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Editorial

www.revistamultiversidad.com

uerido lector, en el presente número 38 de la Revista Multiversidad Management 
se presenta, como en ediciones anteriores, un contenido de calidad en torno a los 
ámbitos que son objeto de interés en nuestro proyecto editorial. En ese sentido, 
se presenta un artículo por parte de José Ángel Pescador Osuna, en torno a los 

“Requisitos para la Continuidad de la Reforma Educativa”. Su estructura es puntual y se 
orienta a explicar las condiciones que se requieren para garantizar el éxito de una reforma 
educativa; pero al mismo tiempo, el artículo ofrece una panorámica histórica de los 
proyectos, planes y programas que se han implementado en el Sistema Educativo Nacional. 
Un elemento muy valioso para fundamentar una investigación documental en esa área de 
estudio. 

Por otra parte, en este número se publica un artículo sobre “El proceso de enseñanza 
y aprendizaje interactivo en el salón de clases”, por parte de Bernardo Trimiño Quiala. El 
escrito es de suma interesante, porque aborda el concepto de “interactivo”, y lo vincula al 
“aprendizaje” y al “salón de clase”. En el escrito el autor se cuestiona, previo a señalar la 
transformación que ha tenido lugar en el libro y la televisión -que han pasado del marco 
lineal y plano, al marco interactivo-, ¿cómo pretender mantener viva la clase tradicional con 
su mensaje lineal y unilateral frente a un mundo que evoluciona hacia la interactividad? La 
interrogante abre un debate, porque en efecto, la interactividad no puede quedar al margen 
del salón de clase. No obstante, ¿cómo integrar este concepto a la práctica docente? En la 
respuesta a esta pregunta se ubica la importancia del escrito del autor. 

De igual forma, se presenta un artículo de María Isabel Ramírez Ochoa sobre las 
“Pedagogías emergentes del siglo XXI”. El escrito se enmarca en las fronteras del texto 
académico, porque se realiza una reflexión teórica debidamente sustentada en torno al 
fenómeno pedagógico y el entorno hiperconectado. Por ese motivo, el texto es una pieza 
valiosa para la comprensión de las nuevas visiones pedagógicas que se están abriendo paso 
en la educación con la irrupción de la tecnología, internet y la sociedad de la información y 
el conocimiento. 

Asimismo, se publica un artículo por parte de Fidel Ibarra López, en torno a “la literatura” 
como “el eslabón perdido en la comprensión lectora en la educación primaria en México”. 
El autor parte de una idea central: la comprensión lectora es un problema estructural, y no 
solamente un problema que se circunscribe a la triada alumno-libro-maestro. Ubica dentro 
de los problemas estructurales, la formación inicial del profesor, lo cual es una idea muy 
interesante para la reflexión académica en torno al complejo tema de la comprensión lectora. 

Finalmente, se publican otra variedad de artículos que complementan de forma 
sustantiva el número que aquí se presenta. Un número que ponemos a su disposición y que 
esperamos sea de su completo agrado. Ese es nuestro objetivo y compromiso en cada número 
de la revista que se publica. 
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“Quiero felicitar muy 
efusivamente al equipo 
de Revista Multiversidad, 
el material que leemos 
cada edición es 
extraordinario, sobre 
todo ágil y fuera de 
estereotipos.”
Enrique Vázquez

“Muy acertado el tema
Autonomía Curricular en 
la Educación Básica ya que 
al  adentrarse en el nuevo 
modelo educativo los 
profesores debemos estar 
mayormente informados 
acerca de las técnicas de 
aprendizaje y estrategias 
de estudio que ampliarán 
la formación académica.”
Heriberto Palafox

“En estas líneas quiero 
expresar el deseo inmenso 
de que sigan adelante con 
Revista Multiversidad. 
Reciban ustedes mis 
felicitaciones para que 
continúen con esta inmensa 
obra.”
Liliana Cañedo

“Las cosas buenas que la vida 
te da son el resultado de todo 
lo que mereces. Simplemente 
es una revista excelente.”
Marcela Mena

“Muchas felicidades al 
equipo editorial por el 
esfuerzo, constancia y 
trabajo para brindarnos una 
revista exquisita, a los que 
tenemos la suerte de contar 
con ella como lectores.“
Martha Escobosa

