Nacional de 
Educación en Derechos Humanos, y con ello 
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se intensificó la hoja de ruta para la desinstitu-
cionalización de la EDH. A pesar de la decisión 
del Supremo Tribunal Federal (STF) de otorgar 
una medida cautelar para suspender parcial-
mente dicho decreto después de que el Parti-
do de los Trabajadores (PT) interpusiera una 
acción judicial, solamente los órganos creados 
por ley quedaron protegidos de la embestida 
bolsonarista, no siendo éste el caso del CNEDH.

En este debate, ¿qué cuestiones y temas 
estában en disputa y comprometidos? Se trata 
del desmantelamiento completo del plan de 
trabajo elaborado entre los años 2003 y 2019 
para la EDH. Los métodos instituidos por el 
gobierno buscaron la desarticulación de los 
movimientos sociales para imposibilitar la 
participación democrática de la población en 
los espacios deliberativos y, sobre todo, para 
difundir y expandir la institucionalización 
del proyecto conservador y neopentecostal 
(Dourado, 2019; Oliveira, 2020). Para ello, el 
bolsonarismo contó con la acción guberna-
mental de personas como la ministra de la 
Mujer, la Familia y los Derechos Humanos y 
la pastora evangélica Damares Alves para la 
prohibición de todo lo relacionado con la for-
mación en derechos humanos y la diversidad.

La extinción de la CNEDH configura un 
conjunto más amplio de declaraciones y polí-
ticas lideradas principalmente por los Minis-
terios de la Mujer, Familia y los Derechos Hu-
manos y el Ministerio de Educación en temas 
como el plan de acción antigénero, la democra-
cia racial (es decir, la idea de que no hay distin-
ción entre la violencia que se ejerce contra los 
blancos respecto de la que se ejerce en contra de 
los negros), la evangelización de la sexualidad 
infantil y juvenil, la destrucción de la cultura y 
vida de los pueblos indígenas, la persecución 
a los movimientos sociales urbanos y rurales, 
la privatización de la educación superior y la 
subordinación de la educación básica al capital 
financiero. Con este panorama, la inobservan-
cia de la hoja de ruta en favor de los derechos 
humanos y la ciudadanía activa, que hasta 
entonces era desarrollada por la desaparecida 

CNEDH, impulsó las acepciones autoritarias, el 
sentimiento antiestatal, la orientación antisis-
tema (antiestablishment, exclusivamente en la 
oratoria) y una lógica de violencia (Costa, 2018; 
Domingues, 2017), las cuales fueron efectiva-
mente desarrolladas, coordinadas y aplicadas.

Como hemos visto, el proceso de desins-
titucionalización de la EDH se incluyó en el 
universo de la política de privatizaciones y de 
mercantilización de la educación del bolsona-
rismo (Santos et al., 2020). El espacio dejado 
por la CNEDH coincidió con la divulgación 
creciente de imágenes y discursos proclives al 
olvido de las luchas históricas a favor de los de-
rechos humanos y, en particular, al apoyo a los 
retrocesos democráticos y la pérdida de dere-
chos, así como al resurgimiento de una legisla-
ción que desestimó la diversidad y la autono-
mía de las instituciones y los actores públicos.

Simbólicamente, el abandono del plan de 
trabajo institucional sobre la EDH por parte del 
Estado brasileño tuvo impactos negativos en 
la producción de subjetividades e identidades, 
individuales y colectivas, que pudieran cons-
truir prácticas, declaraciones y posturas de 
enfrentamiento a la exclusión social y de im-
pulso de la ciudadanía a partir de la educación. 
Para el movimiento bolsonarista, la extinción 
de espacios deliberativos como la CNEDH  
funcionó como una suerte de entramado ins-
titucional que intentaba otorgar algún estatus 
de validez a las infundadas y frágiles tenden-
cias políticas e ideológicas desde las cuales ac-
tuaban los representantes de ese gobierno.

Para el conservadurismo que predica el 
bolsonarismo, únicamente la inoperancia 
institucional sería capaz de impedir las críti-
cas al actual plan de acción ultraconservador 
sobre la educación, y garantizaría un mínimo 
de capilaridad a este proyecto. La estrategia 
en cuestión se corrobora con los ataques a 
universidades e instituciones de ciencia y tec-
nología públicas, así como en la difusión de 
mensajes falsos que relacionaban la formación 
para los derechos humanos con el comunis-
mo y los movimientos de izquierda, los cuales 
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supuestamente atentan contra la familia y la 
religión.

Por esta razón, la desinstitucionalización 
de la EDH, sin lugar a duda, tuvo consecuencias 
directas sobre la práctica docente, fuertemente 
monitoreada por grupos conservadores,18 así 
como implicaciones para la investigación y la 
producción de conocimiento19 en cuestiones 
que abordan la formación en diversidad, ha-
bida cuenta de la vigilancia y fiscalización del 
bolsonarismo sobre estos aspectos. Esta pos-
tura fue construyendo el imaginario social de 
que algunos temas significativos de las ciencias 
humanas y sociales no debían ser financiados 
por agencias de desarrollo; es el caso, por ejem-
plo, de la intensa maniobra de noticias falsas 
que propagaba la inutilidad de los sondeos 
y encuestas, y que afirmaba que los plantea-
mientos en el campo de la diversidad imponen 
una “ideología de género”, así como que las 
universidades públicas fomentan el adoctrina-
miento de los estudiantes.

En el núcleo de la “guerra cultural” encu-
bierta y viabilizada por el conservadurismo, el 
bolsonarismo desinstitucionalizó la EDH como 
parte de un proyecto centrado esencialmente 
en refundar la educación desde la perspectiva 
de la autocracia, la negación de la diversidad 
humana, la mercantilización del saber y el uti-
litarismo de la formación humana en conso-
nancia con las reglas neoliberales del mercado.

Por consiguiente, con la desactivación de 
la CNEDH, la coordinación entre educación, 
democracia, ciudadanía, ética y derechos 
humanos —elementos primordiales para la 
formación en el respeto de la diversidad, ma-
nifestada desde el PNEDH y las directrices— 
quedó debilitada y relegada a los compromisos 

	 18	 En Brasil, el Movimento Escola sem Partido (Movimiento Escuela Sin Partido) se adueñó de los debates sobre edu-
cación, democracia, ciudadanía, libertad de cátedra y autonomía docente. En definitiva, los profesionales fueron 
el centro de linchamientos virtuales por parte de grupos que pregonan y propagan la supuesta exención ideológica 
en la práctica educativa. El movimiento en cuestión, que cuenta con el apoyo directo del bolsonarismo, subvierte y 
criminaliza los derechos a la educación y la libertad de cátedra, especialmente a través de discursos enmascarados 
por convicciones religiosas, autoritarias y acríticas (Silva y da Silva Cardoso, 2019). 

	 19	 Son ejemplos de esta situación los sucesivos recortes de recursos de las agencias de desarrollo a la ciencia relacio-
nados con los criterios de distribución organizados ideológicamente, así como los cortes en las becas de posgrado 
e iniciación científica. Están en disputa las condiciones y viabilidad de producir conocimiento crítico y mantener 
una investigación y formación de calidad, especialmente en el campo de las Ciencias Humanas y Sociales. 

personales de profesionales comprometidos 
con la temática en escuelas, universidades y 
otros espacios no formales.

Consideraciones finales

La desinstitucionalización de la EDH en Brasil 
comprometió la difusión de prácticas y políti-
cas encaminadas a afianzar la idea de diferen-
cia —no de diferenciación— en los distintos 
niveles de la formación educativa; así mismo, 
intensificó el compromiso de los actores no 
estatales y de la sociedad con la divulgación 
del discurso de la inclusión, la lucha por dere-
chos y el reconocimiento de los colectivos más 
vulnerables como antítesis del bolsonarismo.

Hacia la etapa final del mandato de Bolso-
naro, cuando se terminó de escribir este artí-
culo, considerábamos que el gobierno bolso-
narista, con base en sus prácticas y políticas, 
intensificaría el plan de trabajo dirigido a la 
exclusión total de la temática y las cuestiones 
relacionadas con los derechos humanos, espe-
cialmente en el ámbito educativo. La negación 
de que hay una diversidad de formas de vida, 
subjetividades y experiencias que necesitan 
ser garantizadas y visibilizadas habría de ser, 
seguramente, el punto principal del avance de 
la lógica cristiana, conservadora y neoliberal 
en la omisión de temas relacionados con la 
formación en diversidad.

En síntesis, entendemos que el asunto 
prioritario generado por el cese de la CNEDH 
consistió en el cuestionamiento de las estrate-
gias que pueden impulsarse en torno a la idea 
de diferencia de un modo legítimo y central, 
particularmente en contextos no formales. 
Naturalmente, los modelos hegemónicos del 
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bolsonarismo se nutrieron de argumentos que 
desprecian la diversidad humana y, en ese sen-
tido, el cumplimiento de la EDH debe asumir el 
desafío de consolidar la idea de que la diferen-
cia debe ser un vector para la acción política.

El proyecto de igualdad en la diferencia, 
instituido por las acciones de la CNEDH, no 
fue ignorado con su desaparición; siguió sien-
do estimulado, implícita y explícitamente, por 
grupos y sujetos que forjaron alternativas de 
pensamiento y crítica para la crisis institu-
cional vivida en el contexto brasileño. En ese 
ambiente, la educación en derechos humanos 
asumió la condición de catalizador y pilar 
esencial de la movilización social. Constituyó 
un espacio de resistencia, de futuro (Cardoso, 
2018) y lucha contra el autoritarismo que se 
había instalado en Brasil.

En la actualidad, tras la elección del presi-
dente Lula, el escenario que hemos mostrado 
a lo largo del texto se ha modificado fuerte-
mente. Los Ministerios de Derechos Huma-
nos y Ciudadanía, de la Mujer, de Educación, 
Desarrollo y Asistencia Social, de la Familia y 

Combate al Hambre, y los inéditos Ministe-
rios de Pueblos Indígenas e Igualdad Racial 
han reconstruido la agenda vinculada a la 
educación en derechos humanos de forma ar-
ticulada y transversal.

En particular, la agenda desarrollada con 
el inicio del gobierno del presidente Lula ha te-
nido como objetivo reconstruir los órganos de 
participación popular, ya que está buscando 
aproximarse nuevamente con los movimien-
tos sociales, además de lanzar convocatorias 
públicas destinadas a la formación para la 
diversidad y, sobre todo, mediante la financia-
ción de proyectos y acciones que restablezcan 
la importancia de la educación en derechos 
humanos en las esferas formal y no formal.

El gran desafío de la EDH reside, cada vez 
más, en la deconstrucción de los binarismos 
vacíos (“nosotros/ellos”, “universal/particu-
lar” y “hegemónico/subalterno”) que fueron 
diseñados como idea fuerza del bolsonarismo 
a partir de la mera diferenciación y/o exclu-
sión de determinados grupos y sujetos, para 
evitar su regreso.
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La crítica a la escuela tradicional desde  
la perspectiva de la educación emocional
Una oportunidad para problematizar  
el discurso crítico en el campo educativo
Ana Laura Abramowski* | Juana Sorondo**

Este artículo busca problematizar la actual expansión de la educación 
emocional (EE) en las escuelas, complementando la lectura crítica que 
señala sus vínculos con la racionalidad neoliberal. Se parte de hallazgos 
de una investigación cualitativa exploratoria sobre el ingreso de la EE en 
escuelas secundarias del Área Metropolitana de Buenos Aires, Argentina, 
que ponen de relieve que esta propuesta legitimaría su implementación al 
apelar a una crítica a la escuela tradicional. Se interroga, por consiguiente, 
la configuración histórica de los discursos críticos-educativos que dieron 
lugar a la categoría de la “escuela tradicional”, para comprender su reapro-
piación por parte de la EE. Este análisis también pone en evidencia que 
la EE, lejos de ser un enfoque novedoso, refuerza patrones conservadores 
sedimentados en el campo educativo. Se discute, asimismo, la lectura 
sobre la fagocitación neoliberal del discurso de la crítica educativa, para 
concluir sobre la necesidad de una “crítica de la crítica”.

This article seeks to question the current expansion of emotional education 
(EE) in schools, supplementing this with a critical reading emphasizing its 
links to neoliberal rationality. We draw from the results of an exploratory 
qualitative investigation on the entry of EE in secondary schools of the 
Buenos Aires Metropolitan Area in Argentina. These showcase how this 
proposal would gain legitimacy by appealing to a criticism of the traditional 
school. Therefore, we can question the historical formation of the critical-
educational discourse that produced the “traditional school” so as to under-
stand how EE re-appropriates it. This analysis also exposes how EE, far from 
being an innovative approach, reinforces the conservative patterns rooted 
within the field of education. Likewise, we discuss our reading of neoliberal 
absorption of the discourse on educational criticism, to conclude by propos-
ing a need for a “criticism of criticism”.
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Introducción

Desde hace al menos una década asistimos a 
la instalación y a una sostenida expansión de 
la educación emocional (EE)1 en los distintos 
niveles del sistema educativo argentino. Prue-
ba de ello son las leyes de EE que han sido pro-
mulgadas en distintas jurisdicciones del país, 
los proyectos institucionales afines al tema 
implementados y las numerosas propuestas 
de capacitación ofrecidas tanto desde organis-
mos estatales como privados (Feldfeber et al., 
2020). La agenda educativa —tanto nacional 
como internacional— impulsada en el mar-
co de la pandemia de COVID-19, ha reforzado 
esta tendencia (Abramowski y Sorondo, 2022).

La EE es una propuesta pedagógica que se 
origina a finales del siglo XX y que se expande 
con más fuerza desde comienzos del siglo XXI 
en discursos, políticas y prácticas educativas a 
nivel global. Sus antecedentes incluyen el cog-
nitivismo, la teoría de las inteligencias múlti-
ples de Gardner y el concepto de inteligencia 
emocional de Goleman (Bisquerra, 2000). 
También recupera una teoría psicofisiológica 
de las emociones y aportes de las neurocien-
cias. Su objetivo es contribuir al desarrollo 
de competencias emocionales en todos los 
niveles educativos, como un eje central para 
garantizar el bienestar de los individuos. Ha-
bilidades como el autoconocimiento y la re-
gulación emocional se presentan como claves 
para que los individuos puedan adaptarse al 
contexto y establecer vínculos adecuados y 
positivos con otros/as (Bisquerra, 2000).

Trabajos que han cuestionado la emergen-
cia de la EE, la consideran una expresión del 
avance ininterrumpido del neoliberalismo en 
el ámbito educativo (Sorondo, 2021; Cabanas, 
2020). Contribuye, en efecto, a la formación 

	 1	 La perspectiva que en Argentina recibe el nombre de educación emocional es también nombrada, a nivel regio-
nal y desde los organismos internacionales, como desarrollo de habilidades socio-emocionales o aprendizaje 
socio-emocional.

	 2	 La investigación siguió un enfoque cualitativo exploratorio. Se centró en el análisis de contenido de 15 entrevistas 
semiestructuradas realizadas a personal educativo de instituciones públicas y privadas del Área Metropolitana de 
Buenos Aires (AMBA) que llevaba adelante prácticas de EE. La muestra fue de tipo diverso e incluyó —sin preten-
sión de ser representativa— docentes curriculares y extracurriculares, talleristas del Programa Socio-Educativo 
Jornada Extendida, coaches ontológicos, tutores/as e integrantes de gabinetes psicopedagógicos y asesores/as pe-
dagógicos/as. El análisis de los datos se valió de una codificación cualitativa, con base en las categorías emergentes.

de sujetos “empresas de sí”: flexibles, autorre-
gulados y capaces de adaptarse a las nuevas 
exigencias del mercado (Laval, 2004). También 
puede interpretarse como una consecuencia 
de la crisis de las sociedades disciplinarias y de 
la reconfiguración de los modelos represivos 
de gestión de las conductas (Jódar, 2007; Abra-
mowski, 2020). Asimismo, la notable pregnan-
cia y aceptación de sus postulados entre los 
actores del sistema educativo da cuenta de la 
“emocionalización” que atraviesan nuestras 
sociedades contemporáneas (Algarra y No-
ble, 2015; Sorondo y Abramowski, 2021) en el 
marco del capitalismo emocional (Cabanas 
e Illouz, 2019). Es oportuno agregar, además, 
que la concepción de emoción que subyace a 
la EE ha sido cuestionada por sus supuestos 
naturalistas, que refuerzan la dicotomía ra-
zón/emoción e inhabilitan un abordaje so-
ciocultural y político tanto de lo emocional 
como de lo educativo (Nobile, 2017).

En este artículo nos proponemos, en térmi-
nos generales, contribuir a la comprensión de 
la expansión del fenómeno de la EE, y para ello 
se asumen como válidas, pero no suficientes, 
las lecturas contextuales más amplias (mencio-
nadas más arriba) que discuten estas propues-
tas. Consideramos que los abordajes críticos 
respecto del avance de la EE en Argentina y en 
la región requieren problematizar los mecanis-
mos sutiles que hacen posible su instalación. 
Partimos, para eso, de algunos de los hallaz-
gos de una investigación exploratoria sobre el 
ingreso de la EE en las escuelas secundarias del 
Área Metropolitana de Buenos Aires (AMBA) 
y los sentidos acerca de lo educativo que se re-
configuran en este proceso (Sorondo, 2021).

El análisis de las entrevistas realizadas en 
el marco de dicho estudio2 pone de relieve 
que, dentro de los argumentos que justifican 
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la necesidad de la implementación de la EE, 
figuran las impugnaciones a la escuela por su 
carácter “obsoleto”, “desactualizado” y “tradi-
cional”. La EE se erige, entonces, como el enfo-
que antagónico —alternativo y renovado— al 
modelo educativo tradicional.

Es sabido que los enunciados críticos ha-
cia la llamada pedagogía tradicional no son 
recientes ni novedosos, sino que trascienden, 
temporal y teóricamente, los postulados de la 
EE. Por este motivo, nuestra hipótesis es que 
la EE estaría sirviéndose, para ingresar al siste-
ma educativo y permear políticas y prácticas 
escolares, de unos diagnósticos circulantes 
y de unos lenguajes sedimentados (los de la 
crítica), así como de un consenso generaliza-
do en torno a que la escuela tradicional le ha-
bría dado la espalda a las emociones. ¿Qué ha 
hecho posible que la EE recurra a enunciados 
con impronta crítica? ¿La crítica ha perdido 
potencia, se ha debilitado, ha sido fagocitada?

Nuestro objetivo es, por lo tanto, en este 
artículo, interrogar la configuración y el de-
venir de la crítica a la escuela tradicional, así 
como su lógica de funcionamiento, para com-
prender cómo ha llegado a presentarse como 
un recurso argumentativo disponible para ser 
tomado por un enfoque como el de la EE, que 
está en las antípodas de lo que desde el cam-
po pedagógico se habría asociado con una 
perspectiva crítica. Con esto, no pretendemos 
extrapolar ni generalizar los resultados de 
una investigación exploratoria, sino abrir un 
debate sobre aquellos discursos y consensos 
instituidos en el campo.

La organización del artículo es la siguien-
te. En primer lugar, situaremos la configura-
ción y el devenir de la crítica a los modelos 
educativos tradicionales mediante la revisión 
de algunos aspectos del escolanovismo, la 
sociología de la educación crítica y la peda-
gogía crítica. En un segundo momento, se 
examinará la lógica de funcionamiento de la 
crítica a la escuela tradicional, inscrita en el 
marco del pensamiento moderno/colonial. 
Luego, a partir de los testimonios recogidos 

en la investigación que da marco a este escrito, 
mostraremos los sedimentos del discurso de 
la crítica a lo tradicional presentes en la justi-
ficación del ingreso de la EE a las escuelas. In-
teresará en este punto hacer notar los aires de 
familia entre los vocablos usados por los suje-
tos partidarios de la EE y los de las corrientes 
críticas formuladas en el siglo XX. En un cuar-
to momento, nos detendremos en la cuestión 
emocional, que la EE señala como ausente en 
la escuela tradicional y como fundamento de 
lo novedoso de su propia propuesta. Contra-
diciendo esta interpretación, resaltaremos la 
tematización de lo emocional en la llamada 
pedagogía tradicional mediante la identifica-
ción de conexiones entre las aproximaciones 
teóricas de la EE y el positivismo. Finalmente, 
cerraremos el artículo con algunas reflexiones 
sobre el estado actual del discurso de la crítica 
en el campo educativo.

La configuración histórica de la 
crítica a la escuela tradicional 
en el campo pedagógico

En este apartado ubicaremos, en términos 
históricos, el surgimiento de la noción de es-
cuela tradicional, así como los argumentos de 
su impugnación y rechazo. El objetivo de este 
recorrido es, por un lado, señalar que la crítica 
a la escuela tradicional no es novedosa y, por el 
otro, mostrar cómo con el paso del tiempo se 
constituyó en un significante disponible para 
ser utilizado por perspectivas como la de la EE.

Hacia fines del siglo XIX y principios del 
siglo XX, el movimiento de la Escuela Nueva 
utilizó el mote de pedagogía tradicional para 
designar a las formas educativas vigentes en 
aquel tiempo que, desde enfoques renovados, 
se pretendían superar. Por este motivo, es po-
sible afirmar que fue el escolanovismo el que 
fundó o inventó, con carácter retroactivo, a la 
llamada escuela tradicional.