“Saludos desde San Juan 
Bautista Tuxtepec en Oaxaca, 
donde tenemos el honor de 
recibir la Revista Multiversidad 
y cada vez nos enamoramos 
más de ella, ya que cuenta con 
material idóneo para compartir 
con nuestros compañeros.”
María de Jesús Zavaleta

“He quedado muy 
impresionado por las 
investigaciones con las 
que está compuesta la 
Revista. Gracias a todos los 
colaboradores, por nutrirnos 
con sus temas de relevancia 
educativa.”
Eduardo Zamora
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La evaluación 
del aprendizaje 
escolar.  
Una mirada por 
dentro

Yudelsi Zayas Quesada

Cualquiera que aplique algún instru-
mento investigativo relacionado con los 
niveles de aceptación que tienen los exá-
menes escritos como método para evaluar 
el aprendizaje de los estudiantes podrá 
percatarse de que la mayoría de los docen-
tes aprobaría su empleo sin prácticamente 
meditar en ello. A lo que se suma el hecho 
de que los directivos escolares en las dife-
rentes instancias exigen hasta el extremo 
que los maestros apliquen estos exámenes, 
considerando que constituyen la fórmula 
mágica para medir el aprendizaje alcanza-
do; e incluso, utilizan los resultados de estos 
exámenes para valorar la calidad del proce-
so de enseñanza – aprendizaje desarrollado.

Pero el tema no termina ahí, los or-
ganismos internacionales encargados de 
medir la calidad de la educación emplean 
los exámenes, principalmente los escritos 
para “reconocer” la calidad de los diferen-
tes sistemas educativos a escala mundial. 
Incluso muchos son defensores de los 
instrumentos que se aplican en las prue-
bas PISA y sus rankings internacionales. 

Sin embargo, en nuestro criterio, es 
verdaderamente anticientífico valorar la 
“calidad” de la educación de todo un país 
a partir de un examen escrito. Estas prue-
bas siempre medirán una minúscula par-
te de la realidad de un sistema educativo.

Es por ello que también existe un im-
portante grupo de docentes que, siguiendo 
su experiencia profesional y reconociendo 
los avances científicos en ciencias como: la 
Psicología, las Neurociencias y la propia Di-
dáctica, ponen en duda la efectividad cien-
tífica de tales exámenes; no obstante a que 
fueron formados por modelos educativos 
que han ponderado a los exámenes escritos 
como la principal y más importante vía para 
evaluar el aprendizaje de los estudiantes.

L
a evaluación es uno de los componen-
tes más importantes del proceso de 
enseñanza-aprendizaje, está presente 
en todo momento, inicia el primer día 

de clases y concluye al finalizar el año es-
colar. Para Earl y LeMahieu, la evaluación es 
“una cuestión de juicio. Es una experiencia 
profundamente personal y emocional para 
el alumno sometido a ella y puede tener un 
efecto de largo alcance sobre los alumnos, 
los educadores y la naturaleza de la socie-
dad en que viven” (Earl y LeMahieu. 2003). 
Es por ello que se asume que la evaluación 
puede ser tradicional o puede ser colabora-
tiva; es decir, estar centrada en el desem-
peño y participación activa de los alumnos.

Analicemos en primer lugar a la eva-
luación tradicional, la cual por naturaleza 
propia es uno de los dogmas más difíciles de 
romper en la educación escolar, un ejemplo 
de ello es la significativa vigencia que tiene la 
aplicación de exámenes, especialmente los 
escritos, para evaluar el aprendizaje escolar.
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Es que este grupo de docentes 
está convencido de que por muy 
bien elaborado que esté un exa-
men escrito, siempre será insufi-
ciente para evaluar el desarrollo 
personal de todos y cada uno de 
los estudiantes en sus diferentes 
contextos de actuación; además, 
casi nunca los exámenes evalua-
tivos escritos aportan una expli-
cación acabada acerca de las cau-
sas de los resultados obtenidos.

A lo anterior se suma que los 
resultados obtenidos por los estu-
diantes en un examen escrito no 
dependen solo del nivel de conoci-
mientos que han logrado aprender, 
sino que influyen factores relacio-
nados con los estados de ánimo y 
de salud al momento de ser apli-
cado el examen, las condiciones 
del espacio seleccionado para su 
aplicación y la calidad del currícu-
lo que se implementó en clases.