Sin embargo, un examen un poco más 
minucioso deja ver que el gesto de tomar dis-
tancia de lo “viejo” para proponer algo “nuevo” 
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habría excedido a la Escuela Nueva, pues la 
historia de la pedagogía en su conjunto habría 
estado impulsada por una sucesión de movi-
mientos innovadores (Luzuriaga, cit. en Fatto-
re, 2007). En efecto, si nos detenemos en la obra 
de Juan Amos Comenio —considerado casi 
unánimemente como uno de los padres de la 
pedagogía moderna, así como el promotor de 
varios de sus rasgos considerados, a posteriori, 
como tradicionales— vemos que no faltaban 
allí cuestionamientos respecto de la educación 
existente en su época, el siglo XVII, particular-
mente referidos a la escolástica (González-No-
voa y Perera-Méndez, 2021).

De vuelta a la expresión educación o pe-
dagogía tradicional utilizada para señalar 
prácticas vetustas que, según el escolanovismo, 
debían superarse: ¿qué elementos se cuestiona-
ban como tradicionales? En un repaso veloz 
deberíamos incluir: el magistrocentrismo, el 
intelectualismo, el verbalismo, el enciclope-
dismo, la apelación a métodos pasivos, me-
morísticos y repetitivos, la disciplina basada 
en la coacción y el castigo, así como la separa-
ción entre la escuela y la vida (Fattore, 2007). ¿Y 
cuál era su propuesta superadora? Inspirada 
en los avances de la medicina y la psicología 
infantil, la Escuela Nueva ubicaba al niño en 
el centro del proceso educativo y resaltaba la 
importancia de su actividad y el respeto de su 
individualidad. Esto redundaba en favorecer la 
experiencia, la expresión y la creatividad infan-
tiles, y en un trato mucho más complaciente y 
comprensivo que condujese a la autodisciplina 
del alumnado.

En líneas generales, la Escuela Nueva ha 
trascendido en el campo pedagógico por su 
tentativa de renovación metodológica y su op-
timismo pedagógico (Gadotti, 2003). También 
se ha señalado, una y otra vez, que su carácter 
de “movimiento” la habría convertido en un 
fenómeno complejo y difícil de encasillar y 
periodizar (Caruso, 2001; Cucuzza, 2017). En 
relación a esto último, no es menor el alcance 
de esta corriente y la consideración, tanto de 
sus integrantes como de sus precursores. Si 

tomamos en cuenta el extenso linaje al que se 
la asocia —que incluye a Rousseau, Pestalozzi 
y Froebel, pero también a Montaigne, Rabe-
lais, Erasmo o Vives (Trilla, 2001)—, lo tradi-
cional se alejaría cada vez más en el tiempo. 
¿Dónde asentar entonces tales elementos an-
tiguos, propios de un pasado a superar? Jesús 
Palacios (1984) da una respuesta a este interro-
gante cuando plantea que la Escuela Nueva 
reaccionó contra aquello que subsistía como 
medieval en las prácticas de enseñanza.

Pero la crítica a la educación establecida no 
se detuvo en la primera mitad del siglo XX ni 
mantuvo siempre la misma impronta. Si deja-
mos de lado la preocupación por lo que venía 
siendo considerado como tradicional, hacia las 
décadas de 1960 y 1970 se conformaron las pers-
pectivas de la sociología crítica —en las que se 
podría incluir, entre otros, a Althusser, Bowles y 
Gintis, Bourdieu y Passeron, Baudelot y Establet 
(Gadotti, 2003)— quienes se ocuparon de de-
nunciar el carácter reproductor de la institución 
escolar en la sociedad capitalista. Estas teorías, 
al igual que la Escuela Nueva, hacían referencia 
a los vínculos pedagógicos y a los métodos de 
enseñanza empleados en las escuelas, pero con 
una finalidad diferente: la de develar cómo re-
plicaban, de manera encubierta, desigualdades 
propias de la división social del trabajo.

Quien también cuestionó las prácticas 
educativas existentes sin ocuparse de carac-
terizarlas como tradicionales fue Paulo Freire. 
En su rechazo a la denominada “educación 
bancaria” había, en consonancia con la socio-
logía crítica, un reconocimiento del carácter 
opresivo y desigual del capitalismo. Pero la 
crítica realizada por el pedagogo brasileño 
se separaba de la anterior porque adjudicaba 
a la educación dialógica o problematizadora 
las posibilidades de la liberación (Freire, 1997). 
Además, si bien condenaba elementos que ya 
habían sido señalados por el escolanovismo 
(como el verbalismo, el intelectualismo y la 
memorización mecánica de contenidos), so-
bre todo criticaba el establecimiento de una 
relación pedagógica fija e invariable en la que 
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el educador (desde una posición de saber, au-
toridad y poder) depositaba contenidos en el 
educando, considerado un ser pasivo y caren-
te de conocimientos.

Por último, es menester sumar a la peda-
gogía crítica surgida en Estados Unidos hacia 
la década de 1980. Los contornos de esta co-
rriente tampoco son precisos y entre sus ex-
ponentes se encuentran, entre otros, Michael 
Apple, Peter McLaren y Henry Giroux. Desde 
algunas lecturas (Da Silva, 1999), este enfoque 
destacaba por proponer una crítica a la escuela 
que tomaba distancia de la rigidez de los aná-
lisis sociológicos de los años 1960 y 1970 y as-
piraba a combinar la crítica con la resistencia 
y la contrahegemonía (Giroux, 1997). Y, como 
una suerte de sucesión de la pedagogía crítica, 
se encuentran los enfoques postestructura-
listas de fines del siglo XX, también llamados 
post-críticos, que incluían reivindicaciones 
identitarias propias del multiculturalismo y 
del feminismo (Da Silva, 1999).

Los enfoques pedagógicos reunidos en 
este apartado —el escolanovismo, la sociología 
crítica, la perspectiva freireana, la pedagogía 
crítica y las corrientes post-críticas— tienen 
en común su declarada oposición a modelos y 
prácticas educativas instaladas y dominantes, 
llamadas o no expresamente como tradicio-
nales. Sin embargo, en el campo académico no 
existe un acuerdo unánime que proponga au-
narlos. Por ejemplo, en el libro Historia de las 
ideas pedagógicas, Moacir Gadotti (2003: 149) 
no sólo presenta al pensamiento pedagógico 
de la Escuela Nueva en un capítulo separado 
del pensamiento pedagógico crítico, sino que 
se ocupa de aclarar que el escolanovismo, en 
muchos aspectos, representó una exigencia 
del desarrollo del capitalismo y del “proyecto 
burgués de sociedad”.3 En esta misma línea, 
las perspectivas consideradas críticas estarían 

	 3	 Al ser el movimiento escolanovista tan difícil de encasillar y delimitar, el pedagogo matiza un poco su idea agre-
gando que: “Pocos fueron los pedagogos de la Escuela Nueva que rebasaron el pensamiento burgués para eviden-
ciar la explotación del trabajo y de la dominación política, propias de la sociedad de clases” (Gadotti, 2003: 149).

	 4	 En el siglo XX, el término crítica alteró sus alcances y se apartó del sentido adquirido durante la Ilustración —que 
consistía en analizar un objeto en términos epistemológicos, éticos o estéticos— para pasar a contemplar también 
el compromiso político y al afán de transformación (Laner, 2020).

reservadas a aquellos enfoques que se opo-
nen al statu quo de manera estructural, que 
denuncian la presencia, en las instituciones 
educativas, de mecanismos que refuerzan las 
desigualdades y que proponen algún curso 
de acción que tenga como horizonte la trans-
formación social. Es decir, la crítica reuniría 
aquellos discursos que se sitúan en la discu-
sión política y que buscan, por lo tanto, desna-
turalizar y cuestionar lo instituido y producir 
una ruptura que apunte a re-fundar lo social 
desde un proyecto emancipador (Castoria-
dis, 1995).4 Pero también es posible encontrar 
caracterizaciones que unifican el arco de las 
corrientes presentadas en este apartado. Es 
el caso de Brailovsky (2019: 36), quien plantea 
que, a lo largo del siglo XX, el escolanovismo se 
entrelazó con las pedagogías críticas, el cons-
tructivismo y el reproductivismo, trazando los 
contornos de una “agenda crítica, de una posi-
ción progresista”.

Independientemente de la discusión por-
menorizada acerca del nivel de criticidad 
de las perspectivas teóricas aquí reseñadas, 
el desacuerdo respecto de lo que merece ser 
identificado como crítico muestra que este 
significante no tiene un sentido evidente, 
transparente o fijo. Podríamos decir que 
funciona cada vez más como un significante 
vacío (Laclau, 1996), que es objeto de disputa 
desde diferentes posiciones y que, por lo tan-
to, no permanece atado a un sentido deter-
minado y único. Esto explica que el término 
crítica se articule de manera fluctuante con 
distintas premisas, o que condense conteni-
dos de paradigmas diferentes y que, como se 
observará en el caso de la EE, sea utilizado por 
enfoques que no comparten los postulados 
de las corrientes que inauguraron la saga del 
pensamiento crítico de carácter macrosocial 
en el campo pedagógico.
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Algo similar ocurre con el rótulo de lo tra-
dicional. Como ya señalamos, las corrientes 
presentadas en este apartado se ocuparon, des-
de encuadres teóricos divergentes, de cuestio-
nar lo escolarmente establecido, denominado 
en algunas oportunidades como tradicional. 
Si bien, en sentido estricto, fue el escolanovismo 
el que cargó las tintas expresamente contra lo 
tradicional, en el resto de las perspectivas pue-
den encontrarse también referencias laterales 
al término.5 Esto muestra, como se seguirá 
desarrollando, que la expresión pedagogía tra-
dicional se fue constituyendo, con el paso del 
tiempo, en un significante que fue “unificando 
una superficie discursiva, entrelazando iden-
tidades disímiles” (Fattore, 2007: 62). Es decir 
que, en torno al significante de la escuela tradi-
cional fueron dejando sus huellas, de manera 
superpuesta, diferentes discursos, lo que dio 
lugar a unos sentidos disponibles para legiti-
mar, a partir de un juego de oposiciones bina-
rias, diversas tentativas de renovación. Como 
se verá más adelante —y a partir del análisis de 
registros— la EE echa mano a esta retórica y se 
presenta a sí misma como una alternativa su-
peradora de modelos tradicionales.

Dada la dificultad de fijar un sentido uní-
voco para el término crítica, así como la sedi-
mentación operada en torno a lo tradicional, 
es preciso examinar el significante “crítica a la 
escuela tradicional” en atención a su lógica de 
funcionamiento y al hecho de que esta última 
excede al campo pedagógico. Esto es lo que se 
revisará a continuación.

La lógica de funcionamiento de la 
“crítica a la escuela tradicional”

Como se sigue de lo señalado hasta aquí, la ca-
racterización de una escuela tradicional —y la 
consiguiente formulación prospectiva de so-
luciones desde un “nuevo” proyecto educati-
vo— se constituyó como una lógica argumen-

	 5	 Por ejemplo, en Los profesores como intelectuales, Henry Giroux señala que la pedagogía radical surgió como 
“respuesta crítica a lo que en sentido amplio podríamos llamar la ideología de la práctica educativa tradicional” 
(Giroux, 1997: 31).

tativa disponible en el campo pedagógico. En 
este apartado proponemos considerar que la 
crítica a la escuela tradicional no es exclusiva 
de las perspectivas comúnmente entendidas 
como críticas, sino que puede ser abordada 
como una categoría lógica propia de la retóri-
ca moderna. Esto permitirá profundizar en la 
pregunta acerca de la función que cumple esta 
figura al instituirse en el campo educativo, 
antes de recuperar el caso de la EE y los usos 
que hace, hoy en día, de ella. A continuación 
ahondaremos, por consiguiente, en el funcio-
namiento de esta lógica, y para ello comen-
zaremos por contextualizarla en el marco del 
pensamiento moderno/colonial.

El concepto de tradición es una parte 
constitutiva de la retórica de la modernidad 
que se instala desde la conformación del sis-
tema-mundo capitalista moderno/colonial 
(Mignolo, 2011). En efecto, conceptos como 
modernidad y desarrollo requieren de la in-
vención de una tradición que es puesta como 
su Otro, como un pasado al cual se le niega 
toda coetaneidad y del cual es necesario “sa-
lir”, y así avanzar en línea recta hacia el pro-
greso. Lo tradicional no es, por lo tanto, una 
entidad que exista por fuera del discurso de la 
modernidad capitalista: es una existencia fic-
cional que remite dialécticamente al concepto 
de lo moderno (Mignolo, 2011).

Estas primeras aproximaciones al pro-
blema parecen dar un rodeo que se aleja del 
campo educativo. Se trata, no obstante, de un 
rodeo necesario: el campo pedagógico forma 
parte del aparato disciplinar moderno/colo-
nial, atravesado por la colonialidad del saber 
que legitima la colonialidad del poder (Quija-
no, 2000). La lógica de la crítica a lo tradicional 
en el campo educativo es una constante (cuya 
genealogía podría remontarse, como se vio 
más arriba, a la conformación de la pedago-
gía como campo disciplinar) y debe ser leída, 
entonces, en atención a qué coetaneidades son 
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negadas al construir la ficción de la escuela 
tradicional y qué coordenadas de progreso se 
afirman sobre esta negación.

¿Cómo funciona, entonces, la crítica a la 
escuela tradicional en el campo pedagógico? 
El análisis deberá considerar, en un primer 
momento, su función gnoseológica; para lue-
go atender a su componente normativo, que se 
evidencia en su vinculación con las nociones de 
cambio y progreso. Finalmente, será necesario 
hacer referencia al lugar de enunciación de la 
crítica como categoría analítica fundamental.

En su relevamiento de los “usos y abusos” 
de lo tradicional en el campo pedagógico, Na-
talia Fattore (2007) analiza la expresión “peda-
gogía tradicional” como un constructo que 
expresa un contramodelo. Lejos de existir 
un significado trascendente y esencial para el 
término se trata, como quedó evidenciado en 
el apartado anterior, de un significante móvil 
y en disputa que es retomado por diferentes 
posiciones con sentidos muy distintos (Fatto-
re, 2007). La oposición tradicional/nuevo se 
constituye, así, como un “operador discursi-
vo” que unifica y clasifica discontinuidades y 
rupturas en los discursos pedagógicos (Fatto-
re, 2007). Establece, de esta forma, un régimen 
de verdad (Bourdieu, 2014) para entender la 
escuela a partir de principios de visión, jerar-
quización y clasificación del mundo educati-
vo. Al mismo tiempo, el hecho de que la crí-
tica a la escuela tradicional (ya sea explícita o 
implícita) sea un sentido compartido por los 
enfoques heterogéneos ya referenciados más 
arriba —el escolanovismo, la sociología críti-
ca, la perspectiva freireana, la pedagogía críti-
ca y las corrientes pos-críticas— lleva a pensar 
que estamos en presencia de un significante 
que permite a estas perspectivas integrarse y 
reconocerse como críticas. Cumple, en este 
sentido, la función gnoseológica de generar 
un consenso sobre una determinada manera 
de dar sentido al campo pedagógico (Bour-
dieu, 2014).

A esto se suma un carácter fuertemente 
normativo de la crítica: no describe lo que es, 

sino que postula lo que debe ser. Así, frente a lo 
tradicional se afirma y enaltece lo alternativo, 
lo novedoso; los polos en oposición adquie-
ren, en esta bipolaridad axiológica, una pu-
reza que puede ser ciertamente cuestionada. 
La producción pedagógica se legitima, de esta 
forma, en un diagnóstico de la realidad edu-
cativa como negativa y perjudicial, que debe 
ser “transformada” y “actualizada” (Diker, 
2005). Como promesa, el cambio tiene un sen-
tido utópico y también normativo, y se funda 
en torno a lo que es concebido como “posible” 
(Diker, 2005). En este sentido, hay que enten-
der la idea de cambio en educación en relación 
directa con las representaciones hegemónicas 
acerca de lo posible y lo deseable. Cabe notar 
aquí que, al representarlo como tradicional, 
este diagnóstico sobre lo que la educación 
supuestamente “es” es puesto como su pasa-
do. Así, el cambio no es concebido sólo como 
transformación: es, principalmente, progreso.

Esto último lleva a revisar el lugar desde el 
cual se enuncia la crítica a la escuela tradicio-
nal. Sobre la base de esta construcción de lo 
tradicional, lo nuevo se legitima como quie-
bre, cambio, destrucción del pasado. La crítica 
pretende inaugurar un momento prometeico 
que construye una nueva legitimidad funda-
dora a partir de la desautorización de aquello 
que es puesto como tradición (Fattore, 2007). 
Las pedagogías nuevas, progresistas, innova-
doras, etc., se presentan, de este modo, como 
pedagogías “sin tradición” (Fattore, 2007). Lo 
paradójico de este recurso argumentativo es 
que, al afirmarse negando su continuidad con 
respecto a la tradición, la novedad se consti-
tuye dialécticamente a partir de ésta. El suje-
to que enuncia la crítica no es, de hecho, una 
tabula rasa (“sin tradición”), sino un sujeto 
producido por aquella tradición con la cual 
se pretende romper, testimonio de una conti-
nuidad negada. Revisar los mecanismos de la 
crítica a la escuela tradicional supone, enton-
ces, preguntarse por el sujeto que la enuncia, 
su situación socio-histórica y los intereses que 
mueven su producción de conocimiento.



Perfiles Educativos  |  vol. XLV, núm. 181, 2023  |  IISUE-UNAM  |  DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2023.181.60516
A.L. Abramowski y J. Sorondo | La crítica a la escuela tradicional desde la perspectiva de la educación emocional168

Si bien es cierto que el recurso a lo tradi-
cional como mecanismo de autolegitimación 
atraviesa toda la retórica de la modernidad 
(Mignolo, 2011), cabe preguntarse si no asisti-
mos hoy a su momento de mayor eficacia. La 
retórica de la modernidad se ha reconfigura-
do actualmente en una retórica posmoderna 
de la defensa de lo fragmentario, lo diverso y 
lo “post-tradicional” (Fattore, 2007; Mignolo, 
2011) que culmina en una apología del puro 
presente, la fluidez y la inmediatez y que, en 
última instancia, legitima el capitalismo fi-
nanciarizado y globalizado (Grüner, 2002; Ea-
gleton, 1997). En este escenario, la ruptura con 
una escuela tradicional reviste una urgencia 
que no se detiene a cuestionar desde dónde se 
construye la crítica ni hacia dónde se dirige la 
“nueva” escuela. Hay aquí, quizás, una clave 
para entender el éxito de este mecanismo ar-
gumentativo en la actualidad.

Así, lejos de suponer en la crítica a la escue-
la tradicional una marca indiscutida de critici-
dad, esta lógica argumentativa debe analizarse 
en atención a cómo funciona, muchas veces en 
el sentido de legitimar discursos educativos 
que refuerzan el orden social dominante. En 
línea con esto último, esta crítica se advierte 
hoy en día en discursos atravesados por la ló-
gica neoliberal, como el de la EE. En efecto, el 
análisis de testimonios de personal educativo 
que lleva adelante prácticas de EE (Sorondo, 
2021) da cuenta de cómo la demanda de una 
escuela más “ágil” y con mayor margen de au-
tonomía para tomar decisiones y realizar cam-
bios se apoya en la crítica a una escuela tradi-
cional concebida como “rígida”. La institución 
educativa es descrita, en algunos registros, 
como un espacio donde predomina el “ago-
bio”, la “queja”, la “resignación” (Sorondo, 2021): 
se construye, así, una sensación de pesadum-
bre en torno a la escuela que trasmite la idea 
de una institución inmóvil en el tiempo. Esta 
construcción de la “rigidez” de las institucio-
nes educativas “tradicionales” conduce argu-
mentativamente a la idea de que la escuela está 
“desactualizada” —pertenece al pasado—, lo 

que profundiza la necesidad ineludible de un 
cambio. Aquí, la crítica a lo tradicional sirve 
de apoyo para avanzar sobre el proyecto de la 
escuela neoliberal (Laval, 2004): promueve una 
visión de la escuela como una organización 
que debe ser flexible, dinámica y autónoma.

La crítica a la escuela 
tradicional desde la EE: ¿el 
discurso crítico ha sido 
fagocitado?

Una vez que hemos señalado la lógica de fun-
cionamiento de la crítica a la escuela tradicio-
nal en el campo educativo, a continuación se 
abordará su rol en la legitimación de las pro-
puestas de EE. En los últimos años se han mul-
tiplicado las investigaciones críticas respecto 
del avance del fenómeno de la EE (Ecclestone y 
Hayes, 2009; Nobile, 2017; Cabanas, 2020; Jódar, 
2007; Abramowski, 2017, 2018, 2020). Con el fin 
de aportar en esta línea, en este apartado ahon-
daremos en algunos mecanismos que están 
facilitando el ingreso de la EE a las escuelas, y 
para ello nos serviremos de algunos hallazgos 
de la investigación que da marco a este artícu-
lo, cuyos resultados evidencian la necesidad de 
cuestionar la forma en que la EE se autopresen-
ta como una alternativa frente a una escuela 
descrita como “tradicional” y “obsoleta”.

¿Qué enunciados se desagregan y qué ar-
gumentos se despliegan cuando, desde la EE, 
se menciona de manera crítica a la escuela 
tradicional? ¿Las personas partidarias de la EE 
establecen diálogos expresos con las corrientes 
pedagógicas que se ocuparon previamente del 
mismo tema, es decir, de criticar a la escuela? 
Como se verá a continuación, la EE se apoya en 
un consenso generalizado que asocia lo tradi-
cional con lo que debería ser rechazado y su-
perado, y apela a unos sentidos sedimentados 
sin siquiera apropiarse del significante “escue-
la tradicional” para reinventarlo con nuevos 
significados.

Un primer aspecto de interés en la cons-
trucción simbólica sobre la escuela tradicional 



Perfiles Educativos  |  vol. XLV, núm. 181, 2023  |  IISUE-UNAM  |  DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2023.181.60516
A.L. Abramowski y J. Sorondo | La crítica a la escuela tradicional desde la perspectiva de la educación emocional 169

que se desprende de los registros se centra en 
su concepción de la disciplina. Una profesional 
de “Enseñá por Argentina” que realiza talleres 
en una escuela pública de la Ciudad Autónoma 
de Buenos Aires (CABA), en el marco del pro-
grama de Jornada Extendida, manifiesta:

[Los/as estudiantes] están muy acostumbra-
dos, de acuerdo al sistema tradicional, a que 
para todo se les reprima o se les violente, ¿no? 
Las maestras... eh... si no se sientan, les gritan, 
si no los expulsan del aula o los amenazan con 
la calificación o con mandarlos a la dirección. 
Entonces lo que hacen en la escuela tradicio-
nal es mantenerlos como... a raya… Todo el 
tiempo estarles diciendo “¡cállense!”, “¡siénten-
se!”, o “¡guarden silencio!”, como si fuera más 
que una escuela, una cárcel, ¿no?… [La direc-
tora] me decía como “tú tienes mucha didác-
tica, muy bien, pero... quiero que los controles 
más”. Para ella eso era lo que se debe hacer en 
la escuela (Sorondo, 2021: 54).

Desde una supuesta externalidad frente 
al sistema tradicional —y desde un sujeto de 
enunciación aparentemente sin tradición—, la 
escuela es criticada por asentarse en mecanis-
mos disciplinarios represivos y violentos, así 
como por su recurrencia a las sanciones, las 
amenazas y castigos.

Es menester señalar que fue el movimiento 
escolanovista el que impulsó un fuerte debate 
en torno a la disciplina escolar, al cuestionar 
la existencia de prácticas severas de encauza-
miento de las conductas y proponer sustituirlas 
por maneras suaves y persuasivas. En su testi-
monio, la entrevistada alude también al imagi-
nario de las sociedades disciplinarias y a la me-
táfora foucaultiana que compara a la escuela 
con la cárcel, donde el trato con el estudiantado 
se da por medio de órdenes que apuntan a in-
movilizarlo y a mantenerlo “a raya”. La escuela 
es representada como una institución atravesa-
da por la racionalidad punitivista, cuyo fin es el 
disciplinamiento, la corrección y la normaliza-
ción de conductas (Jódar, 2007).

Otro aspecto que plantea la misma talleris-
ta de “Enseñá por Argentina” es que la escuela 
no siempre tiene en cuenta la “heterogeneidad 
del aula”, ni contempla el proceso de aprendi-
zaje de cada estudiante, y que está lejos de ser 
un espacio en el que los intereses del estudian-
tado sean realmente escuchados (Sorondo, 
2021: 55). La escuela, como institución discipli-
nadora, “ahoga” la diferencia y, en los términos 
de una psicopedagoga entrevistada, titular del 
equipo de tutorías en una escuela privada del 
Gran Buenos Aires (GBA), obliga a los sujetos 
educativos a encajar en un “molde”, los clasifi-
ca y los enmarca desde una única forma de ser, 
hacer y ser evaluados (Sorondo, 2021).

En la crítica al carácter homogeneizante 
de la escuela, al que se le contrapone el res-
peto por las diferencias, la valoración de los 
intereses y de los procesos singulares de cada 
estudiante, pueden identificarse trazos tanto 
del escolanovismo como del constructivismo 
y del multiculturalismo. Estos solapamientos 
son interesantes porque expresan las derivas 
de enunciados que pasaron a cumplir una 
función de legitimación del capitalismo en 
su fase actual (Zizek, 1998). Efectivamente, el 
elogio de la diversidad, un discurso que ha 
calado hondo en las escuelas desde finales del 
siglo XX, puede ser leído como parte de una 
retórica multicultural que contribuye a desar-
ticular los reclamos por el reconocimiento del 
problema de la redistribución y la desigualdad 
económica (Fraser y Jaeggi, 2019). Así, de la 
mano de la tolerancia se instala un “fetichis-
mo de la diversidad abstracta” que glorifica 
lo múltiple y lo diverso sin preguntar por las 
causas estructurales de la desigualdad y la 
diferencia (Grüner, 2002). En línea con esto, 
el análisis del material empírico demuestra 
que la actual referencia a la escuela tradicional 
presenta una mayor afinidad con las perspec-
tivas escolanovistas y deja de lado un sentido 
de la crítica que, como ya se mencionó más 
arriba, fue configurado desde la sociología 
crítica en los años 1960 y 1970, que ubicaba la 
génesis de las desigualdades en la escuela en la 
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división del trabajo de las sociedades capita-
listas (Baudelot, 2010).

Por otro lado, en los registros también se 
impugna como un rasgo tradicional que la 
escuela se centre prioritariamente en la tras-
misión expositiva de contenidos y en la ob-
tención de resultados calificables. En efecto, la 
importancia que se da en las aulas al currículo 
y a la rendición de cuentas por parte de estu-
diantes y docentes es vista como un problema 
enquistado de la escuela tradicional. Una pro-
fesora de historia en una escuela pública de 
CABA, con un postítulo en EE, dice al respecto:

La escuela tradicional tendía más… a alum-
nos, cada uno en su aula, cada uno en su asien-
to, mirando para adelante. El profesor que sa-
bía todo, bajando el contenido y ahí quedaba 
el alumno, tenía que aprender y no quedaba 
otra (Sorondo, 2021: 56).

Este testimonio describe el aula frontal, 
que se expresa en la organización cuadricula-
da de los cuerpos en el aula (“cada uno en su 
asiento”, “mirando para adelante”), con una fi-
gura docente en el centro que ocupa una posi-
ción jerárquica, concentra el saber y propone 
un vínculo pedagógico unilateral basado en la 
“bajada de contenidos”. Del lado del estudian-
tado sólo “queda” la pasividad.

Esta escena, calificada como tradicional, 
ha sido muy criticada desde el amplio espec-
tro de las corrientes pedagógicas revisadas 
aquí: los enfoques escolanovistas hablarían 
de magistrocentrismo, pasividad y enciclo-
pedismo; la perspectiva freireana señalaría el 
intelectualismo y la presencia de una relación 
asimétrica propia de la “educación bancaria” 
(Freire, 1997). La sociología crítica y la peda-
gogía crítica verían allí una expresión de so-
metimiento y silenciamiento, así como la re-
producción de relaciones sociales desiguales.

El uso del pretérito para hablar del modelo 
tradicional en el fragmento citado (la escuela 
“tendía a”, los/as docentes “sabían”, los/as estu-
diantes “tenían que…”) tampoco debe pasar 

desapercibido, ya que puede interpretarse 
como un signo de la lógica de la crítica abor-
dada en el apartado anterior. La escuela tra-
dicional es puesta como pasado, movimiento 
que también contribuye a negar la actualidad 
de ciertas preguntas pedagógicas sobre los 
contenidos y el sentido político del acto edu-
cativo (Biesta, 2016).

El presente análisis llama a una reflexión 
que se centre en los sentidos compartidos en 
torno a la crítica a la escuela tradicional. La EE 
es una propuesta promovida desde organis-
mos internacionales, en estrecha consonancia 
con las políticas neoliberales; sin embargo, los 
argumentos que sostienen el rechazo a lo tra-
dicional volcados en las entrevistas se super-
ponen hasta el punto de parecer, por momen-
tos, indiscernibles de aquéllos que podrían 
enunciarse desde enfoques tradicionalmente 
considerados como críticos.

¿Podemos hablar, en este sentido, de una 
nueva evidencia de la plasticidad del ethos 
capitalista que recoge, fagocita y desactiva el 
discurso crítico (Jódar, 2007)? Autores como 
Boltanski y Chiapello (2002) han analizado la 
forma en que el capitalismo conforma su apa-
rato justificativo al incorporar o fagocitar, en 
una dialéctica sin cierre, sus críticas. Así, los 
contenidos críticos de las luchas sociopolíticas 
contra el orden escolar disciplinador, aborda-
dos en el segundo apartado de este trabajo, son 
recogidos y subsumidos en los procesos de re-
estructuración neoliberal en educación, de 
manera tal que ciertas ideas que nacieron con 
una impronta libertaria, como “creatividad” y 
“autonomía”, son hoy reapropiadas para dar 
legitimidad a un orden conservador (Jódar, 
2007). En este contexto, aquellas referencias a 
la crítica que le suponen un significado tácito 
y unívoco deben ser revisadas atendiendo a los 
nuevos sentidos que adquiere al ser incorpora-
da al nuevo espíritu del capitalismo (Boltanski 
y Chiapello, 2002; Laval y Sorondo, 2023).

Este abordaje del problema no debería lle-
varnos a plantear, con cierta ingenuidad, un 
origen puro de la crítica que sería necesario res-
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tituir. Efectivamente, al recuperar las preguntas 
acerca del lugar de enunciación de los cuestio-
namientos a lo tradicional será necesario tener 
presente que la crítica, como contra-discurso, 
no escapa a la lógica de la modernidad/colo-
nialidad, sino que es parte de un todo dialéc-
tico, conflictivo y heterogéneo (Grüner, 2002). 
En línea con esto, hablar de una dialéctica en-
tre capitalismo y discurso crítico (Boltanski y 
Chiapello, 2002) justamente debe servir para 
señalar el carácter co-constitutivo de la crítica, 
y no su exterioridad o pureza con relación a 
la lógica dominante. Aquello que surge como 
crítico tiende, a su vez, a instituirse (Castoria-
dis, 2007) como nuevo discurso del orden y del 
poder que, como tal, naturaliza unas determi-
nadas “verdades” y “conocimientos” sobre el 
mundo. Debe ser, por lo tanto, constantemente 
revisado, reformulado y reinventado.

Por otro lado, conceptos como incorpora-
ción o endogenización (Boltanski y Chiapello, 
2002), apropiación o fagocitación (Jódar, 2007), 
utilizados para abordar las relaciones entre el 
capitalismo y sus críticas, podrían sugerir una 
cierta intencionalidad por parte de la lógica 
capitalista que “capta” discursos que le son 
críticos. Ahora bien, la presencia de una mar-
ca clara de agencia e intencionalidad no puede 
rastrearse con facilidad en los registros anali-
zados. Los sujetos no parecen ser necesaria-
mente conscientes de que sus palabras sobre 
la escuela tradicional remiten a una potencia 
crítica negada en el discurso. En este sentido, 
parecería que nos encontramos, más bien, 
ante un entramado de sentidos sedimentados 
e instituidos (Castoriadis, 2007). La categoría 
de la escuela tradicional debe entenderse, así, 
como un signo objetivado disponible —una 
producción humana que se presenta como 
una realidad (Berger y Luckmann, 2003)— 
que orienta las interpretaciones acerca de la 
institución escolar. Forma parte de las sedi-
mentaciones colectivas en el lenguaje que se 
vinculan, en última instancia, a la integración 
rutinizada y trivializada de un orden social 
(Berger y Luckmann, 2003).

En tanto que signo objetivado disponible e 
instituido, la crítica a la escuela tradicional se 
ha convertido en una fórmula (Berger y Luck-
mann, 2003) y ha perdido, con esto, la potencia 
que se le había adjudicado. Se distancia parti-
cularmente —y el análisis realizado más arri-
ba lo demuestra— de una referencia a proble-
máticas sociales, económicas y políticas más 
amplias. Podemos encontrar aquí uno de los 
principales aspectos de una crisis de la crítica 
que se remonta a las décadas de 1970 y 1980 y 
que acompaña (y acelera) las reestructuracio-
nes sociales, económicas y subjetivas que tie-
nen lugar con el advenimiento del capitalismo 
neoliberal financiarizado y globalizado (Bol-
tanski y Chiapello, 2002; Grüner, 2002).

Un signo especialmente elocuente de los 
procesos descritos hasta aquí es lo que ha ocu-
rrido con el propio significante de pensamien-
to crítico. En efecto, tanto en la documenta-
ción que avala las prácticas de EE (Otero, 2017) 
como en los registros analizados, se sitúa a la 
EE como una herramienta indispensable para 
desarrollar el pensamiento crítico. Así lo ex-
presa una entrevistada ya citada más arriba, 
tallerista de “Enseñá por Argentina” en CABA:

Para mí no podés aprender a leer, o a pensar 
críticamente, sin trabajar todo esto, sin tra-
bajar la empatía con otros, sin trabajar cómo 
trabajar con otras personas... o la autorregula-
ción... no sé, como que van de la mano. Para 
mí es importante que puedan trabajar eso 
para el día de mañana puedan tener los recur-
sos para poder decidir qué hacer con su vida 
(Sorondo, 2021: 58).

La capacidad de “pensar críticamente” es 
una habilidad asociada en varias entrevistas 
a la EE. Por ejemplo, una psicóloga titular de 
orientación en una escuela privada de GBA 
lo mencionaba en sintonía con el objetivo de 
“darle más fortaleza a la persona” para defen-
der sus intereses, creencias y opiniones.

Este interés de la EE por el pensamiento 
crítico dialoga con el auge de la psicología 
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cognitiva en el campo educativo (Standish y 
Thoilliez, 2018). Reducido a una serie de habi-
lidades y disposiciones, el pensamiento críti-
co es entendido como la capacidad de “pensar 
bien” (Standish y Thoilliez, 2018). Asistimos, 
así, a una cognitivización de la crítica, limita-
da a una lógica de pensamiento vacía, situada 
en el plano individual. Parece, de hecho, un 
significante más cercano a la retórica neoli-
beral del emprendedurismo que a un discur-
so contrahegemónico. Resulta significativo, 
en efecto, que esta renovación de enfoques 
en torno al pensamiento crítico se dé a la vez 
que se avanza, a nivel de la agenda educativa 
global, hacia un desplazamiento de los con-
tenidos curriculares a las competencias (in-
telectuales, emocionales, sociales), en línea 
con el modelo de la escuela neoliberal (Laval, 
2004; Jódar, 2007). El pensamiento crítico, en 
definitiva, se ha mercantilizado: se produce 
simbólicamente como un bien de cambio, 
al igual que muchas otras cualidades que no 
pertenecían, anteriormente, a la esfera mer-
cantil (Boltanski y Chiapello, 2002).

El recorrido de este apartado pone en 
evidencia, entre otras cosas, un quiebre en 
el legado de la tradición crítica en el campo 
educativo. Es decir, la inmediata asociación 
del término crítica con aquellas corrientes 
que dieron origen al pensamiento pedagógico 
crítico, desde la sociología de los años 1960 y 
1970 en adelante, parece estar interrumpida 
y, en su lugar, se advierte que este significante 
está siendo utilizado para legitimar, paradóji-
camente, lo que las posturas fundantes de la 
crítica proponían superar.

Las emociones en la pedagogía 
tradicional y en la EE

Hasta aquí hemos afirmado que no habría 
ningún aspecto novedoso o singular en los 
enunciados críticos hacia la escuela tradicio-
nal formulados desde la EE; pero su expresa 
preocupación por lo emocional podría aún 
leerse como un “paso más” en la larga saga 

de las críticas pronunciadas contra la escuela 
tradicional ya que agrega, en este caso, el com-
ponente emocional ausente en los cuestiona-
mientos previos. Esto último será puesto en 
duda a continuación.

Tanto los documentos y normativas vin-
culadas a la EE (Otero, 2017; Cámara de Di-
putados de la Nación Argentina, 2017) como 
los testimonios recogidos en la investigación 
sobre el ingreso de la EE a las escuelas secun-
darias del AMBA sostienen que la escuela tradi-
cional habría desatendido lo emocional y, por 
lo tanto, sería imperativo darle un lugar explí-
cito en el currículo y en las prácticas escolares. 
Dicho de otro modo, la “rigidez” de la escuela, 
su énfasis en el disciplinamiento y la excesiva 
atención prestada a la trasmisión de conteni-
dos expresarían este “olvido” de la dimensión 
emocional del aprendizaje que la EE permitiría 
subsanar. Así lo señala la misma psicopedago-
ga citada anteriormente, titular del espacio de 
tutorías en una escuela privada de GBA:

Somos seres emocionales, o sea, tenemos emo-
ciones… Y bueno, la educación tiene que ser 
para mí, ¿no? No sólo del intelecto. El intelecto 
le llenamos... viste, te metés ahora en Google y 
la información la tenés, entonces... para mí es 
un aspecto muy olvidado, muy dejado de lado, 
en lo que es la educación... Pero creo que una 
cosa no se puede separar... O sea, no somos la 
emoción, la cabeza... “acá, entonces, estudiá”, 
“la emoción, la sacás”. No, la emoción está. Sos 
vos, sos una persona emocional, intelectual, 
espiritual, ¿no? Por eso, creo que está olvidada 
una parte fundamental de la persona (Soron-
do, 2021: 56).

En este apartado pretendemos discutir 
que la EE haya identificado una deuda emo-
cional por saldar (Abramowski, 2020) inad-
vertida por las perspectivas pedagógicas ante-
riores. Pero no lo haremos reivindicando que 
habría habido una mirada atenta respecto de 
lo afectivo tanto en la Escuela Nueva (Brailo-
vsky, 2019; Finocchio, 2009) como en la obra 
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de Paulo Freire (con sus referencias al amor) 
o en la pedagogía crítica y su tematización 
del deseo (McLaren, 1994).6 Es decir, en lo que 
sigue no buscaremos desmantelar el preten-
dido carácter novedoso de la EE a partir de 
un reposicionamiento de la inquietud por lo 
emocional en la tradición pedagógica del arco 
crítico. Iremos por otra vía, dado que sosten-
dremos que la preocupación por lo afectivo ya 
estaba presente en la tan criticada pedagogía 
tradicional. Es más, como se verá a continua-
ción, es posible identificar notables semejan-
zas entre el concepto naturalista de emoción 
de la EE —que, como ya fue señalado, reduce 
lo emocional a lo psicofisiológico, excluyendo 
aspectos socioculturales, económicos y polí-
ticos (Nobile, 2017)— y el de la pedagogía de 
cuño positivista, asociada con el sistema edu-
cativo tradicional (Tedesco, 2003).

Una revisión de los manuales de peda-
gogía y psicología utilizados en la formación 
docente normalista en Argentina entre fines 
del siglo XIX y las primeras décadas del siglo 
XX nos enfrenta rápidamente con conceptua-
lizaciones sobre las emociones del alumnado. 
Alusiones a la importancia de cultivar senti-
mientos morales como la benevolencia y la 
simpatía (Torres, 1887) coexistían con trabajos 
con pretensiones científicas como los de Ro-
dolfo Senet (1872-1938), un indiscutido expo-
nente del positivismo pedagógico en Argenti-
na. El posicionamiento de Senet se basaba en 
el saber emergente de la psicología infantil y 
su preocupación teórica por el tema se obser-
vaba en pasajes como el siguiente:

Las emociones son generalmente indetermi-
nadas, aproximándose por algunos caracteres 
a las sensaciones internas, pero éstas, fisiológi-
camente, no son de un grado de complejidad 
tan grande como las primeras. Las emocio-
nes tales como el amor, el terror, el miedo, el 

	 6	 Si bien es cierto que una exploración minuciosa de ciertos enfoques críticos puede lograr resaltar componentes 
emocionales en sus argumentaciones (a partir de cuestionar el énfasis en la cognición, la racionalidad y la razón), 
también hay planteos, como el de Michalinos Zembylas (2012), que sostienen que el centro de las preocupaciones 
de las teorías críticas no habría sido la variable afectiva. 

asombro, la ira, el odio, la aversión, etc., son 
de origen central y su punto de partida se en-
cuentra en los mismos centros nerviosos… 
Los sentimientos son fenómenos de carácter 
afectivo provocados por cualquier motivo que 
emana de una idea ó de una causa intelectual, 
ó de causas físicas orgánicas. En el primer 
caso, son emociones; en el segundo, sensacio-
nes internas ó generales. Las emociones, pues, 
son fenómenos de carácter afectivo, de placer 
o bien de dolor, que reconocen como causa 
ideas ó imágenes sensorias, mientras que las 
sensaciones internas ó generales provienen de 
la excitación de los órganos de los sentidos ó 
de los tejidos orgánicos (Senet, 1912: 86-88).

El concepto de “emoción” que utilizaba 
Senet había surgido en el siglo XIX en el cam-
po de la psicología para desplazar las nociones 
más antiguas de apetitos, afecciones, pasiones 
y sentimientos. Thomas Dixon explica que 
mientras que “pasiones” o “afectos” se asocia-
ban con el alma, la conciencia, el pecado, la vo-
luntad y el amor propio, entre otros vocablos; 
“la palabra ‘emociones’ fue, desde el principio, 
parte de una red diferente de términos como 
‘psicología’, ‘ley’, ‘observación’, ‘evolución’, ‘or-
ganismo’, ‘cerebro’, ‘nervios’, ‘expresión’, ‘com-
portamiento’ y ‘vísceras’” (Dixon, 2003: 5).  
Dixon (2003) agrega que las psicologías secu-
lares de la emoción plantearon una simple y 
tajante dicotomía entre cognición y emoción. 
De este modo, el antiguo binomio razón-pa-
sión cedió su lugar al de intelecto-emoción.