Tan importante como lo an-
terior es que la personalidad de 
cada estudiante posee dos esferas 
de regulación, la motivacional y la 
cognitiva (Bozhovich. 1976). Los 
exámenes escritos aportan algunas 
evidencias de los niveles cognitivos 

de los estudiantes en un momento 
dado; pero no reflejan los niveles 
motivacionales, los intereses afec-
tivos, los sentimientos y las expec-
tativas que poseen los estudiantes.

A todo lo expresado se suma 
que incluso los “Test de Inteligencia”, 
muy utilizados durante décadas, hoy 
han perdido validez (Collazo y Puen-
tes. 1992), ya que se ha demostrado 
científicamente que son altamente 
engañosos, puesto que reducen las 
capacidades cognitivas del cerebro 
humano, algunas de las cuales son 
desconocidas aun para la ciencia, a 
un pequeño número de habilidades 
conocidas como coeficiente intelec-
tual. Actualmente está verificado 
que el aprendizaje de un estudian-
te incluye no solo el nivel cognitivo, 
sino que abarca además: la capaci-
dad de memoria, de razonamiento, 
de comunicación, de creatividad, de 
adaptación a nuevas condiciones. 

Lo mencionado hasta el mo-
mento argumenta y demuestra 
las limitaciones que presentan los 
exámenes escritos para evaluar 
el aprendizaje escolar; sin em-
bargo, todo parece indicar que no 
obstante estas limitaciones, con-

tinuarán siendo muy empleados.
Se observa con mucha preocu-

pación que algunos directivos esco-
lares y docentes parecen no com-
prender esta compleja realidad; y 
no se percatan que adentrados ya 
en el Siglo XXI, donde la marcha de 
la ciencia y la tecnología no deja de 
asombrar y transformar radicalmen-
te las relaciones humanas, resulta 
paradójico que algunos docentes 
pretendan sostener que los exá-
menes escritos constituyen prin-
cipal y prácticamente la única vía 
para evaluar el aprendizaje escolar.

Por lo tanto, resulta esencial que 
se revisen las históricas posiciones 
didácticas respecto a la evaluación 
del aprendizaje escolar. Con esto 
no queremos decir que de hoy para 
mañana se eliminen los exámenes 
escritos, sino que la realidad social 
y científico-técnica está forzando 
la necesidad de diversificar las vías 
evaluativas. De ahí la importancia 
de formar y preparar a los docentes 
en el empleo de novedosas formas 
de evaluación, las que deben estar 
centradas en el desempeño y parti-
cipación activa de los alumnos en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje.

MULTIVERSIDAD MANAGEMENT

7
JUNIO                  JULIO



A partir de todo lo expresado, es opor-
tuno pasar a valorar algunas cuestiones 
relativas con la evaluación colaborativa; 
así como identificar aquellas novedosas es-
trategias o métodos para evaluar el apren-
dizaje escolar desde las tendencias de 
la educación escolar contemporánea.

Para iniciar esta valoración es necesa-
rio partir del presupuesto ya planteado de 
que en la actual sociedad del conocimiento 
los exámenes escritos resultan insuficien-
tes para medir el desarrollo integral que 
alcance la personalidad de cada estudian-
te. Es importante considerar, además, que 
la realidad del aprendizaje individualizado 
del alumnado en el aula excede a la ense-
ñanza trasmitida por los docentes, ya que 
los alumnos no aprenden solamente de 
los libros y los maestros; por lo que eva-
luar los aprendizajes escolares con algo 
tan inflexible, como los mencionados exá-
menes, impide que las aulas sean verda-
deros espacios para la reflexión, el debate 
de ideas y el desarrollo de la personalidad.

“La evaluación puede 

ser tradicional, o pue-

de ser colaborativa; es 

decir, estar centrada en 

el desempeño y parti-

cipación activa de los 

alumnos”.
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Entre las novedosas vías para eva-
luar el aprendizaje escolar de manera 
colaborativa y que pueden ser imple-
mentadas en clases se encuentran:

1. La observación de los modos 
de actuación de los estudiantes. En 
esta forma de evaluación los docen-
tes elaboran una guía de observación 
constituida por las dimensiones e in-
dicadores que desean evaluar; poste-
riormente observan la actuación de sus 
alumnos y proceden a su evaluación. 
Se puede aplicar para cualquier situa-
ción de aprendizaje, especialmente 
para valorar el desarrollo de valores 
y el aprendizaje activo de conceptos.