Si bien Senet reconocía el papel insosla-
yable que desempeñaba el componente emo-
cional en la vida de las personas —y por eso 
proponía estudiarlo, comprenderlo y clasifi-
carlo— el factor intelectual, a fin de cuentas, 
debía imponerse y predominar, y en ello la 
educación jugaba un papel fundamental:
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Si el adulto no obra solamente á impulsos de 
su afectividad, aunque ésta sea en el fondo la 
determinante de la mayor parte de sus actos, 
es porque se encuentra balanceada por la in-
telectualidad que le sirve de elemento inhibi-
triz... Aquí la educación juega un papel muy 
importante acentuando la tendencia al predo-
minio del factor intelectual sobre el afectivo-
emocional (Senet, 1911: 75).

Esta preocupación de la pedagogía positi-
vista por conocer y regular el mundo emocio-
nal del alumnado es un tópico que se mantie-
ne en los discursos que defienden el ingreso de 
la EE en las escuelas secundarias. De hecho, en 
la crítica a la escuela y a docentes considerados 
tradicionales por su desatención a lo emocio-
nal, se advierte una renovada —aunque no 
nueva— preocupación por instrumentalizar 
las emociones para obtener mejores aprendi-
zajes. Una entrevistada ya citada más arriba, 
profesora de Historia en una escuela pública 
de CABA, señala: “trabajás con personas, que 
sienten, que les pasan cosas… Eso es lo que te-
nemos que tener en cuenta, porque cualquier 
cosa que le pasa [al] chico, influye en lo cogni-
tivo” (Sorondo, 2021: 57).

En esta búsqueda por poner la emoción 
al servicio de lo cognitivo se refuerza la dico-
tomía intelecto/emoción propia del enfoque 
tradicional positivista. La insistencia de la EE 
en la necesidad de identificar y regular ade-
cuadamente las emociones para que no afec-
ten a los individuos en sus aprendizajes y sus 
vínculos con otros/as remite directamente a 
la atención de la pedagogía positivista por un 
control de lo emocional.

En resumen, el discurso de la EE busca legi-
timarse presentándose como la superación de 
unas prácticas propias de la pedagogía tradicio-
nal. Pero, si se mira de cerca esta operación se 
advierte que, por un lado, lo que la EE describe 
críticamente como tradicional está simplemen-
te tomado de unos sentidos que han sedimen-
tado hace décadas en el campo pedagógico. Por 
otro lado, lo que presenta como novedoso —su 

modo de concebir la atención a lo emocional— 
remite, en realidad, a aspectos de la pedagogía 
positivista-tradicional que fueron formulados 
hace más de 100 años. Esto es, lejos de dar “un 
paso más allá” y sumar elementos ausentes en 
postulados críticos hacia la escuela formulados 
previamente, la EE no hace otra cosa que recu-
perar y reforzar una vieja preocupación por lo 
emocional enunciada desde el positivismo de 
principios del siglo XX (Abramowski, 2017). Es-
tas constataciones dejan en evidencia la escasa 
novedad, originalidad y criticidad de sus pos-
tulados, pero no terminan de explicar su recep-
ción favorable en las escuelas.

Conclusiones. El devenir de la 
crítica en el campo educativo

Como planteamos al inicio de este artícu-
lo, consideramos que para leer críticamente 
cómo la EE está penetrando con eficacia en el 
sistema educativo no alcanza con señalar sus 
evidentes vínculos con el avance de la racio-
nalidad neoliberal. Optamos, entonces, por 
interrogar el propio campo pedagógico para 
identificar qué actúa allí como condición de 
posibilidad para su ingreso en las políticas 
educativas y en las prácticas escolares.

Este análisis puso en evidencia que son va-
rias las cuestiones que favorecen la adhesión 
al discurso de la EE en las escuelas. En primer 
lugar, el carácter disponible de una lógica argu-
mentativa, la de la crítica a la escuela tradicio-
nal. En efecto, el modo elegido por la EE para 
hacerse un lugar en el largo listado de las pro-
puestas consideradas alternativas es apelar a un 
mecanismo de legitimación propiamente mo-
derno, enraizado en el campo pedagógico, que 
consiste en llenar de contenidos al estático bi-
nomio tradicional/nuevo. Al examinar la jerga 
de la EE es posible advertir que simplemente se 
ha servido de unos enunciados sedimentados 
(el rechazo a relaciones de imposición y coer-
citivas, a la homogeneización, a la pasividad 
del estudiantado, etc.) alrededor de los cuales 
habría un amplio y casi indiscutible consenso.



Perfiles Educativos  |  vol. XLV, núm. 181, 2023  |  IISUE-UNAM  |  DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2023.181.60516
A.L. Abramowski y J. Sorondo | La crítica a la escuela tradicional desde la perspectiva de la educación emocional 175

Por otra parte, la EE se asume como una 
voz renovada que vendría a reponer lo emo-
cional en el marco de una desatención gene-
ralizada a este asunto en las escuelas, tanto en 
el pasado como en el presente. En este artículo 
buscamos desarmar la pretendida novedad de 
la EE, no sólo al exhibir su capacidad de fago-
citación y reapropiación (de lógicas y sentidos 
ya existentes) sino al mostrar las continuida-
des, antes que rupturas, entre sus maneras de 
entender a lo emocional y los postulados de 
una corriente como el positivismo, instalada 
—en el caso del sistema educativo argentino— 
en los albores del siglo XX. En este sentido, en 
un juego de oposiciones poco originales entre 
lo viejo y lo nuevo, la EE no sólo no vino a sal-
dar deudas pendientes en el sistema educati-
vo, sino que no ha hecho más que revitalizar 
patrones conservadores y regulatorios respec-
to de la dimensión emocional.

Ahora bien, una vez identificada la opera-
ción de la EE, es decir, su habilidad para tomar 
el significante de la “crítica a la escuela tradicio-
nal”, redireccionarlo y hacerlo jugar a su favor, 
es preciso interrogar qué está haciendo posible 
que esta maniobra suceda. Y creemos que una 
de las claves es volver la mirada al devenir de 
los enunciados críticos en el campo educativo. 
La crítica a la escuela tradicional fue generada 
y alimentada a partir de una extensa tradición, 
no homogénea, de cuestionamiento del orden 
escolar establecido. ¿Por qué el vocabulario 
producido desde la crítica está siendo tomado 
por enfoques que están en la vereda opuesta de 
sus planteos originales? ¿Las tradiciones críti-
cas se fueron replegando y dejaron su lugar 
disponible? ¿Acaso sus diagnósticos siguieron 
cursos de acción no previstos?

El pensamiento crítico, que supo mostrar-
se vigoroso en una buena parte del siglo XX, 
viene atravesando desde hace décadas sus 
propios avatares (Grüner, 2002). Las categorías 
tradicionales de la crítica parecerían resultar 
hoy insuficientes para dar sentido al mundo 
(Boltanski y Chiapello, 2002), y la tentativa 
de ligar la interpretación del mundo con la 

posibilidad de transformarlo se encuentra, 
por el momento, interrumpida (Traverso, 
2018). La crisis actual de la crítica, así como 
las sensaciones de impotencia, resignación y 
desencanto que la acompañan, hablan, sobre 
todo, de cómo el dispositivo crítico había es-
tablecido un vínculo entre el conocimiento y 
el deseo de cambio (Rancière, 2010).

En este punto, resultan esclarecedoras las 
reflexiones realizadas por Christian Baudelot 
(2010) que toman como punto de partida el 
caudal de conocimiento crítico sobre el siste-
ma educativo producido en Francia hacia la 
década de 1960 en adelante. En un artículo que 
lleva por título “Todo se sabe y nada cambia”, 
el sociólogo toca un punto sensible y significa-
tivo para el pensamiento crítico, en particular 
al pedagógico, que es su articulación con la 
política y el cambio social. La crítica se apun-
taló en la producción de un conocimiento pro-
fundo de los mecanismos de sostén del orden 
establecido, y confiaba en que de ese saber iba 
a derivar una inmediata toma de conciencia 
anudada a una acción tendiente a su subver-
sión. A partir de unos pocos ejemplos en tor-
no al modo en que el saber producido desde 
el campo académico fue reapropiado por los 
actores de manera diferencial en distintas co-
yunturas, Baudelot rompe una ilusión que ha 
sido uno de los ejes rectores del pensamiento 
crítico educativo durante buena parte del siglo 
XX: la de la relación causal y transparente entre 
el conocimiento (develador y concientizador) 
y la acción (liberadora o emancipatoria).

En esta línea, podría agregarse que mucho 
de lo que “se sabe” sobre la escuela y el sistema 
educativo ha conducido a tentativas de “cam-
bio” como las propuestas por la EE, lo que deja 
en evidencia que los diagnósticos críticos cir-
culantes pueden terminar abriendo la puerta, 
aún sin proponérselo, a modelos de interven-
ción conservadores. A su vez, el carácter pros-
pectivo y normativo —y, podríamos incluso 
agregar, idealista— del discurso pedagógico 
crítico, asentado muchas veces en la épica y la 
voluntad, parecería ser también un obstáculo 
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para una articulación teórico-práctica efecti-
va entre el estado actual de las instituciones 
educativas y sus posibilidades concretas de 
transformación.

La crítica a la escuela tradicional ha deve-
nido en un eslogan montado en procedimien-
tos inerciales y contenidos sedimentados. 
Pero, como vimos a lo largo de este artículo, 
no ha caído en desuso. Si entendemos que la 
crítica, como dispositivo, funciona cuando es 
capaz de interrumpir o de trastornar un orden 
de cosas dado por válido (Lewkowicz, 1999), 
una crítica de la crítica requiere en la actuali-
dad de un examen integral de sus conceptos y 
de sus mecanismos y, en particular, del modo 
en que se ha “entrelazado con la lógica de la 
emancipación social” (Rancière, 2010: 49). En 
relación con esto último, durante el siglo XX 
la crítica ha conjugado, de manera casi indis-
tinguible, la cuestión epistemológica, relativa 
a las estrategias de análisis puestas en juego, 
con la preocupación por su eficacia en la al-
teración de las configuraciones dadas. Dicho 
de otro modo, la crítica ha supuesto una es-
trecha conexión entre el cuestionamiento de 
lo instituido y la emergencia de lo instituyente 

(Castoriadis, 2007). Y esto necesariamente 
alcanza al propio discurso crítico, dado que 
la articulación epistémico-política no está 
exenta, a su vez, de instituirse, naturalizarse, 
sedimentarse y de pasar a sostener un orden 
de cosas dado.

Realizar una revisión de la crítica en el 
campo pedagógico implica, entre otras cosas, 
discutir la articulación lineal entre el saber, la 
conciencia y la acción que terminó por crista-
lizarse. Pero esta reconsideración en ninguna 
medida supone el abandono de la producción 
de conocimientos ni de la pregunta por su im-
pacto en la constitución de las subjetividades y 
en el devenir de las prácticas en un horizonte 
que aspira a la transformación. Al contrario, 
la necesidad de una crítica de la crítica llama a 
un movimiento dialéctico permanente —y sin 
síntesis posible— de construcción y recons-
trucción del conocimiento crítico (Grüner, 
2002). Como sostiene Baudelot, y en línea con 
la propuesta de su texto, diríamos que estamos 
muy lejos de “saberlo todo”. El avance de una 
propuesta como la de la EE, que se camufla sor-
presivamente con los enunciados de la tradi-
ción crítico-educativa, es una muestra de ello.
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Plan de estudio 2022
Un comentario sobre el currículo*

William F. Pinar

	 *	 Presentamos la traducción de la versión escrita de la conferencia “Plan de estudio 2022: a curriculum commen-
tary” que el Dr. Pinar presentó el 23 de febrero de 2023 en la Universidad Autónoma de Baja California. Traduc-
ción al español: Bertha Ruiz de la Concha.

	 1	 Curriculum Studies in Mexico da cuenta de la historia intelectual de este campo en México, así como en diversos 
países como Brasil, China, India y Sudáfrica, a través de las lentes de académicos distinguidos cuyo trabajo ha ayu-
dado a comprender la historia de los estudios curriculares. En la actualidad trabaja en la historia de los estudios 
curriculares en Canadá, en: www.curriculumstudiesincanada.com (consulta: 3 de enero de 2023).

	 2	 Díaz-Barriga Arceo (2011: 75-76) agrega: “sin embargo, desde el punto de vista de los especialistas, el currículo es 
mucho más amplio que los objetivos enumerados anteriormente. Para los especialistas, el campo también tiene 
que ver con el desarrollo curricular, entendido de manera más amplia, dado que se ocupa también de comprender 
el currículo, especialmente de aquellos procesos sociales, políticos y educativos que lo conforman”.

	 3	 En contraste, Furlán (2011:131) afirma: “sobre el concepto de currículo, me parece que, en última instancia, no es 
necesario preocuparnos por su polisemia”.

“Actualmente, en Latinoamérica”, escribe Ra-
quel Glazman-Nowalski (2011: 166) en su artí-
culo del libro Curriculum Studies in Mexico,1 
“la mayor parte de la investigación educativa 
se enfoca principalmente en la lectura. Por lo 
tanto, el análisis académico se establece como 
una fuente básica del trabajo”. Su investiga-
ción está “profundamente enraizada en la lec-
tura”, en esta ocasión, del plan de estudio 2022, 
publicado por la Secretaría de Educación Pú-
blica de México (SEP). Para quienes no estén 
familiarizados con los estudios curriculares 
de ese país, Frida Díaz-Barriga Arceo (2011: 
75-76) explica que: “el concepto predominan-
te de ‘currículo’ [en México] es el de planes de 
estudio académicos, con énfasis en productos 
y estructuras, modelos y propuestas formales 
sobre el currículo, diseñados para apoyar in-
novaciones en la enseñanza”.2 Agrega que “el 
concepto de currículo se caracteriza por su 
carácter polisémico… es un tema que genera 
controversia” (Díaz-Barriga Arceo, 2011: 131).3 
Es posible que mi comentario sobre el currí-
culo también provoque controversia.

Cuando, el pasado 14 de septiembre el 
profesor Israel Moreno, de la Universidad 
Autónoma de Baja California, me invitó a dar 
esta conferencia, me explicó que la “reforma 

curricular 2022 ordena que cada escuela codi-
señe su plan de estudios, guiada por una serie 
de principios y lineamientos establecidos por 
la SEP”. En un correo electrónico posterior —
fechado el 22 de noviembre— y en respuesta 
a mi pregunta sobre el “codiseño”, el profesor 
Moreno se refirió a la página 137 del plan de 
estudio, que establece que:

Lo anterior apunta al trabajo local del colecti-
vo docente y al trabajo en los consejos técnicos 
escolares. Este proceso de contextualización 
de los contenidos nacionales estaría incom-
pleto… si no reconocen espacios de codise-
ño curricular a nivel escolar para incorporar 
problemáticas, temas y asuntos comunitarios 
locales y regionales, como contenidos necesa-
rios para enriquecer la propuesta curricular 
(Plan de estudio 2022: 137).

En la página 138 encontramos el esquema 
de este “proceso de codiseño”.

Después de estudiar el plan he llegado a la 
conclusión de que, para que haya “codiseño” 
se necesitaría que los maestros fueran socios 
igualitarios respecto de lo que el plan deno-
mina la “problematización de la realidad”, una 
frase sutil, aunque no es nueva. Como señala 



Perfiles Educativos  |  vol. XLV, núm. 181, 2023  |  IISUE-UNAM  |  DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2023.181.61409
W. F. Pinar | Plan de Estudio 2022. Un comentario sobre el currículo 181

Ángel Díaz-Barriga (2011: 95) en su estudio 
histórico: desde hace décadas, en México, 
“transformar la realidad social se convirtió en 
el objetivo del estudio académico”.4 Una con-
tradicción a este llamado al “codiseño” en el 
plan de estudio 2022 es la relación jerárquica 
entre la SEP y las escuelas locales, pues el “siste-
ma educativo mexicano era (y sigue siendo) al-
tamente centralizado” (Díaz-Barriga, 2011: 93). 
Este autor comenta que, en el plan de estudio 
2022, dicha relación no se ha “transformado”, 
sino sólo rearticulado, aunque en un lengua-
je sofisticado y a menudo inspirador que, sin 
embargo, impide la autonomía profesional de 
los maestros, a pesar de las constantes referen-
cias a ella. Pero me estoy adelantando: mi crí-
tica debe seguir después de mi elogio, ya que 
concluiré mi exposición con lo que espero que 
sea una idea interesante que se implementó 
hace 90 años; me refiero a un experimento cu-
rricular que les permitía a los educadores ser 
libres de cualquier dictado externo sobre los 
cursos que eligieran impartir.

Y ya de vuelta al plan de estudio 2022, no 
estoy seguro de haber visto nunca una política 
curricular tan impresionante. Además, en los 
pasajes que citaré encontraremos una sofisti-
cación considerable que envidiaría cualquier 
país que considere llevar a cabo una reforma 
curricular. Me refiero especialmente al énfasis 
del plan en “lo histórico”: reconocer que cada 
uno de nosotros es un “ser en la historia”, re-
presentado (de manera más amplia) como “el 
encuentro de realidades sociales, culturales, 
económicas, antropológicas o escolares que 
hacen posible que maestras y maestros, así 
como las y los estudiantes, le den sentido a las 
acciones que realizan en su vida cotidiana” 
(Plan de estudio 2022: 76). En esta era de pre-
sentismo, narcisismo y creciente tecnologi-
zación (desde mi punto de vista las tres crisis 
culturales están relacionadas) posiblemente 

	 4	 Durante un tiempo, recuerda Díaz-Barriga (2011: 95), “se determinó sustituir los objetivos transformacionales por 
objetivos conductuales”. Y agrega que esta “visión social no era anglosajona sino latinoamericana… un logro lati-
noamericano, y específicamente mexicano” (Díaz-Barriga, 2011: 104).

	 5	 Díaz-Barriga Arceo (2011: 88) también hace mención a la “ignorancia que tienen los estudiantes de la historia”.

la historia se convierte en el conocimiento de 
mayor valor (Pinar, 2023).5

Es interesante la caracterización que hace 
el plan respecto de la lectura —la educación 
como “formación de lectores”, como provee-
dora de “un espesor simbólico, una poética 
que nos permite imaginar, soñar y asociar” 
(Plan de estudio 2022: 118). Esta descripción 
claramente no se refiere a Twitter ni a correos 
electrónicos interminables, sino a la literatura 
(novelas, cuentos, poesía) que, desde mi punto 
de vista, es de las asignaturas más importantes 
después de historia en nuestra irreal era de la 
virtualidad. Aplaudo el respaldo del plan a las 
artes, al señalar que éstas “ofrecen a las y los es-
tudiantes la posibilidad de crear relaciones con 
el mundo que atienden a los aspectos reflexivos 
y afectivos”, y que constituyen “otras formas de 
comunicación, imaginar y preguntarse sobre 
lo que puede ser”, que nos permiten recono-
cer nuestro “paisaje interior” (Plan de estudio 
2022: 119). No obstante, el plan corre el riesgo de 
extralimitarse cuando afirma que las artes nos 
ofrecen “una mejor relación con la comunidad 
desde lo sensible, lo plural y el ejercicio del pen-
samiento crítico” (Plan de estudio 2022: 119); 
una consecuencia social que se hace aún más 
explícita cuando leemos: “en la mayoría de los 
casos, las experiencias estéticas a través de las 
artes favorecen también una formación ética al 
contribuir a crear ciudadanas y ciudadanos li-
bres, tolerantes y sensibles ante las diversas ma-
nifestaciones culturales que se ofrecen en el en-
torno” (Plan de estudio 2022: 120). Al margen de 
prometer demasiado, el plan (quizá sin adver-
tirlo) da pie a afirmar que las artes decepcionan 
cuando —inevitablemente— no son capaces de 
materializar estos ideales. Incluso estas afirma-
ciones (una vez más, quizás inadvertidamente) 
sitúan a las artes en una posición instrumental, 
como un medio para alcanzar un fin, a la vez 
que se ignora el significado intrínseco del arte, 
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es decir, la importancia de estudiar y hacer arte 
por el arte mismo.

También me parece importante resaltar la 
lucidez con la que el plan aborda el tema de la 
salud, al reconocer que el concepto puede de-
finirse “de diferente forma en el tiempo y el es-
pacio” (Plan de estudio 2022: 108), y señalar que 
hábitos antes “normales” —como fumar— hoy 
es considerado una enfermedad con conse-
cuencias negativas en la salud humana, mien-
tras que la homosexualidad, que “se conside-
ró una enfermedad y un delito… hoy es un 
derecho y una orientación sexual que forma 
parte de la diversidad de las personas” (Plan 
de estudio 2022: 109). También es importante 
que el plan reconozca que vivimos “en una era 
geológica que se conoce, entre otras formas, 
como Antropoceno” y que “la depredación y 
contaminación de la naturaleza que genera la 
sociedad de consumo... ha puesto en riesgo la 
diversidad biológica y la civilización, con efec-
to directo en la salud humana” (Plan de estu-
dio 2022: 114). Claramente, el cambio climático 
afecta todos los aspectos de la vida en la Tierra 
—incluida nuestra salud— y ya nos está co-
brando la factura con el aumento de muertes 
por olas de calor, las tormentas cada vez más 
intensas, los incendios forestales y las sequías. 
Sin duda, la ciencia del clima es también un 
conocimiento de gran valor.

Loable también es el reconocimiento de 
que la “evaluación de los aprendizajes forma 
parte del proceso formativo, se encuentra 
dentro de la relación pedagógica profesor-
estudiante y en el marco de un currículo que 
integra saberes y conocimientos alrededor 
de la realidad de las y los estudiantes” (Plan 
de estudio 2022: 80). Por “evaluación forma-
tiva” debemos entender “un acto importante 
en el trabajo educativo que permite que la y 
el estudiante reflexione sobre su proyecto de 

	 6	 Díaz Barriga (2011: 99) señala que: “Históricamente, los criterios de evaluación han hecho hincapié en la me-
dición.... Lo que no se puede medir es irrelevante”. Evidentemente sugiere una opinión opuesta, como reporta 
Glazman-Nowalski (2011: 175): “En México, hoy se critica que la evaluación sea el elemento más importante de la 
educación, al reconocer su función de control de cualquier forma de expresión. La evaluación se ha convertido en 
el medio administrativo para estandarizar asignaturas, procesos y formas de conocimiento, convirtiéndolos ya 
no en procesos creativos sino rutinarios, cuantificados y controlados por grupos selectos”. 

aprendizaje” (Plan de estudio 2022: 83). Inte-
resa añadir que las formas de evaluación no 
cuantitativas y no estandarizadas apoyan la 
reflexión de los alumnos con mayor preci-
sión que sus contrarias.6 Sea cual sea la forma 
que adopte, como afirma Díaz-Barriga Arceo 
(2011: 77), hay que evitar la evaluación estan-
darizada de la reforma curricular neoliberal, 
“sustento de todo”.

Reconozco también la importancia que 
se le da al “desarrollo subjetivo”, aunque me 
sorprende que se circunscriba a las aulas. 
Efectivamente, lo que hacemos de lo que otros 
han hecho de nosotros (desarrollo subjetivo) 
“se relaciona fundamentalmente con la apro-
piación y reconstrucción novedosa del bagaje 
cultural producto de los procesos históricos 
humanos que se trasmiten en la relación edu-
cativa” (Plan de estudio 2022: 75). Más adelan-
te, el plan se autocorrige y señala que

…sus aprendizajes [no sólo de los estudiantes, 
sino también de los docentes, agregaría yo] no 
sólo tengan sentido en el marco de la discipli-
na… ni únicamente en el aula, sino que sean 
llevados a otros espacios de su vida escolar  
y comunitaria… problematizando la realidad y  
fortaleciendo así la educación de ciudadanas  
y ciudadanos que participan en la construc-
ción de una sociedad democrática (Plan de 
estudio 2022: 68).

Esta última frase, “sociedad democrática”, 
nos recuerda que el propio estudio académico 
del currículo está asociado con la preocupa-
ción por la democratización, si no es que im-
pulsado por ella. Al hablar sobre la historia de 
este campo, García Garduño confirma: “No 
cabe duda de que el desarrollo del currículo 
se relacionó con el desarrollo de la democra-
cia” y agrega que: “El exilio de los curriculistas 
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retrasó el proceso de creación del campo cu-
rricular en Argentina. Después de varios años 
en México, muchos académicos regresaron a 
la Argentina, entre ellos Robert Follari. Otros, 
como Alfredo Furlán, viven en México, aun-
que mantienen un estrecho contacto con su 
país natal” (García Garduño, 2011: 148)

También hay que reconocer la pertinencia 
de la sección sobre la historia de México, don-
de se dice que “era deber del gobierno fusionar 
racialmente a la población mexicana, genera-
lizar las ideas de la cultura moderna, unificar 
el castellano como idioma oficial, elementos 
indispensables para construir la nación mexi-
cana” (Plan de estudio 2022: 41). Más adelante, 
el plan señala que

El Estado está obligado a garantizar este dere-
cho [a la educación] con un énfasis sustantivo 
a personas afromexicanas y afromexicanos 
[sic], migrantes, indígenas, mujeres, personas 
de la diversidad sexual y de género, niñas, ni-
ños y adolescentes hospitalizados, con algu-
na discapacidad, así como a los grupos más 
pobres de la sociedad, especialmente niñas y 
niños en situación de calle y adolescentes en 
conflicto con la ley, entre otros (Plan de estu-
dio 2022: 55).

Este aparente retroceso refleja la tensión 
entre la política identitaria y la necesidad de 
unidad nacional que profesan muchos po-
líticos. En el caso de los vecinos del norte 

	 7	 Simón Romero (2022, 4 de noviembre, A19) menciona que, en Oklahoma, una ley les prohíbe a las escuelas ense-
ñar material que pueda causar malestar o estrés psicológico a los estudiantes debido a su identificación racial; el 
gobernador Kevin Stitt aprobó la ley como parte de una ola de legislaciones contra la “teoría crítica de la raza”, una 
frase utilizada por la derecha para describir lo que consideran esfuerzos por incluir en el plan de estudio lecciones 
sobre el racismo estructural.

	 8	 Dana Goldstein sostiene que Heinemann, una división de Houghton Mifflin Harcourt, suspenderá la publicación 
del plan de estudio de lectura para los niveles de preescolar a segundo grado, conocido como Unidades de Estudio, 
debido a las leyes “conservadoras” que restringen la forma en que podrían enseñarse la raza, el género y otras iden-
tidades. Se trata de una decisión que podría afectar hasta a una cuarta parte de las escuelas primarias de Estados 
Unidos, y demuestra las “presiones contrapuestas a las que se enfrentan las editoriales educativas: por un lado, la 
legislación de derecha limita el plan de estudio; por otro, la presión de los educadores progresistas para producir 
material que trate más explícitamente raza, género y otras formas de identidad” (Goldstein, 2022: A11). En Florida, 
la legislación conservadora autoriza ahora a los padres a demandar a los distritos escolares por violar dichas leyes, 
y las escuelas tendrían que reembolsar a los padres sus gastos de litigio.

	 9	 Winston Choi-Schagrin (2022: A12) menciona que el Departamento de Educación del Estado de Florida, controla-
do por la derecha, eliminó el “cambio climático” de las normas educativas estatales para la enseñanza media o ele-
mental. Texas sólo permite tres menciones al cambio climático en sus 27 páginas de normas. Y más de 40 estados 
permiten hacer apenas una referencia explícita al cambio climático. 

—Canadá y Estados Unidos— estas tensiones 
se han explotado políticamente, sobre todo en 
Estados Unidos, en los estados controlados 
por políticos de derecha, donde se han pro-
puesto —y a veces aprobado— leyes que de-
cretan ilegal la inclusión en el currículo de la 
“teoría crítica de la raza”7 y la teoría de género.8 
En Florida se ha eliminado incluso la mención 
del “cambio climático” en el currículo escolar.9

Por supuesto, México no es el único país 
que utiliza el lenguaje para homogeneizar las 
diferencias culturales y raciales. En Estados 
Unidos, como es sabido, los esfuerzos por le-
gislar que la enseñanza sea sólo en inglés no 
han tenido éxito, ya que el español se habla 
sobre todo en los estados fronterizos, aunque 
no sólo ahí. Canadá es una excepción relativa 
por tener dos lenguas oficiales, además de que 
hace esfuerzos considerables para proteger, 
e incluso promover, las lenguas indígenas, si 
bien éstas probablemente nunca se considera-
rán “oficiales”.

Leemos en el Plan de estudio (2022: 42) 
que los materiales curriculares “buscan re-
producir la síntesis cultural, social y étnica de 
lo mexicano, pero ahora en el concierto de la 
globalización económica. Esto ha significa-
do la incorporación de nuevos aprendizajes 
para ejercer la ciudadanía en la llamada so-
ciedad global de la información”. En su estu-
dio histórico, Díaz-Barriga Arceo recuerda 
que en México: “El currículo volvió a ocu-
par un lugar preponderante, no sólo porque 
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expresa ideales educativos, sino también por 
su caracterización como el medio para for-
mar a los ciudadanos que este nuevo orden 
mundial [la globalización] demanda” (Díaz-
Barriga Arceo, 2011: 83). Existe, sin embargo, 
otra forma de ciudadanía que no es nacional, 
estrictamente hablando, ni está al servicio 
de la estandarización que exige la globaliza-
ción: en la ciudadanía asociada al concepto 
de cosmopolitismo, un concepto expansivo 
(y a veces controvertido), como explica Gar-
cía Garduño (2011: 142), interviene algo más 
que la ciudadanía, ya que “cosmopolitismo 
significa apertura de los seres humanos, de 
las fronteras y de los Estados”; se refiere a una 
sensibilidad socio-psicológica, además de cí-
vica, que adopta varias formas, entre ellas el 
cosmopolitismo “cultural, político, moral y 
económico”.10 Si bien el plan no menciona el 
concepto en el texto principal —aunque hace 
referencia a Martha Nussbaum, una de las 
principales teóricas del cosmopolitismo en 

	 10	 En mi estudio del concepto, me enfoco en su ausencia (Pinar, 2009).
	 11	 Los resultados incluyen el “derecho a una vida digna y a decidir sobre su cuerpo, a construir su identidad personal 

y colectiva, así como a vivir con bienestar y buen trato, en un marco de libertades y responsabilidades con respecto 
a ellas mismas y ellos mismos, así como con su comunidad”; a reconocer y valorar “la diversidad étnica, cultural, 
lingüística, sexual, política, social y de género del país como rasgos que caracterizan a la nación mexicana”; a 
reconocer “que mujeres y hombres son personas que gozan de los mismos derechos, con capacidad de acción, au-
tonomía, decisión para vivir una vida digna, libre de violencia y discriminación”; que valoren “sus potencialidades 
cognitivas, físicas y afectivas a partir de las cuales pueden mejorar sus capacidades personales y de la comunidad 
durante las distintas etapas de su vida”; que hayan aprendido a desarrollar “una forma de pensar propia que em-
plean para analizar y hacer juicios razonados sobre su realidad familiar, escolar, comunitaria, nacional y mun-
dial; conscientes de la importancia que tiene la presencia de otras personas en su vida y la urgencia de oponerse a 
cualquier tipo de injusticia, discriminación, racismo o clasismo en cualquier ámbito de su vida”; que “se perciben 
a sí mismos como parte de la naturaleza, conscientes del momento que viven en su ciclo de vida y la importan-
cia de entender que el medio ambiente y su vida personal son parte de la misma trama, por lo que entienden la 
prioridad de relacionar el cuidado de su alimentación, su salud física, mental, sexual y reproductiva con la salud 
planetaria desde una visión sustentable y compatible”; y que han aprendido a interpretar “fenómenos, hechos y 
situaciones históricas, culturales, naturales y sociales a partir de diversos temas e indagan para explicarlos, con 
base en razonamientos, modelos, datos e información con fundamentos científicos y saberes comunitarios, de tal 
manera que les permitan consolidar su autonomía para plantear y resolver problemas complejos considerando 
el contexto”; que sean capaces de interactuar “en procesos de diálogo con respeto y aprecio a la diversidad de ca-
pacidades, características, condiciones, necesidades, intereses y visiones al trabajar de manera cooperativa”; y de 
adquirir “nuevas capacidades”, construir “nuevas relaciones” y asumir “roles distintos en un proceso de constante 
cambio para emprender proyectos personales y colectivos dentro de un mundo en rápida transformación”; de 
intercambiar “ideas, cosmovisiones y perspectivas mediante distintos lenguajes con el fin de establecer acuerdos 
en los que se respeten las ideas propias y las de otras y otros”; dominar “habilidades de comunicación básica tanto 
en su lengua materna como en otras lenguas”, al tiempo que “aprovechan los recursos y medios de la cultura di-
gital, de manera ética y responsable para comunicarse, así como obtener información, seleccionarla, organizarla, 
analizarla y evaluarla”; además de desarrollar “un pensamiento crítico que les permita valorar los conocimientos 
y saberes de las ciencias y humanidades, reconociendo la importancia que tienen la historia y la cultura para exa-
minar críticamente sus propias ideas y el valor de los puntos de vista de las y los demás como elementos centrales 
para proponer transformaciones en su comunidad desde una perspectiva solidaria” (Plan de estudio 2022: 85-87). 
Una lista admirable y hasta inspiradora, pero obviamente fuera de alcance, incluso si las escuelas no estuvieran 
superpobladas y recibieran financiamiento.

Estados Unidos— hace un guiño a esta idea 
cuando sugiere que “lo fundamental no se 
dirime en la definición del currículo nacional 
que responda al proyecto político, cultural 
y social de la nación, sino en los contenidos 
básicos… relacionados con el mundo global” 
(Plan de estudio 2022: 42). En la globalización, 
ambos se fusionan con demasiada frecuencia, 
aunque sin necesidad, ya que el cosmopolitis-
mo puede ser el llamado del currículo enfoca-
do hacia adentro, hacia la complicada y a me-
nudo conflictiva historia de la nación misma.

Por último, en la lista de aspectos que ad-
miro del plan —la cual, por falta de tiempo, no 
está completa—, ¿quién podría cuestionar la 
detallada caracterización del perfil de egreso, 
que afirma la dignidad, la diversidad, la auto-
nomía, la construcción de las propias poten-
cialidades cognitivas, físicas y afectivas, la au-
sencia de violencia, la salud reproductiva y del 
planeta, la alfabetización digital?11 Se afirma 
que cada uno de estos temas se “incorporará 
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al plan de estudios”. ¿De verdad? Si incluso 
como un conjunto de aspiraciones deseables 
para el futuro de la humanidad esta lista es 
exagerada, ¿cómo podría ser el resultado es-
perado de la educación pública de primaria y 
secundaria? Ni siquiera la Iglesia —con Dios 
de su parte— podría lograrlo, y mucho menos 
un sistema escolar público superpoblado y sin 
recursos suficientes.

Crítica

Resulta claro que, desde la línea anterior, ya 
entré en la sección de “Crítica”. Aunque teó-
ricamente sofisticado, el plan es también un 
documento político, lo cual es evidente cuan-
do leemos que

…la escuela es un espacio donde la unidad 
nacional se articula desde su diversidad, en 
donde se hospedan y dialogan las ciencias, la 
cultura universal, las culturas ancestrales, las 
lenguas, los valores, los saberes, las costum-
bres, clases, géneros e identidades de todas y 
todos aquellos que acuden a este espacio uni-
versal de socialización (Plan de estudio 2022: 
15) (subrayados míos).

Entre las palabras que destacan están la 
preposición “desde” y la frase “espacio uni-
versal de socialización”, ambas en cursivas 
por ser términos que hacen explícita la natu-
raleza nacionalista del plan, especificada en 
la frase “la unidad nacional se articula desde 
su diversidad”; estas definiciones no son muy 
diferentes de la metáfora estadounidense del 
“crisol de culturas”, y la metáfora canadiense 
de la “ensalada” de multiculturalismo. Obsér-
vese que, en este caso, la escuela no se repre-
senta como un lugar para la construcción de 
potencialidades cognitivas, físicas y afectivas 
de cada estudiante —que, como se recordará, 
es uno de los resultados esperados de la Nue-
va Escuela Mexicana— sino, más bien, como 
un “espacio universal de socialización” que 
lo abarca todo, donde lo que es diverso puede 

desarrollarse en lo que aparentemente no lo 
es: una nación unificada.

Esta tensión entre diversidad y unidad, en-
tre particularidad y universalidad, también es 
evidente cuando se nos dice:

Para la Nueva Escuela Mexicana no existen 
dos escuelas iguales y ninguna tiene un fin 
en sí misma, sino que todas ellas están al ser-
vicio de sus comunidades y de la sociedad en 
su conjunto, por lo que la escuela se entien-
de como el espacio fundamental en el que se 
construye la igualdad para todas y todos; la 
igualdad como potencial de las y los estudian-
tes para ser capaces de aprender, emanciparse 
y trascender su realidad (Plan de estudio 2022: 
16) (subrayados míos).

En la primera frase leo una bienvenida 
afirmación de que la escuela, lejos de ser una 
torre de marfil, está al servicio de su comu-
nidad, aunque no pretende perder del todo la 
antigua idea de que, dado que el aprendizaje 
es intrínsecamente importante en sí mismo y 
para sí mismo, también puede producirse en 
relativo aislamiento de la sociedad. El gran 
teórico político y teólogo canadiense Geor-
ge Grant afirmó que “la educación es en sí el 
propósito de nuestra existencia” (cit. en Pinar, 
2019: 1). Y hablando de teología, un término 
casi teológico —trascender—, incluido en el 
pasaje arriba citado, sacraliza la emancipa-
ción de los niños, célebremente asociada con 
Abraham Lincoln al liberar a los esclavos. Un 
lenguaje conmovedor, aunque seguramente 
quienes redactaron el plan no pretenden que 
los alumnos se “emancipen” de la escuela ni 
“trasciendan” el plan. La igualdad ante la ley 
es una condición sine qua non de la democra-
cia, pero cualquier profesor o padre sabe que 
los niños no son iguales, por muy “socializa-
dos” que las autoridades quieran que estén.

En un momento dado, el plan establece 
que lo anterior: “implica replantear el carácter 
universalista y nacionalista del conocimiento, 
asumiendo la diversidad como condición y 
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punto de partida de los procesos de aprendi-
zaje en función de aquello que es común para 
todas y todos” (Plan de estudio 2022: 17). A pe-
sar de la contradicción (“replantear... el carác-
ter nacionalista del conocimiento”) ya hemos 
leído que el plan busca la unidad nacional 
desde la diversidad. El uso del término cívico 
y ecológico “común” se reutiliza para darle un 
sentido institucional, como indica el término 
“organización” (en cursiva en el pasaje citado 
a continuación):

Lo común se expresa como una organización 
de procesos educativos y escolares inspirados 
en principios de apoyo mutuo y solidaridad, 
anclado en el diálogo entre el estudiantado y el 
profesorado, entre profesoras y profesores, así 
como entre las y los estudiantes. Por esta ra-
zón, la dinámica curricular de la escuela desde 
lo común acoge la problematización de la rea-
lidad como estrategia central para el diálogo, 
la integración del conocimiento... (Plan de es-
tudio 2022: 18) (subrayado mío).

La repetición de la frase “problematización 
de la realidad” —que recuerda pedagogías an-
teriores de concienciación cuasi-marxistas y 
específicamente freireanas— confirma el he-
cho de que estos planteamientos incorporan 
el currículo de manera inteligente: incluso los 
discursos de resistencia se reenfocan —a tra-
vés del “diálogo”— en la Nueva Escuela Mexi-
cana para apoyar “la tarea del Estado”, esto es, 
“favorecer la transformación de la educación 
para que ésta contribuya en la construcción 
de una sociedad democrática” (Plan de estu-
dio 2022: 18). Una sociedad que, habría que de-
cirlo, no es tan democrática cuando la diversi-
dad se desvía de sus especificidades culturales 
y geográficas y se funde en la unidad nacional.

Resulta sorprendente leer en el plan que 
“el multiculturalismo es un racismo que man-
tiene las diferencias desde una distancia asen-
tada en el privilegio de su posición universal” 

	 12	 Hay quienes afirman que México se beneficiará de la desglobalización (Authers, 2023).

(Plan de estudio 2022: 100), porque sobredi-
mensiona, e incluso sensacionaliza una idea 
importante: supone un punto de vista ajeno 
—e implícitamente superior— a las culturas 
que reconoce; y, además, porque contradice 
ese mismo punto al decretar que el plan de es-
tudio para la educación preescolar, primaria 
y secundaria es “aplicable y obligatorio para 
toda la República Mexicana” (Plan de estudio 
2022: 1), lo cual lo coloca —al igual que a la SEP 
que lo emitió— en una “posición universal”.

Además, el plan atribuye a la escuela la 
capacidad de mantener la “coexistencia de los 
distintos modos de vida cultural que exige 
la globalización” (Plan de estudio 2022: 100), 
un punto que me parece exagerado en tanto 
que ignora los procesos de desglobalización 
vigentes actualmente (Irwin, 2022).12 El mul-
ticulturalismo es sustituido por algo llamado 
“formación desde la interculturalidad críti-
ca” (Plan de estudio 2022: 101), frase que me 
recuerda el concepto de “contacto cultural” 
de Alicia de Alba (2011: 63): un “espacio en el 
que diferentes discursos, giros lingüísticos, 
formas de vida, modos de inteligibilidad y 
sensibilidad interactúan en los ámbitos de lo 
diferente, transformando así la subjetividad y 
la identidad”. Más que darse en los ámbitos de 
lo “diferente”, el concepto de “formación des-
de la interculturalidad”, expresado en el plan, 
parece volver a lo mismo, al cultivar

…subjetividades sensibles capaces de indig-
narse ante la violación de los derechos de las 
personas, frente a toda forma de violencia y 
cualquier tipo de discriminación, así como la 
toma de acciones concretas en contra de cual-
quier exclusión por motivos de clase, disca-
pacidad, sexo, etnia y género (Plan de estudio 
2022: 101-102).

Sin duda la discriminación no es tolera-
ble, pero la lucha permanente contra ella no 
debe obligar a la uniformidad, a riesgo de que 
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la escuela se convierta en el “chivo expiato-
rio” cuando estas aspiraciones activistas no se 
logren.

Después de desacreditar el multicultura-
lismo, el plan parece tolerarlo en un apartado 
referido a las “reformas curriculares de 2004 a 
2017”, donde se afirma que

…hay una continuidad con la reforma de 
1992; un reforzamiento del concepto de cali-
dad, la incorporación del concepto de compe-
tencias como eje rector de la organización de 
los aprendizajes, aunque se mantuvo la estruc-
tura por objetivos de aprendizaje y se adopta 
un enfoque multicultural para atender la di-
versidad lingüística de los pueblos indígenas 
(Plan de estudio 2022: 48) (subrayado mío).