2. El diálogo y la reflexión colec-
tiva. Estas vías evaluativas evitan el 
sentido vertical y descendente de la 
evaluación escolar y significan trans-
formar el proceso evaluativo en una 
actividad de crecimiento personal, de 
demostración práctica de lo aprendi-
do, de compromiso personal y grupal.

3. La situación problémica. Se pre-
sentan contenidos discrepantes o con-
tradictorios a los estudiantes; de esta 

forma se favorece el planteamiento de 
posibles soluciones creativas por parte 
de estos, lo que facilita la evaluación 
del nivel cognitivo del estudiantado.

4. El seminario. Consiste en de-
sarrollar una investigación, de la que 
se deriva un trabajo original y cientí-
fico que debe ser defendido por los 
estudiantes, lo que facilita la eva-
luación del aprendizaje alcanzado.

5. Mapas conceptuales. Permi-
ten el establecimiento de asocia-
ciones entre los contenidos de es-
tudio y posibilitan la aplicación del 
conocimiento aprendido en clases, la 
evaluación se concreta mediante la 
cantidad de contenido y los tipos de 
relaciones que puedan integrar los 
alumnos en los mapas que elaboren.

6. Aprendizaje basado en pro-
yectos. Los estudiantes implementan 
en la práctica diferentes actividades 
resultantes del contenido estudiado 
en clases; los resultados y eviden-
cias mostradas sirven para evaluar los 
avances obtenidos. Estas actividades 
permiten que los alumnos apren-

dan a hacer, mediante el empleo de 
diferentes materiales y recursos, 
además de desarrollar la creativi-
dad y fomentar el trabajo en equipo.

7. Portafolios de evidencias. Como 
vía de evaluación que permite dar se-
guimiento al proceso de aprendizaje, 
tanto por parte del profesor como de 
los alumnos, a la vez que facilite intro-
ducir acciones de mejora a este proce-
so. Para su puesta en práctica se debe 
recopilar la información que demues-
tra los conocimientos, habilidades, 
modos de actuación y valores desa-
rrollados por los estudiantes. Puede 
utilizarse en forma de evaluación, 
coevaluación y de autoevaluación.

8. Ensayo. Es una vía de evalua-
ción mediante la cual los alumnos 
deben elaborar una redacción don-
de expresen sus criterios en rela-
ción con un tema. En esta redacción 
pueden plantear argumentos a fa-
vor de la hipótesis que defienden y 
aplicar los conocimientos aprendi-
dos en clases; lo que permite la va-
loración del aprendizaje alcanzado.
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Estas vías de evaluación demuestran 
que el proceso evaluativo es por esencial 
un proceso de aprendizaje, de ahí la im-
portancia de abandonar los tradicionales 
enfoques con los que hemos sido forma-
dos profesionalmente, aquellos que reco-
nocen como mejores docentes a los que 
sancionan a sus estudiantes con la evalua-
ción y los hacen ver como seres inferio-
res frente a la “sabiduría” de los maestros.

Ahora bien, con las bondades que apor-
tan las novedosas vías evaluativas plantea-
das anteriormente, cabe preguntarse: ¿por 
qué no se abandonan los exámenes escritos?

Parte de las respuestas a esta interrogan-
te central ya fue expresada con anterioridad; 
y se refiere a los modelos de formación y 
capacitación profesional que ponderan la su-
puesta validez de los exámenes escritos; a 
lo que se suma la compleja realidad escolar 
y las complejas condiciones laborales de los 
docentes, que tienen una cantidad muy alta 
de estudiantes en sus clases, además de ex-
cesivas horas de clases en diferentes escue-

las y niveles educativos, lo que hace difícil 
la tarea de realizar una evaluación diferente 
a los exámenes escritos, lo cual se respalda 
también por las exigencias de las autorida-
des educativas, e incluso de los padres, para 
que sean aplicados la mayor cantidad posi-
ble de exámenes escritos en las escuelas.

Es por ello que las condiciones de trabajo 
escolar, la remuneración de los docentes, los 
modelos de formación y capacitación profe-
sional también deben modificarse y actua-
lizarse, en correspondencia con las necesi-
dades de la realidad social contemporánea. 