Por supuesto que el concepto de “calidad” 
en la reforma curricular ha sido criticado —al 
implicar, como lo hace, que la “calidad” (y las 
“competencias”) están ausentes en la educa-
ción pública mexicana— debido a que se las 
vincula con la intromisión cultural, política 
y económica durante los años noventa de or-
ganismos financieros internacionales como el 
Banco Mundial, el Banco Interamericano de 
Desarrollo y la UNESCO, tal como documenta 
Díaz-Barriga en su invaluable historia de los 
estudios curriculares en México.

Al enfatizar el discurso de la “calidad”, que 
también emplearía la Organización para la 
Cooperación y el Desarrollo Económicos 
(OCDE) a mediados de la década, estas entida-
des promovieron una serie de “reformas” enfo-
cadas en revisar la evaluación de la educación 
mediante la institución de “objetivos de desem- 
peño”, cuyo logro se asoció con programas de 
pago por mérito (Díaz-Barriga, 2011: 99).

	 13	 “Fue en el decenio de 1990”, agrega Barrón (2011: 182), “que la relación entre educación superior y empleo se volvió 
un tema recurrente en todas las agendas educativas”.

	 14	 Probablemente no, si la observación de Díaz-Barriga (2011: 100) se mantiene vigente: “El imperativo economicista 
que ha conformado las reformas educativas desde los años noventa ha estado animado por una presión perma-
nente para seguir introduciendo ‘innovaciones’, la mayoría de las cuales se han quedado en retórica”.

La exigencia de “calidad” fue el disfraz que 
asumió la necesidad de controlar el compor-
tamiento de los estudiantes mediante la ma-
nipulación de los salarios de los profesores. 
Otra palabra clave orwelliana en décadas re-
cientes es “flexibilidad”, como si la educación 
estuviera al servicio de un fin inflexible. “La 
flexibilidad”, explica Barrón (2011: 182), “es 
un fenómeno inclusivo dentro de un proceso 
más amplio: la reestructuración económica”.13

En el plan se reconocen errores políticos 
anteriores:

En contra de una política curricular centrada 
en una filosofía instrumental y utilitarista del 
conocimiento, las maestras y los maestros han 
sido los principales sujetos de la sociedad que 
han sabido mantener la utopía, la emancipa-
ción y la esperanza en el porvenir a través de 
la educación de niñas, niños y adolescentes 
(Plan de estudio 2022: 58).

Con este elogio posiblemente condescen-
diente, la SEP se coloca por encima de la con-
tienda —en una “posición universal” desde 
donde lo ve todo— e incluso desdeña la refor-
ma curricular y lamenta que “se sigue aumen-
tando la cantidad de contenidos del currículo 
en cada reforma, por encima de su pertinencia 
y relevancia, incorporando discursos políti-
camente correctos, pero que no impactaron 
la estructura, sentido y finalidad de los con-
tenidos” (Plan de estudio 2022: 39). A pesar del 
número y la corrección política de muchas 
cuestiones que se incluyen en la actual reforma 
curricular mexicana, se presume que el plan 
2022 es diferente.14

La pregunta canónica sobre el currículo 
—¿qué conocimientos tienen más valor? — está 
reservada a la SEP, al confinar la “autonomía 
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profesional” de los profesores a la “práctica di-
dáctica”, de modo que la carga del aprendizaje 
de los estudiantes recae directamente —casi en 
su totalidad— sobre sus hombros. A pesar de la 
constante referencia a la “autonomía profesio-
nal” de los maestros —un prerrequisito para la 
enseñanza, ya que “el maestro es fundamental 
para entender la cultura existente y sus proble-
mas sociales” (Barrón, 2011: 201)— resulta claro 
que tal “autonomía”, conforme a este plan, está 
limitada al ámbito de la “práctica didáctica” 
de los maestros, impulsados por su “compro-
miso para hacer efectivo el derecho humano 
a la educación de niñas, niños y adolescentes” 
(Plan de estudio 2022: 21). Sin embargo, los ni-
ños y adolescentes pueden disfrutar del “dere-
cho humano a la educación”, pero tal parece 
que los profesores, no. No encuentro ninguna 
promesa de permisos de estudio remunerados 
ni de reembolso de matrículas para continuar 
los estudios académicos y, desde luego, nin-
guna garantía de codiseño del currículo, ele-
mento este último que constituye un requisito 
previo para proporcionar (si bien siempre bajo 
revisión) las respuestas de los educadores a la 
pregunta canónica del currículo: ¿cuáles son 
los conocimientos más valiosos y, por ello, los 
que deben ser enseñados?

El plan tampoco menciona el apoyo a 
la independencia intelectual —sin duda, la 
esencia de la autonomía profesional— de los 
formadores de docentes; leemos que “la for-
mación docente tiene como propósito crear 
puentes entre el saber que plantea el plan y los 
programas de estudio, así como los saberes 
docentes desarrollados en su formación ini-
cial y a lo largo de su desempeño profesional” 
(Plan de estudio 2022: 5) (subrayado mío). El 
legendario teórico canadiense del currículo, 
Ted T. Aoki, concebía el “puente” no como un 
medio para viajar entre dos puntos —en el pa-
saje citado del plan a la práctica— sino como 
una “zona entre dos mundos curriculares: los 
mundos del currículo como plan y del currí-
culo como experiencia vivida” (Aoki, 2005: 
159); una zona creativa donde el educador 

ejerce su autonomía profesional al decidir qué 
decir y hacer a continuación. En contraste con 
la afirmación de Aoki respecto de la libertad 
académica, el plan sitúa a los formadores de 
docentes —y a los profesores en el aula— en 
un espacio en el que su creatividad se limita a 
la implementación creativa, y no se refiere a la 
“problematización” independiente (cito el tér-
mino mencionado en el plan) de la “realidad”. 
Lo anterior se confirma cuando leemos que:

El codiseño no elude la observancia obligatoria 
de los programas de estudio de preescolar, 
primaria y secundaria, pero en este marco es 
preciso transitar a una visión contextualizada, 
flexible y realista sobre la toma de decisiones 
de las maestras y los maestros respecto a cómo 
se enseña en la escuela (Plan de estudio 2022: 6)  
(subrayado mío).

Aquí, el concepto de “codiseño” lleva im-
plícito el encubrimiento de la manipulación; 
no hay “nueva escuela mexicana”, sólo la an-
tigua, revestida de un lenguaje diferente; por 
cierto, muchas veces atractivo. Incluso al 
“consejo técnico escolar” se le ordena hacer 
“efectivo el proyecto educativo del Estado”.

Declarar que “esta propuesta curricular 
[está] en permanente construcción” (Plan de 
estudio 2022: 8) le permite a la SEP alterarla, 
ya que coloca a los maestros como obreros 
de la construcción, colgados de la punta de 
un rascacielos, sin suficiente andamiaje que 
los proteja. Sí, se reconoce que el “sentido de 
lo humano en la educación implica el reco-
nocimiento, cuidado, protección y desarrollo 
de la dignidad de niñas, niños y adolescentes” 
(Plan de estudio 2022: 9), pero ¿qué pasa con 
la dignidad de los educadores? Sin duda es 
inspirador el reconocimiento de que “la tarea 
principal de la educación en la Nueva Escuela 
Mexicana es propiciar que niñez y juventud, 
junto con sus profesoras y profesores, vayan 
al encuentro de la humanidad de las otras y 
otros, entendidos en su diversidad” (Plan de 
estudio 2022: 9), pero la humanidad de cada 
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uno incluye pensar por uno mismo, capaci-
tarse “para [ir al] encuentro de la humanidad” 
de los demás, incluyendo la propia humani-
dad como educador. Y para ir “al encuentro de 
la humanidad de las otras y otros, entendidos 
en su diversidad”, es preciso reconocer a los 
educadores como individuos, como afirma 
Louis Lavelle (1993: 51):

…reconocer en ellos esa existencia individual 
por la que se parecen a nosotros y, sin embar-
go, son diferentes de nosotros, esa presencia en 
ellos de una individualidad única e insustitui-
ble, de una iniciativa y de una libertad, de una 
vocación que les es propia y que debemos ayu-
darles a realizar, en lugar de sentir celos de ella, 
o de tratar de doblegarla con la esperanza de po-
nerla al servicio de la nuestra (subrayado mío).

No se trata de educadores como puentes ni 
ejecutores de ideas ajenas, sino de individuos 
“únicos” e “insustituibles”, capaces de buscar 
el conocimiento más valioso. Únicamente in-
dividuos con estas características, además de 
eruditos, éticos, intelectualmente comprome-
tidos, pueden ser capaces de recrear currícu-
los que atiendan a

Las niñas, niños y adolescentes [que] son 
sujetos históricos que viven en territorios y 
tiempos concretos, cuya condición hace po-
sible que se acerquen al conocimiento y al 
cuidado de sí, dentro de una vida cotidiana 
donde construyen su identidad, el vínculo con 
la comunidad, la relación con la naturaleza y 
la diversidad cultural, social, sexual, lingüís-
tica, étnica, de género y de capacidades que 

	 15	 En el largo apartado sobre la pandemia de COVID-19, en el que se hace una admirable crítica a la abstracción 
descontextualizada, así como al énfasis en el consumo de información, se señala que ésta no es equvalente al co-
nocimiento y los saberes, de la misma manera que las ideas no son “objetos autónomos e independientes” (Plan 
de estudio 2022: 30); de acuerdo con el plan, lo anterior ha provocado “la concepción de un currículo a partir de 
unidades de información separadas cuya expresión han sido las llamadas competencias o los aprendizajes clave y 
ha facilitado el uso de plataformas digitales que funcionan con ese formato” (Plan de estudio 2022: 30). La crítica 
va más allá, al señalar que “este enfoque del currículo responde a la visión del capitalismo cognitivo y la sociedad 
del conocimiento, en los cuales la explotación de los ciclos de vida se hace reduciendo a los sujetos en formación a 
meras unidades de información” (Plan de estudio 2022: 30). La consecuencia de tal currículo es que “resulta menos 
importante que niñas, niños y adolescentes aprendan cosas significativas para su vida personal y colectiva, pues 
tiene mayor valor que durante su ciclo de vida pueda transformarse, a través de la inversión que hacen el Estado 
o las familias, en una mercancía…” (Plan de estudio 2022: 30-31). No obstante, esta visión se critica cuando esta 

caracterizan el mundo en el que viven (Plan 
de estudio 2022: 14).

¿Cómo pueden los planes y programas 
de estudio orientar “la formación y emanci-
pación de las y los estudiantes” si los docen-
tes no están también emancipados, incluso 
de las directrices de la SEP? Desde luego, “es 
fundamental que las escuelas den prioridad a 
la opinión de las niñas, niños y adolescentes 
sobre los derechos que los protegen” (Plan de 
estudio 2022: 14), pero ¿no es también “funda-
mental” que la SEP dé prioridad al juicio pro-
fesional de los maestros?

El plan reconoce la “realidad” de “diversos 
tipos de violencia en la sociedad mexicana” 
(Plan de estudio 2022: 20), pero luego descarga 
en la escuela la responsabilidad del Estado de 
acabar con la violencia endémica, al declarar 
que “es un imperativo ético y pedagógico pro-
mover una educación que forme ciudadanas 
y ciudadanos, que las escuelas de todo el país 
construyan relaciones de bienestar y buen trato, 
basadas en un profundo respeto y aprecio por 
la dignidad propia y la de las demás personas” 
(Plan de estudio 2022: 20) (subrayado del origi-
nal). Por supuesto, dignidad para todos, pero 
¿acaso terminar con la violencia no es obliga-
ción del Estado, en particular de la policía, y no 
de los educadores que ya enfrentan suficientes 
desafíos, incluyendo, según el plan, la respon-
sabilidad de “la construcción de ciudadanía”?

A pesar de la evidencia empírica de que, 
para muchos, o quizás la mayoría de los estu-
diantes de primaria y secundaria, aprender en 
línea durante la pandemia significó aprender 
menos,15 el plan confirma acríticamente la 
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centralidad de la tecnología al afirmar que: 
“Es fundamental que las escuelas ofrezcan 
más y mejores espacios de lectura, creación y 
apropiación de contenidos digitales…”. Cier-
tamente, advierte que los alumnos deben 
aprender a “[dar] sentido a lo que ven, leen y 
escuchan” —mención velada a la desinforma-
ción omnipresente en Internet— “pero [que] 
también puedan generar y diseñar nuevos 
contenidos”.16 Todo lo anterior “a partir de 
una actitud reflexiva y de manera creativa” 
(Plan de estudio 2022: 24). ¡Desde luego! Pero 
no se mencionan los peligros de la tecnología 
—en concreto, de las redes sociales— para los 
niños y niñas, como el acoso, el sexting o el 
robo de identidad, entre otros.

A pesar de respaldar “la integración del 
currículo” y reconocer que “trabajar un cu-
rrículo con campos formativos implica el 
desplazamiento de una educación basada 
en asignaturas” (Plan de estudio 2022: 125), la 
centenaria organización escolar del currícu-
lo por asignaturas parece seguir vigente. Los 
alumnos han de adquirir

…una sólida base científica, un manejo ade-
cuado de las lenguas y una apropiada capa-
cidad de expresión oral y escrita, así como la 
capacidad de comprender lo que se lee, y el 
desarrollo progresivo del pensamiento ló-
gico matemático; todo esto en convivencia 
con otros saberes, experiencias y tradiciones 
culturales, artísticas y sociales igualmente 

indeseable situación se atribuye únicamente al pasado, todo lo cual “contribuyó a que las escuelas no lograran 
retener a las y los estudiantes durante la pandemia…” (Plan de estudio 2022: 33). Cabe recordar que en Estados 
Unidos, las tasas de abandono escolar —ya de por sí elevadas— aumentaron exponencialmente durante la pan-
demia, lo cual se correlacionó con el traslado del plan de estudio a Internet (ver Fortin, 2022). La información y la 
abstracción caracterizan este informe, al igual que esta presentación. La información y la abstracción difícilmente 
pueden evitarse —la mercantilización del conocimiento (que yo considero debe incluir el juicio ético, la sintonía 
con los demás e incluso, en ocasiones demasiado raras, la sabiduría), en este momento parece casi total (gracias a 
un capitalismo omnívoro casi omnipresente)—. Vivimos un momento que evidencia “que, a raíz de la pandemia, 
el mundo está viviendo un cambio de época, quizás un cambio de orden civilizatorio que presenta… la posibili-
dad de repensar la educación de una manera radicalmente distinta…” (Plan de estudio 2022: 36). Estoy de acuerdo, 
aunque un replanteamiento “radical” exige navegar en contrario, en lugar de alinearse.

	 16	 Singer (2017) informa que Code.org, un importante grupo sin fines de lucro financiado por empresas de Silicon 
Valley con más de 60 millones de dólares, se ha comprometido a obligar a todas las escuelas públicas de Estados 
Unidos a enseñar informática. Y continúa: “Code.org ha recorrido el país presionando a los estados para que cam-
bien las leyes educativas y financien cursos de informática. También ha ayudado a más de 120 distritos a introducir 
estos planes de estudio y ha facilitado talleres de formación para más de 57,000 profesores” (Singer, 2017: A14).

	 17	 Pienso en Bruno Latour, a quien escuché dar una conferencia ante una hostil audiencia de científicos durante el 
trimestre de otoño de 1995 en la Universidad de Virginia.

legítimas, que en conjunto puedan ser aborda-
das a través de temas o problemas concretos de 
la vida y no como ideas separadas en unidades 
de información (Plan de estudio 2022: 26-27).

Provocativa, aunque exagerada, resulta la 
afirmación posestructuralista17 de que “Las 
ciencias son construcciones, entre muchas 
otras, para explicar la realidad física, que a su 
vez está condicionada por factores culturales 
e históricos. En tanto construcción cultural, 
no se puede afirmar que sea superior a otros 
sistemas de conocimientos…” (Plan de estu-
dio 2022: 130). Esta última afirmación parece 
poco acertada en una época de negacionis-
tas del cambio climático y escépticos de las 
vacunas. Estipular que “el aprendizaje de las 
matemáticas debe tener un sentido humano 
para niñas, niños y adolescentes” (Plan de es-
tudio 2022: 74) es loable, pero poco probable, 
a menos que las matemáticas informen sobre 
temas curriculares —por ejemplo, el próximo 
colapso demográfico en Rusia y China— en 
lugar de organizarse vocacionalmente, es de-
cir, como reproducción de aquellas formas de 
“pensamiento matemático” características de 
matemáticos profesionales.

Acertadamente, el plan señala que: “El 
aprendizaje verdaderamente significativo se 
realiza cuando las y los estudiantes perciben 
información de su mundo inmediato en fun-
ción de su proyecto personal, y la interacción 
del contenido abstracto, simbólico, material y 
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afectivo” (Plan de estudio 2022: 77). Pongo en 
cursivas “proyecto personal” para subrayar 
que cuando el currículo se organiza en torno 
a las asignaturas escolares tradicionales —que 
a su vez suelen reflejar las disciplinas académi-
cas de las universidades— tanto lo “personal” 
como el “proyecto” pasan a segundo término, 
ya que el proyecto que estructura el currí-
culo es la competencia en la asignatura es- 
colar/disciplina académica, y no la compren-
sión de la asignatura escolar que se refiere a la 
comprensión del propio “proyecto personal”. 
Desde luego, el educador puede ayudar, aun-
que de nuevo el plan agrega más obligaciones 
a los educadores al afirmar que

El papel de la didáctica será organizar la in-
teracción entre el estudio de un conjunto de 
objetos, problemas, teorías, a partir de docu-
mentos, relatos, textos, temas, testimonios, et-
cétera, y una tarea a realizar en una situación 
de la vida real. Las situaciones de enseñanza y 
aprendizaje que detone el profesor o la profe-
sora serán efectivas cuando la interacción en-
tre contenido y proyecto personal tenga senti-
do para las y los estudiantes (Plan de estudio 
2022: 77).

Esta última observación es bien conocida 
por los profesores, aun cuando saben que el 
gran y permanente reto pedagógico es ayu-
dar a los alumnos a encontrar el sentido entre 
“contenido” y “proyecto personal”.

Por otro lado, el plan parece aprobar los 
objetivos pecuniarios del enfoque STEM, es 
decir, su alineación con la economía (especial-
mente digital) al vincularlos con los “temas o 
problemas concretos de la vida”. Inspiradores, 
aunque exagerados, son los objetivos genera-
les del plan de estudio integrado, evidentes en 
la siguiente frase, donde se afirma que:

La integración del currículo contribuye a dar 
sentido a la vida democrática de las escuelas, 
ya que favorece una construcción de la rea-
lidad en la que niñas, niños, adolescentes y 

adultos aparecen como sujetos históricos, 
capaces de acercarse al mundo, interpretarlo 
y contribuir a transformarlo desde diferentes 
perspectivas. Con ello se favorece una cons-
trucción democrática del conocimiento (Plan 
de estudio 2022: 27). 

¿De verdad? ¿Cómo pueden los alumnos 
considerarse “sujetos históricos” sin estudiar 
historia ni las materias que contempla el en-
foque STEM como asignaturas centrales del 
currículo, y no necesariamente “integradas” 
con otras? ¿Cómo puede diseñarse exacta-
mente el plan de estudio para producir efectos 
tan amplios, loables y transformadores de la 
humanidad? Resulta imposible: la escala de la 
escuela y la escala de la sociedad humana no 
coinciden. Obsérvese también que la propia 
ingeniería educativa no es exactamente “de-
mocrática”, ya que implica manipulación, no 
colaboración ni codiseño.

En el plan leemos que “la problemati-
zación de la realidad cumple la función de 
cuestionar el papel de los saberes y conoci-
mientos”, en tanto que apoya “la incorpora-
ción de nuevas formas de razonamiento a 
través de la creatividad, la duda sistemática y 
el descubrimiento”, pero que “lo más impor-
tante es que las y los estudiantes aprendan a 
construir la naturaleza de un problema y sus 
posibles soluciones” (Plan de estudio 2022: 91-
92). Evidentemente, “problematizar” la “rea-
lidad” no incluye cuestionar la primacía de 
la “solución de problemas”, una mentalidad 
tecnocrática que ignora, o al menos subesti-
ma, la importancia de la política, la cultura 
y el individuo; cada una de estas esferas in-
cluye, ciertamente, “problemas” que hay que 
“resolver”, pero ninguna puede reducirse a la 
“solución de problemas”. Mi opinión respec-
to del pensamiento “tecnocrático” también se 
confirma cuando leo que “un aspecto central 
es que niñas, niños y adolescentes ejerzan su 
derecho a la ciencia y a la tecnología” (Plan de 
estudio 2022: 73). También es verdad que la fal-
ta de acceso a ellas durante la pandemia fue 
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catastrófica desde el punto de vista educativo 
para cientos de millones de niños y niñas de 
todo el mundo, pero, aun para quienes tuvie-
ron acceso, el aprendizaje se resintió (como ya 
se ha señalado); incluso en el caso de los niños 
y niñas con padres suficientemente privilegia-
dos para poder hacer una pausa en su carrera 
y quedarse en casa durante el confinamiento. 
Al menos en las evaluaciones estandarizadas 
de aprendizaje —por engañosas que sean—18 
los resultados de los exámenes han caído 
drásticamente (Fawcett, 2022).

Tras afirmar la tecnocracia, el plan sugiere 
que,

Cuando las niñas y los niños empiezan a estu-
diar la modernidad y sus procesos históricos, 
científicos, productivos, tecnológicos, cultu-
rales y artísticos, en realidad están estudiando 
los procesos de colonización y sus dominios, 
por lo que es central que comprendan cómo se 
relacionan con su vida diaria (Plan de estudio 
2022: 94).

Esta comprensión sólo puede realizarse si 
el currículo —y los profesores que participan 
en él— enmarcan explícitamente la “moderni-
dad” como “colonización”, lo que Díaz-Barri-
ga Arceo (2011: 78) denomina “satelización”,19 
una concepción totalizadora y reduccionista 
de la “modernidad”, de la que existen varias 
versiones distintivas dependiendo del país del 
que se trate.20 Cuando los alumnos estudien 
economía, ¿estudiarán la materia únicamente 
como “la apropiación de la tierra y la explota-
ción humana”? Cuando estudien política, ¿se 
centrarán en “el control de las autoridades”, 
incluido el “control de las autoridades” que se 

	 18	 Para una defensa clara de esta opinión, ver Taubman, 2009.
	 19	 Fue durante la década de 1970, precisa Díaz-Barriga, “cuando comenzaron a circular en México textos de estudios 

curriculares, todos ellos traducciones al español de publicaciones estadounidenses” (Díaz Barriga, 2011: 91). Según 
García Garduño “Díaz-Barriga fue un apasionado crítico de la Tyler Rationale y de la tecnología educativa, especial-
mente de la pedagogía industrial o eficientista estadounidense…”. Y recoge de Díaz-Barriga la siguiente cita: “¡Basta 
de pedagogía norteamericana! Que nuestros intelectuales se comprometan a estudiar nuestros problemas educati-
vos utilizando categorías que les permitan explicar su verdadero sentido: no necesitan seguir leyendo lo último del 
Servicio de Tecnología Educativa para traducirlo y resumirlo en español. Esto no es investigación porque no produce 
conocimiento y, por otra parte, constituye una peligrosa penetración cultural” (García Garduño, 2011: 150).

	 20	 Ver, por ejemplo, Herf, 1984.

menciona en este plan? Cuando estudien lo 
“social”, ¿se enfocarán en el “control del géne-
ro, la clase social, la sexualidad, la condición 
étnica”? (Plan de estudio 2022: 94). ¿Acaso los 
alumnos de primaria y secundaria estudiarán 
epistemología, y “el control del conocimiento 
y las subjetividades”? ¿Incluirá el currículo de 
la Nueva Escuela Mexicana el análisis de “una 
visión eurocéntrica, patriarcal y heterosexual 
de la realidad?”. Incluir estas concepciones 
—desde luego estoy en favor de hacerlo— en 
el plan de estudio pondrá en peligro político 
a los maestros, al menos en algunos lugares. 
¿Proporcionará la SEP asesoramiento jurídico?

¿Acaso la afirmación de “pensamiento crí-
tico” que contempla el plan incluye críticas al 
pensamiento crítico? O el “pensamiento críti-
co” sólo se dirige a otros ámbitos, entendido 
como “la capacidad que desarrollan niñas, ni-
ños y adolescentes para interrogar al mundo y 
oponerse a la injusticia” (Plan de estudio 2022: 
97). ¿Podrá el “pensamiento crítico” permitir-
les a los alumnos “valorar el conocimiento, 
buscarlo y amarlo, no por los beneficios que 
se puedan obtener a cambio de él, sino por lo 
que aporta para dar sentido a la vida propia y 
a la comunidad, especialmente para mejorar-
las y enriquecerlas?” (Plan de estudio 2022: 98). 
¿O también cuestionarán críticamente estos 
objetivos inspiradores, al menos la forma en 
la que pasan de los adultos a los niños y a los 
profesores que trabajan con ellos?

Las contradicciones continúan cuando el 
plan afirma que “el papel principal del currí-
culo es establecer las condiciones de libertad 
y autonomía profesional del magisterio para 
que, con base en él, las y los estudiantes, así 
como el profesorado, definan los problemas o 
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temas centrales que consideran relevantes de 
abordar durante el curso…” (Plan de estudio 
2022: 27). ¿De pronto los profesores pueden 
elegir los contenidos? No exactamente, ya que 
la frase “durante el curso” nos recuerda que “el 
curso” está ordenado. Hay cierto “margen de 
maniobra”, pero no “libertad” ni “autonomía 
profesional”, ya que estos dos conceptos afir-
marían el derecho de los profesores a impar-
tir los cursos que consideren apropiados (por 
supuesto, en consulta con otros), de la manera 
como los consideren apropiados (teniendo en 
cuenta a los niños y niñas concretos de sus au-
las), e incluso decidir si es pertinente, y en caso 
de serlo, cómo se debería evaluar el trabajo es-
colar de los alumnos.21

El estudio de ocho años

Cada una de las cuestiones que hemos revisado 
en estas páginas estuvo presente hace noventa 
años en un ambicioso experimento curricu-
lar emprendido en Estados Unidos, conocido 
como el Estudio de los Ocho Años. Durante 
la década de 1930, la Asociación Progresista de 
Educación llevó a cabo un estudio exhaustivo 
y un experimento de campo en 30 escuelas de 
Estados Unidos (los distritos escolares de Den-
ver y Los Ángeles contaban como una escuela 
cada uno). Durante los ocho años que duró el 
experimento se liberó a estas escuelas de los 
requisitos de admisión en colegios y universi-
dades, lo que les permitió a los educadores y 
administradores enseñar los conocimientos 
que consideraran más importantes, de la ma-
nera que consideraran oportuna, y evaluar a 
los alumnos como mejor les pareciera (Pinar, 

	 21	 El plan avala los “proyectos y otras actividades que integren conocimientos de múltiples fuentes [contenidos cu-
rriculares]” (Plan de estudio 2022: 27), y establece que “Los aprendizajes definidos a partir de proyectos permite la 
integración de nuevas experiencias a aprendizajes previos, y también favorece la incorporación de experiencias 
previas a nuevas situaciones” (Plan de estudio 2022: 27). La “integración de nuevas experiencias” no es necesaria-
mente conductual; es, desde mi punto de vista, igualmente intelectual y emocional, aunque los proyectos pueden 
dar cuenta de esas modalidades de integración, como sostenía hace un siglo el teórico estadounidense del currí-
culo William Heard Kilpatrick (Pinar, 2023). Esta actitud hacia la independencia intelectual de los educadores 
desaparece cuando leemos que “el desarrollo de proyectos en un currículo integrado... propicia que el profesorado 
participe de objetivos comunes que buscan alcanzar con sus estudiantes de manera cooperativa, crítica y creativa” 
(Plan de estudio 2022: 28). La autonomía profesional permite la formulación de “objetivos comunes” (al dejar a un 
lado las convincentes críticas de los estudiosos al concepto de “objetivos”), pero también afirma la independencia 
intelectual del educador individual para seguir su propio camino.

2011). La autonomía profesional y la libertad 
intelectual para responder a la pregunta canó-
nica del currículo: ¿qué conocimientos tienen 
más valor?, efectivamente se les otorgó a los 
profesores, porque el Estudio de Ocho Años 
se dedicó a construir planes de estudio que 
les permitieran a los alumnos comprender 
—y participar con mayor compromiso— en 
esa “forma de vida que llamamos democracia” 
(Aikin, 1942: 19). Uno de los hallazgos de esta 
experiencia fue, especialmente en las escuelas 
privadas que participaron, que si bien predo-
minó lo que desde 1916 se había denominado 
en Estados Unidos como “estudios sociales” 
(Jorgensen, 2014) (es decir, humanidades, aun-
que también se hacía hincapié en las artes), 
resultó que la pregunta canónica del currí-
culo no les preocupó a los profesores ni a los 
administradores. Ambos grupos —además de 
los padres— tendieron a centrarse menos en el 
contenido intelectual y más en las formas de 
organización del contenido impartido, entre 
ellas la duración de las horas de clase, las mate-
rias y la secuenciación de los cursos, así como, 
desde luego, en la evaluación (Pinar, 2011). Pos-
teriormente, al reflexionar sobre el estudio, 
Wilford M. Aikin concluyó: “Los moldes en 
los que se vertía la educación contenían, más 
que su esencia y espíritu, los objetivos de alum-
nos y padres” (Aikin, 1942: 7).

Al subrayar la organización, la evaluación, 
los nombres de los cursos y el hecho de que se 
llevara un registro de los alumnos, las partes 
interesadas reiteraron el énfasis organizati-
vo del Estudio de Ocho Años que Aikin, al 
reflexionar sobre el experimento, asoció con 
la “educación tradicional” (Pinar, 2011: 78). El 
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Estudio de Ocho Años sigue siendo notable 
por haber hecho hincapié en la experimenta-
ción organizativa por encima de la intelectual, 
pero también resultó “desconcertante”, ya 
que privilegió las formas institucionales que 
adopta el currículo por encima de su sustan-
cia intelectual-emocional-social; en palabras 
de Aikin (1942: 7), sus “moldes” por encima 
de su “esencia” y “espíritu”. Incluso cuando se 
les dio a los profesores y administradores la 
oportunidad de responder en sus propios tér-
minos a la pregunta sobre qué conocimiento 
del currículo tiene más valor, ellos siguieron 
aferrados al carácter organizativo del plan de 
estudio, más que a su contenido intelectual.

Debemos reconocer que el Plan de Estu-
dio 2022 hace hincapié en el contenido intelec-
tual, aunque en cierta medida, ya que lo abar-
ca todo y deja que los profesores se las arreglen 
para descifrar “cómo” articular la imagen pa-
norámica que describe el plan. Si el currículo  
puede contribuir a la democratización a tra-
vés de la experimentación, sugiero que lo haga 
menos a través de la reorganización de sus 
“moldes” institucionales y más mediante el 
fortalecimiento del contenido intelectual de 
los cursos ofrecidos por profesores motivados, 
eruditos, imaginativos —profesionalmente 
autónomos— atentos a alumnos concretos, en 
clases concretas de escuelas concretas.

Conclusión

La “problematización de la realidad” sitúa al 
“problematizador” fuera de la “realidad”; en 
principio, un posicionamiento imposible.22 A 
pesar de ésta y otras contradicciones, es ad-
mirable que el plan de estudio 2022 llame a 
cuestionar todo aquello que se relacione con 
él; un llamado que, sugiero, debería incluir 

	 22	 Glazman-Nowalski (2011: 165) precisa este punto: “Abordar un tema de investigación implica asumir elementos 
ideológicos que representan la ubicación e identidad del investigador, definidos a partir de su situación social, 
psicológica e histórica… Muchas veces, el trabajo se va construyendo a través del seguimiento de una historia per-
sonal; es el resultado de preguntas que han surgido durante reflexiones previas que han despertado la necesidad 
de detenerse en puntos de especial preocupación. Esta obra es también la respuesta de uno mismo a percepciones 
ajenas que nos han parecido erróneas o falsas, y que pueden tener una multiplicidad de orígenes. Todo esto es una 
parte crucial de la historia intelectual del campo y del académico individual”.

el cuestionamiento del plan mismo, sin duda 
un documento impresionante. No me preo-
cupa su sofisticación teórica, sino su tenden-
cia a totalizar el currículo al cooptar la propia 
particularidad que presume apoyar. Por otra 
parte, el plan corre el riesgo de descargar en las 
escuelas las obligaciones de otras instituciones 
de la sociedad (el Estado, la Iglesia, las empre-
sas, las asociaciones civiles), y crear la condi-
ción política para convertirla —al igual que a 
los educadores— en chivos expiatorios en caso 
de no conseguir los milagros que ni siquiera 
nuestros líderes religiosos han conseguido.

La oportunidad que ofrecía el Estudio de 
Ocho Años, en el que las escuelas quedaban 
libres de cualquier dictado externo sobre lo 
que debía de ser su plan de estudios, parece, 
tanto en México como en Estados Unidos, 
simplemente imposible. En el teóricamente 
sofisticado y a menudo admirable plan de es-
tudio 2022, los profesores no son en ningún 
sentido codiseñadores, a menos que pense-
mos en ellos como los ayudantes de la SEP. El 
menú ha sido preparado por otros, de modo 
que quienes problematizan la “realidad” día 
con día sólo obtienen reconocimiento por “el 
carácter regional, local, contextual y situacio-
nal del proceso de enseñanza y aprendizaje” 
(Plan de estudio 2022: 1). Incluso las referencias 
que hace el plan a la “autonomía profesional” 
evidencian la obligación de los profesores de 
“contextualizar los contenidos de los progra-
mas de estudio de acuerdo con la realidad 
social, territorial, cultural y educativa de las y 
los estudiantes” (Plan de estudio 2022: 4). Por 
último, el plan de estudio invoca el trillado 
concepto de “integración curricular” a la vez 
que estipula asignaturas escolares individua-
les —STEM, aunque también las asociadas a 
las artes y las humanidades— y afirma incluso 



Perfiles Educativos  |  vol. XLV, núm. 181, 2023  |  IISUE-UNAM  |  DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2023.181.61409
W. F. Pinar | Plan de Estudio 2022. Un comentario sobre el currículo 195

que este “enfoque interdisciplinario” represen-
ta “la problematización de la realidad”. Desde 
mi punto de vista esta escala del concepto 
educativo —la propia ingeniería educativa— 
también necesita ser problematizada. A pe-
sar de su lenguaje elevado, el plan de estudio 
2022 claudica cuando, en lugar de colocar a 
los docentes como ingenieros educativos que 
difunden su visión, los reduce a una forma 
de racionalidad tecnocrática que, después de 
todo lo dicho y hecho, me obliga a compartir 
la conclusión de Díaz-Barriga Arceo (2011: 87):

[Concluyo] que, en la mayoría de los casos, el 
desarrollo curricular continúa apegado a la 
racionalidad tecnocrática.... Continúan las 
prácticas educativas autoritarias y la exigencia 
psicopedagógica de estructurar los contenidos 
académicos en función de las características 
de los alumnos y de las necesidades sociales 
más apremiantes. Ésta es la agenda pendiente 
para el desarrollo curricular en México.

Hace más de una década, entonces, que la 
clarividente profesora Díaz-Barriga Arceo no 
sólo vislumbró el momento actual, sino que 
también previó el futuro.
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Epistemologías e interculturalidad  
en educación

Ana Laura Gallardo y Carlo Rosa (coords.), México, UNAM-IISUE, 2022

Yasmani Santana Colin*

Inicialmente quisiera comentar que mi locus de enunciación para rea-
lizar esta reseña surge de mi condición de integrante del Sur-Sur, de la 
periferia, de la zona que Frantz Fanon (2009) distingue metafóricamen-
te como la zona del no ser, inferiorizada y racializada, del sistema mun-
do; de las epistemologías negadas y marginadas, y como parte de lo que 
el mismo Fanon (2004) llama “los damnés”: los sujetos no occidentales 
históricamente oprimidos por el mundo colonial.

El libro Epistemologías e interculturalidad en educación coordinado 
por Ana Laura Gallardo y Carlo Rosa es una invitación a problemati-
zar las actuales epistemologías de la dominación, particularmente en el 
campo de la educación. En el libro participan 15 autores y autoras, de los 
cuales sólo dos tienen adscripción a un pueblo originario: Victoriano 
Hernández, náhuatl, y Elisa Loncon, mapuche. Desde los márgenes de 
la zona del no ser estos autores expresan la urgencia de posicionar a las 
epistemologías indígenas dentro de las distintas áreas del conocimiento 
como una posibilidad de generar pluriversos epistémicos.

En sus textos, autora y autor reflexionan cómo en los pueblos indí-
genas la trasmisión de conocimientos se lleva a cabo en todos los mo-
mentos de la vida, siendo las actividades cotidianas su espacio privi-
legiado. Los aprendizajes, además, son colectivos: en las fiestas, en las 
ceremonias, en la asamblea, en la milpa, en la cocina… en todos los 
espacios todos aprenden. Los trabajos colectivos como la faena, el te-
quio, la mano vuelta y las actividades domésticas, sociales, productivas 
o religiosas representan espacios por excelencia para la trasmisión de 
conocimientos, eso que con cierta ligereza se ha llamado “educación 
informal”, como bien señala el mismo José del Val.

Son saberes que han sido jerarquizados y estigmatizados como co-
nocimientos “empíricos”, ilegítimos, no científicos por parte de quienes 
mantienen el monopolio occidental del saber legítimo, como bien se-
ñala Gunther Dietz. El mismo autor comenta que, como consecuencia, 
para ubicar las epistemologías indígenas es necesario pensarlas desde 
un enfoque intercultural, lo cual implica identificarlas en permanente 
tensión y subordinación no solamente a los saberes hegemónicos, sino 

	 *	 Profesor investigador del Instituto Tecnológico y de Estudios Superiores de Oc-
cidente (ITESO) (México). Doctor en Estudios Latinoamericanos. CE: yasmani.
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igualmente a los haceres y poderes vinculados a la epistemología domi-
nante, escolarizada.

Lo anterior implica, para Carlo Rosa, que para la episteme occiden-
tal, los saberes indígenas pueden representar “puntos ciegos”, “zonas os-
curas” de no entendimiento, en tanto que están relacionadas con otras 
formas de ver el mundo, otros modos de pensar, otras culturas civiliza-
torias que solicitan distintos códigos de comprensión.

Aquí, es necesario detenernos para preguntar ¿qué es la epistemo-
logía indígena? En el libro encontramos dos nociones desde diferen-
tes experiencias y locus de enunciación y una primera aproximación 
al diálogo de saberes entre los mismos autores: para Elisa Loncon, del 
pueblo mapuche, las epistemes indígenas corresponden a los saberes 
construidos por los pueblos indígenas respecto al mundo. Estos saberes 
han trazado rutas de sentidos y valores, y han empleado métodos en 
su construcción; tienen categorías propias que hacen posible su análisis 
y resignificación en el tiempo. La epistemología indígena estudia estos 
sistemas de pensamiento complejo, racional y espiritual, centrados en 
un paradigma elemental: el equilibrio del ser humano con la natura-
leza. Por su parte Gunther Dietz, académico de la Universidad Vera-
cruzana, señala que por epistemologías indígenas se entiende, de forma 
genérica —y necesariamente algo generalizada—, las prácticas, formas 
y modalidades de generación, trasmisión, aplicación y validación de sa-
beres por parte de actores indígenas.

Aunque el libro está centrado particularmente en la reflexión so-
bre las epistemologías indígenas, Mauricio Zabalgoitia problematiza la 
subalternidad de las mujeres y plantea la necesidad de volver a la pre-
gunta hace algunos años planteada por Spivak (2008): ¿puede hablar el 
subalterno? En un mundo que, parece, no volverá a ser jamás el mismo 
—cuya “mismidad” revela más bien sus fracturas—, retomar la pregun-
ta acerca de la capacidad de habla de las mujeres se vuelve fundamental. 
Mauricio nos recuerda cómo es que la noción de violencia epistémica, 
al ser llevada al terreno de la historiografía colonial latinoamericana, 
fue efectiva para revelar los modos en los que saberes, voces y escrituras 
indígenas han sido ignorados, pervertidos o, en su defecto, adaptados 
de manera no equilibrada a la lógica de las lenguas y religiones colonia-
les, y cómo es que dejaron fuera, como siempre, a mujeres indígenas, 
negras, mestizas e incluso criollas.

Cada uno de los autores nos recuerda que existe un racismo episte-
mológico que inferioriza criterios que no se aplican a todos los intelec-
tuales. Ante esto, cabe preguntarnos ¿cómo construimos nuestras pro-
pias categorías para explicar nuestras realidades? Como primer paso, 
implica una decolonización epistemológica. En su prólogo, Luis Enri-
que López, señala que esto significa pensar desde lo propio en lugar de 
repetir lo que ya han dicho otros. Esto implica proponer metodologías 
propias; ya hay una base de la cual partir, y que se nos enseñó, aunque 
sea occidental; con base en ella hemos creado categorías y metodologías 
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propias. Ya lo decía Jaime Martínez Luna, teórico de la comunalidad: 
occidente nos expone la importancia de tener un método para pensar la 
vida y transformarla. Nosotros utilizamos esa priorización del pensar, 
pero para analizar nuestra práctica, lo cual cambia total y radicalmente 
el sentido de ser un intelectual. Desde este punto de vista la persona no 
puede estar desvinculada de un proceso real. Esta experiencia de Jai-
me Martínez Luna y de otros pensadores indígenas nos recuerda que el 
acceso a la educación superior por parte de los intelectuales indígenas 
destaca el arribo de un sector de la población indígena que buscó in-
cluirse en el sitio, considerado por mucho tiempo el lugar genuinamen-
te más “occidental”, es decir, la academia (Canales, 2014). No obstante, 
este arribo a la universidad consolidó un sector de indígenas que, una 
vez escolarizados reafirmaron su identidad cultural como miembros 
de grupos subalternizados que utilizan los códigos de las sociedades 
dominantes, así como los códigos de la academia, para elaborar una 
agenda descolonizadora que interpela al propio Estado y a las formas 
de trasmisión del conocimiento en los escenarios escolarizados.

Pese a que a esta apropiación del conocimiento occidentalizado por 
parte de un sector de la población indígena ha servido para generar trin-
cheras de resistencia y procesos descolonizadores, los autores del libro 
sugieren transformaciones urgentes dentro de los sistemas educativos. 
Ana Laura Gallardo cuestiona qué conocimientos y valores se definen 
en las ciencias escolares, qué contextos geográficos se incluyen y cuáles 
se excluyen, explícita u ocultamente en el currículo, y señala que las es-
cuelas rurales e indígenas son las más pobres para los pobres. En conso-
nancia, Sylvia Schmelkes nos recuerda el papel que ha jugado la escuela 
y el sistema educativo en el debilitamiento de las lenguas indígenas en 
Latinoamérica, y propone que sean los mismos sistemas educativos y las 
escuelas los que desempeñen un rol importante en su rescate y fortale-
cimiento (ellos lo arruinaron, ellos deben repararlo), pero afirma que la 
escuela por sí sola no puede lograr el fortalecimiento de las lenguas in-
dígenas. Ahí tendríamos que pensar en un trabajo colectivo, sin que sea 
una imposición de los expertos; tiene que haber un interés genuino de 
los hablantes por hablar sus lenguas; es su decisión hacerlo o no. Schmel- 
kes subraya la urgencia de conquistar también espacios públicos para 
el uso de la lengua y comenzar a producir textos escritos una vez que 
las lenguas estén suficientemente documentadas. Señala que las lenguas 
se deben enseñar en las universidades y en los centros de lenguas. Al 
respecto, yo sugiero que las tesis sean escritas en las lenguas originarias.

La urgencia de plantear un diálogo interepistémico pasa por varias 
propuestas: Sebastián Plá recalca que es necesario utilizar la intercultura-
lidad como herramienta para desmantelar las viejas estructuras racistas 
que imperan en las sociedades latinoamericanas. Señala que no existe 
una única manera de entender la interculturalidad y que las naciones 
latinas incluyen esta noción como un componente de la sociedad con-
temporánea, pero sin modificar el hilo histórico del mestizaje nacional.
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En este sentido, José del Val dice que existen interrogantes para los 
cuerpos académicos y especialistas en educación e interculturalidad 
(quienes han sido los encargados de diseñar, planificar e implementar 
los programas y currículos académicos), e indica que aún se eviden-
cian notorias insuficiencias para enfrentar el reto de construir modelos 
adecuados, orientados a integrar la pertinencia cultural de los pueblos 
indígenas en los cursos y programas educativos. También señala que 
está planteada la cuestión de la sistematización de los saberes indígenas 
como herramientas pedagógicas y formativas que se supone constitu-
yen un elemento nodal de las propuestas educativas interculturales.

Aquí conviene hacer un alto para reflexionar: si pensamos en meter 
los conocimientos de los pueblos al ámbito educativo tendríamos que 
cuestionarnos cuáles conocimientos y para qué, con qué finalidad, qué 
aportarían. Presiento que ni los académicos ni los profesionistas indí-
genas tenemos claridad sobre esto (sólo hay consenso sobre el uso de 
las lenguas indígenas en los ámbitos educativos en todos sus niveles). 
Tal como nos muestra Gasché (2008), uno de los peligros de la incor-
poración de los saberes indígenas en la escuela es utilizar una forma de 
sistematización y clasificación del saber que conlleva el riesgo de im-
poner al conocimiento indígena una significación que no tiene en las 
comunidades originarias, en cuanto aquélla proviene de la tradición 
epistémica de occidente.

Acerca de la pretensión de hacer esta integración de saberes en la 
vida académica, Del Val señala que el reto requiere, sin duda alguna, 
no sólo de científicos sociales críticos y comprometidos, sino de ma-
nera más urgente y como condición indispensable, la participación de 
una masa crítica de profesionistas y pensadores indígenas en la cons-
trucción conjunta de la interculturalidad equitativa. En este sentido, 
es importante decir que las epistemologías no dialogan; son los sujetos 
portadores de ellas quienes lo hacen. Siendo así, ¿cómo construimos 
entonces un diálogo interepistémico desde los monólogos solitarios? 
Creo que si bien actualmente existe una incipiente participación del 
sector indígena profesionalizado y no profesionalizado, por parte del 
Estado, la academia y otras dependencias, aún falta mucho trabajo en 
la integración de diversas voces y actores. Por su parte, Gunther Dietz 
señala que lo indígena ha sido excluido activamente de la academia: los 
estudiantes de origen indígena han sido relegados, silenciados o ningu-
neados; los docentes no han sido contratados o sólo se les contrataba 
cuando ocultaban su identidad. Los saberes han sido rechazados y los 
métodos de enseñanza-aprendizaje que se mantienen en las comunida-
des han sido descartados de la academia. Con saberes tan descontex-
tualizados y mutilados epistemológicamente no se puede dialogar, no 
se dialoga, sino que se los estudia, se los abre, se los escudriña, se publica 
acerca de ellos, siempre en ausencia de sus generadores y portadores de 
saberes. Esto es, en voz de los autores, un llamado a generar procesos 
más colaborativos y comprometidos en los ámbitos de investigación.
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Ante lo expuesto, Carlo Rosa apunta que, en el ámbito educativo, 
tanto las propuestas formales desde arriba, como las alternativas desde 
abajo, han empezado a valorar los saberes y las epistemologías indíge-
nas. Las primeras, con el objetivo de incorporarlas en la escuela, y las 
segundas, de ponerlas al centro del proceso educativo como reivindica-
ción epistémico-política, que permita vislumbrar otras modalidades de 
pensar y planificar la educación para responder de manera más contex-
tualizada a las necesidades de las diversas comunidades.

Hace tiempo, desde la academia y desde otros lugares más comu-
nitarios nos cuestionamos cómo descolonizamos el conocimiento y 
cómo descolonizamos la universidad. El libro Epistemologías e inter-
culturalidad en educación, coordinado por Ana Laura Gallardo y Carlo 
Rosa, sirve como base para seguir analizando y reflexionando cómo lo-
grar este camino de decolonización epistemológica. En las cuatro par-
tes del libro, “Epistemologías y diálogo de saberes”, “Interculturalidad y 
políticas lingüísticas”, “Interculturalidad y educación básica” e “Inter-
culturalidad y educación superior”, encontramos una fuerte insistencia 
por parte de cada uno de autores para incorporar en la educación, en 
todos sus niveles, la triada que conforma la base de esta obra: intercul-
turalidad, decolonización y diálogo inter-epistémico.

Como bien señala Luis Enrique López, reinventar la educación en 
esta parte del mundo exige a la vez repensar y refundar el Estado en 
línea con el buen vivir, la decolonización y la interculturalidad en todo 
y para todo, y yo diría, con todos. Una educación que nos libere de es-
tas ataduras tiene necesariamente que ser decolonizadora y, por ende, 
entroncada en una interculturalidad transformativa que trascienda a la 
práctica y se haga carne en la acción cotidiana.

Sólo cerraría diciendo que los miembros de comunidades indí-
genas no estamos peleando contra las epistemologías occidentales, 
eurocéntricas; estamos buscando dialogar con ellas, en tanto nos he-
mos apropiado de éstas para un bien común. Sólo buscamos igualdad 
de importancia y de condiciones en la aplicación de nuestras propias 
epistemologías.
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Francisco José Pozuelos Estrada, Francisco Javier García Prieto y Fran-
cisco de Paula Rodríguez Miranda, todos ellos profesores del área de 
Didáctica y Organización Escolar perteneciente al Departamento de 
Pedagogía de la Universidad de Huelva (España) y miembros del grupo 
de investigación GAIA (HUM-133),1 elaboraron un manual teórico-prác-
tico donde se exponen los fundamentos, conceptualización y evolución 
del currículo integrado en general y el trabajo por proyectos en particu-
lar, el cual fue publicado en Caracas y Bogotá.

No cabe duda de que, en la actualidad, el currículo integrado cons-
tituye una alternativa minoritaria, a la vez que necesaria. Aunque no 
son mayoría, cada vez son más las escuelas —y en concreto, los docen-
tes partidarios de implementar proyectos o experiencias mediante esta 
manera de presentar el currículo. Aunque es difícil explicar de manera 
sencilla qué es el currículo integrado, existen ciertos aspectos que lo ca-
racterizan de manera inequívoca, como la investigación escolar, la par-
ticipación democrática, la inclusión de todos los participantes y la ne-
gociación de significados. Por otro lado, ante la necesidad de presentar 
el currículo de forma integral, entre otras opciones igualmente válidas, 
el trabajo por proyecto se erige como la alternativa más recurrente a la 
hora de adecuar la enseñanza a una sociedad donde la cantidad excesi-
va de información se vuelve difícil de manejar.

El libro esta estructurado en cuatro extensos capítulos en los cuales 
se va de lo general a lo concreto, de lo panorámico a lo individual; y en 
donde se detallan de manera pedagógica los conceptos y particulari-
dades para asegurar un correcto proceso de entendimiento por parte 
del lector. Una característica singular del manual es la redacción de ex-
periencias reales anónimas que se entrelazan con la teoría con el fin de 
ejemplificar lo que se argumenta. Esta peculiaridad permite una mejor 
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compresión de los conceptos a la vez que permite sistematizar la infor-
mación proporcionada.

Una revisión sintética de la estructura del libro nos permite identi-
ficar un primer capítulo en el cual se profundiza acerca del currículo 
integrado. Este primer punto actúa como paraguas que envuelve a todo 
lo demás; se refiere a la integración curricular como primer principio 
indispensable para llevar a cabo diferentes experiencias en el aula. El se-
gundo capítulo se centra en los proyectos de trabajo; analiza su concep-
tualización, sus antecedentes y bases teóricas y explora las orientaciones 
para llevar a cabo su planificación y puesta en marcha. El tercer capítulo 
se centra en la utilización de las TIC mediante experiencias de currícu-
lo integrado y se adentra en los distintos niveles de complejidad para su 
implantación y en el análisis de diversas investigaciones. Para finalizar, 
en el último capítulo se exponen ejemplos que ilustran diferentes pers-
pectivas para llevar a cabo experiencias de currículo integrado en el aula.

Antes de continuar con el análisis más en profundidad de los cuatro 
capítulos del libro es necesario responder una pregunta que posible-
mente cualquier docente o lector interesado en la educación se ha plan-
teado alguna vez: ¿es el trabajo por proyecto una novedad? La respuesta 
es sencilla y se responde rápidamente: no. Tal y como se explica en el 
libro, el trabajo por proyecto corresponde a una tradición innovadora 
sólidamente asentada a lo largo de más de 100 años; es una manera de 
entender la educación que pretende la superación del aprendizaje me-
morístico de contenidos cerrados o definitivos.

A continuación, nos introduciremos a desglosar cada uno de los 
capítulos que conforman este manual. El primer capítulo, titulado “El 
currículum integrado”, está desglosado en seis apartados; el primero 
lleva por título “El currículum integrado: un dial con distintas posibi-
lidades”. Llama la atención que el libro comienza con el análisis de los 
distintos grados de integración curricular sin antes ahondar en el con-
cepto; sin embargo, se hace un análisis en profundidad de los tres grados 
de integración curricular: multidisciplinariedad, transdisciplinariedad 
y trans-disciplinariedad. Cabe destacar que la explicación de cada uno 
de los grados de integración va acompañada de un ejemplo de experien-
cia real recogido en el diario de investigación de los autores. Se resalta 
que estos tres enfoques no son estancos, sino que pertenecen a un dial 
con distintas posibilidades. En el segundo apartado, cuyo título es “El 
currículum integrado: descriptores que lo definen, argumentos que lo 
justifican”, se analiza la trayectoria histórica de la alternativa curricu-
lar integrada a través de expertos que justifican su planteamiento y para 
ello aportan argumentos para su implantación. De igual forma, se hace 
hincapié en sus características particulares y en el reto que supone lle-
var a cabo experiencias de este tipo. El tercer apartado, “El currículum 
integrado, una alternativa dinámica: permanencia y cambio”, se intro-
duce en la evolución del currículo integrado, desde su aparición hasta 
nuestros días; da cuenta de los cambios acontecidos y de cómo han 
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sido superadas diversas ideas y pensamientos discrepantes. En el cuar-
to apartado de este primer capítulo, titulado “El currículum integrado: 
no todo es lo que parece. Diferentes formas de interpretar la integración 
curricular”, podemos observar diferentes formas de llevar a cabo esta 
estrategia. Por un lado, se revisa una corriente basada en el interés del 
niño y en la espontaneidad del aprendizaje; así como otro pensamiento 
donde el tema/problema es negociado entre el alumnado y el docente y, 
por último, una tercera tendencia centrada en la aplicación de un pro-
ceso (método) que lleve a la respuesta. En el penúltimo apartado, “Cu-
rrículum integrado en la práctica: planteamientos afines”, se desarrollan 
algunas de las más importantes alternativas curriculares integradas que 
se están llevando a cabo en este momento, que son: las unidades didác-
ticas integradas (UDI), los proyectos de trabajo, el aprendizaje basado en 
problemas, el design thinking, el aprendizaje servicio y el aprendizaje en 
profundidad. Para finalizar, el sexto y último apartado en este primer 
capítulo muestra los logros, al igual que los obstáculos, a los que se en-
frenta el docente a la hora de implementar esta alternativa. Se titula: “El 
currículum integrado: sombras y luces”, y en él se muestra que llevar a 
cabo experiencias integradas no es algo sencillo, aunque siempre se pue-
de contar con algunos aliados, como el trabajo en equipo, la participa-
ción de las familias o una evaluación basada en el proceso.

Al igual que el primer capítulo, el segundo también se desglosa en 
seis apartados. Se titula “Los proyectos de trabajo: una propuesta inte-
grada para el tratamiento del currículum” y como bien se desarrolla en 
el primero, se plantea que el trabajo por proyectos es una de las alterna-
tivas curriculares integradas, aunque tiene características concretas que 
lo hacen ser una de las más completas. En este caso sí, el primer aparta-
do comienza con la definición de qué es —o mejor dicho, qué no es— el 
trabajo por proyectos, y se titula: “Concepto y características del trabajo 
por proyectos”. Se presenta una tabla resumen muy ilustrativa donde se 
define qué es, qué no es y algunas de las características más destacadas 
del trabajo por proyectos. Por último, dentro de este apartado se expone 
cómo a la hora de desarrollar una experiencia, el trabajo por proyectos 
afecta a la organización y presentación del currículo y a la dinámica de 
enseñanza y aprendizaje, así como a la evaluación. El segundo apartado 
se denomina “Antecedentes: el legado innovador”, y muestra cómo el tra-
bajo por proyectos está fundamentado en autores relevantes, particular-
mente del siglo XX como Freinet, Decroly, Dewey, Piaget o Brunner, aun-
que finalmente fue Kilpatrick quien acuñó dicho término. Por ello, en el 
tercer apartado, “Bases teóricas que fundamentan al trabajo por proyec-
tos” se exponen sus referentes teóricos básicos, como el constructivismo, 
el enfoque cooperativo, el currículo integrado y aprender investigando; 
todo ello desde una perspectiva crítica y una orientación comunitaria. 
Ya en la segunda mitad de este segundo capítulo, en el cuarto apartado, 
que recibe el título “Orientaciones para la práctica: diseño y desarrollo de 
un proyecto”, se expone de manera detallada la secuencia a seguir para 
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llevar a cabo un proyecto: selección de la temática, análisis de contenido, 
análisis didáctico, propuesta didáctica y evaluación. En el quinto aparta-
do, “Algunos instrumentos para el aula”, se exponen pautas para llevar a 
cabo una secuencia de actividades, es decir, un itinerario didáctico, y al 
mismo tiempo se adentra en algunos instrumentos para la dinámica de 
clase. Algunos de ellos son: las redes de pregunta, las tramas conceptua-
les, tener en cuenta las ideas de los estudiantes, utilizar distintos agrupa-
mientos, contar con un catálogo de actividades y exponer los resultados 
a la comunidad educativa. Por último, no puede faltar un apartado para 
llevar a cabo una de las fases que más incertidumbre acarrea a los docen-
tes: la evaluación. En el apartado seis, cuyo título es “Evaluar, un proceso 
sostenido para el logro de todos. Rúbricas y carpetas de trabajo” se anali-
zan los pasos a seguir y los instrumentos a nuestro alcance para alcanzar 
el éxito en la evaluación del proyecto. La carpeta de trabajo y las rúbricas 
se convierten en aliados imprescindibles para una evaluación exitosa, 
por ello, los autores dedican un extenso apartado a abordar sus carac-
terísticas y las posibilidades de su implantación. Como no podía ser de 
otra manera, para finalizar el apartado se presentan algunos obstáculos 
que se pueden presentar en el desarrollo de la evaluación.

Una vez analizados los dos capítulos que más peso tienen en cuanto 
a cantidad de páginas e importancia, nos dirigimos hacia el tercer capí-
tulo de este manual, titulado “Hacia una propuesta curricular integrada 
en la era digital”. En éste se aúnan dos conceptos: el currículo integrado 
y las tecnologías de la información y la comunicación (TIC). Este capí-
tulo, a diferencia de los anteriores, está compuesto solamente por tres 
apartados: en el primero, con título “Integrar el currículum a partir de 
las TIC”, al mismo tiempo que se analizan seis investigaciones (tres pro-
yectos internacionales y tres nacionales) donde se integran las TIC, se 
emiten conclusiones acerca de los obstáculos, riesgos y contradicciones 
que estos proyectos conllevan. En el segundo apartado, como su propio 
título indica: “Las TIC y la integración curricular: niveles de comple-
jidad”, se estudian los tres niveles de complejidad que implica la inte-
gración de TIC al currículo: aceptación, aplicación y deliberación. En el 
último apartado, “Propuestas para avanzar” se presentan seis orienta-
ciones que ayudan a alcanzar el éxito: la formación basada en la escue-
la, experimentar para aprender, complementariedad del conocimiento 
técnico y didáctico de las TIC, ubicar las TIC en el aula, elaboración y 
adaptación de los recursos digitales y la organización del currículo.

En el último capítulo de este manual, titulado “Ejemplos que ilus-
tran posibilidades: experiencias de currículum integrado” se exponen 
seis experiencias con sus particularidades: dos de ellas de escuela infantil 
(3-6 años), dos de educación primaria (6-12 años) y dos de instituto (12-16 
años). Entre éstas hay experiencias de España y Portugal que desarrollan 
diferentes alternativas integradas (trabajo por proyectos, aprendizaje ser-
vicio y UDI, entre otras). Es una buena muestra para dar visibilidad a estas 
alternativas de puesta en práctica en contextos tan diferentes y variados.
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Aunque ya se han analizado los cuatro capítulos que componen el 
libro, no queremos dejar de lado la “coda”, a modo de conclusión, donde 
los autores exponen algunas reflexiones acerca del desarrollo de expe-
riencias curriculares integradas. Si bien es un capítulo corto, coincido 
con los autores en la necesidad de tomar en cuenta esas reflexiones, ya 
que ponen en alerta al lector que se quiera iniciar en las propuestas de 
trabajo mediante currículos integrados. Por un lado, se alude a la com-
plejidad y necesidad de una cierta trayectoria experimental para alcan-
zar poco a poco los objetivos, así como a la importancia de la formación 
por parte del docente; es decir, se recomienda que la implantación de 
estas alternativas se haga paulatinamente para que los docentes vayan 
adquiriendo confianza y experiencia en el proceso. También se recuer-
da la característica no totalizadora del currículo integrado, esto es, la 
necesidad de dejar espacio a otras estrategias y enfoques prácticos. De 
igual forma, se expresa la importancia de contar con la ayuda de la co-
munidad para llevar a cabo estas propuestas: asociaciones, plataformas, 
el gobierno de la localidad y el apoyo de empresas privadas. Por último, 
se muestra cómo el currículo integrado fomenta el trabajo compartido 
entre docentes y se subraya la necesidad de tener a las TIC como aliadas 
en el proceso de enseñanza.

Al ahondar en otras conclusiones que se puede extraer tras el análisis 
del libro, se observa que, aunque presenta orientaciones formativas, no 
aparece un capítulo que guíe al docente de manera explícita a la hora de 
poner en práctica estas experiencias, lo cual dificulta su implantación. 
Así mismo, tampoco se atestigua una estrategia de sostenibilidad en el 
tiempo, ya que, según otros estudios consultados, una de las caracterís-
ticas de estas experiencias es su carácter efímero. Por otra parte, hoy en 
día la presencia en el aula es variopinta, de manera que el docente tiene 
la gran responsabilidad de atender a todos los alumnos y alumnas de 
forma personalizada; es por esta razón que se echa en falta un apartado 
que aborde de forma clara cómo atender a la diversidad presente en las 
aulas mediante estrategias de currículo integrado.

Sin embargo, así como se ha señalado la ausencia de algún conte-
nido en el manual El currículum integrado en la práctica: el trabajo por 
proyectos, también se pone de manifiesto la versatilidad de lo expuesto 
para que pueda ser relevante tanto para personas interesadas en la edu-
cación como para docentes de cualquier ámbito o nivel educativo que 
tengan intereses diferentes: por un lado, para aquéllos/as que quieran 
iniciarse en experiencias de currículo integrado; y por otro, a quienes se 
interesen por perfeccionar o fundamentar su actual práctica integrada.

Se vislumbra la necesidad de educar al alumnado como perso-
nas del siglo XXI, acorde a la realidad del momento y frente al futuro 
próximo. De ninguna manera la escuela puede darle la espalda a esa 
realidad y dejar de lado las TIC o no tener en cuenta aspectos que es-
tán fuera del currículo, como las habilidades blandas. Las estrategias 
integradas casan a la perfección con la posibilidad de enseñar mediante 
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competencias, como así lo reclama la reciente Ley de Educación en  
España (LOMLOE).

Para finalizar, este libro podría considerarse como una actuali-
zación y enriquecimiento de otro que publicó el profesor Francisco 
J. Pozuelos Estrada en el año 2007, con el título de Trabajo por proyec-
tos: descripción, investigación y experiencias, publicado en Sevilla por 
Cooperación Educativa.
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