Los argumentos y ejemplos planteados 
reafirman la necesidad de actualizar a los 
docentes acerca de las novedosas vías de 
evaluación que pueden ponerse en prác-
tica en las clases. Con lo analizado en este 
artículo no se sugiere que se erradiquen 
definitivamente los exámenes escritos en 
las escuelas, esto sería absurdo; además, 
primeramente, se demanda de cambios de 
mentalidades, del abandono de dogmas y de 
la imprescindible capacitación profesional.
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De lo que se trata entonces es de 
avanzar con prontitud hacia una educa-
ción enfocada más hacia los alumnos; el 
papel del maestro hoy es de facilitador 
del aprendizaje; es decir, su rol profesio-
nal ha evolucionado hacia una educación 
más colaborativa, por ende, se demanda 
entonces que las vías de evaluación sean 
más colaborativas en función de las carac-
terísticas del proceso de enseñanza-apren-
dizaje que caracteriza al actual Siglo XXI.

 

Yudelsi Zayas Quesada.

Supervisora Académica de Sistema 
Educativo Valladolid. Integrante del Sistema 
Sinaloense de Investigadores y Tecnólogos.
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L
as Ciencias del Bienestar son un 
nuevo enfoque de la Psicología, 
cuyo objetivo es lograr que los seres 
humanos consigan un alto grado de 

bienestar en su vida, gracias al desarrollo 
y/o potenciación de sus rasgos de perso-
nalidad más positivos. Anteriormente, la  
Psicología Científica había centrado su es-
tudio en los trastornos mentales, en cómo 
prevenirlos y en cómo curarlos. Sin em-
bargo, un grupo de científicos encabeza-
dos por el Dr. Martin Seligman, se dieron 
a la tarea de enfocarse en los aspectos 
positivos de la mente humana, aquellos 
aspectos ligados al bienestar psicológico 
y a las formas de potenciar las fortale-
zas de los individuos. Es así como surge 
la Psicología Positiva, hoy conocida como 
“Ciencias del Bienestar“, una rama de la 
Psicología que con la misma rigurosidad 
científica que posee cualquier ciencia for-
mal, centra su estudio en todas aquellas 
cualidades y características positivas que 
están contenidas en un ser humano: sus 
fortalezas y virtudes.

Fue así como Seligman y Peterson con 
el apoyo de un equipo de investigadores 
realizaron un estudio basado en el aná-
lisis, la descripción y la clasificación de 
dichos rasgos de personalidad: las virtu-
des y las fortalezas humanas (Strengths 
of Character), denominado “Clasificación 
de Fortalezas y Virtudes de Valores en 
Acción” (VIA), que se encuentra en cons-
tante revisión y evaluación, y que aún es 
perfectible. 

Seligman (2002) menciona que una 
fortaleza es un rasgo de personalidad, 

una característica medible que define 
quiénes somos y que se va presentan-
do o desarrollando a lo largo de nuestra 
vida. Algunas fortalezas son heredadas 
pero otras son adquiridas. Es importante 
diferenciar entre fortaleza y virtud. Una 
fortaleza es un rasgo moral, la cual es ad-
quirida por herencia o con el tiempo, la 
práctica, la perseverancia, la dedicación y 
la buena educación. Una virtud en cam-
bio, es la capacidad de producir efectos 
positivos en las personas y en el entorno.

Peterson y Seligman definen a las vir-
tudes como las características universa-
les que han sido establecidas por filóso-
fos, religiosos y pensadores alrededor del 
mundo (sabiduría, humanidad, templanza, 
coraje, trascendencia y justicia) y explican 
la posibilidad de que sus raíces biológicas 
estén relacionadas con la evolución de la 
especie, ya que estas ayudarían a satisfa-
cer necesidades de supervivencia; y  las 
fortalezas son rasgos psicológicos que 
definen cada una de las virtudes, que se 
presentan en una determinada situación 
a lo largo del tiempo.

     Park y Peterson (2009) explican 
que las fortalezas de carácter son una se-
rie de rasgos positivos que son mostra-
dos a través de acciones, pensamientos 
y sentimientos, y que por lo tanto son la 
base de un desarrollo humano sano y du-
radero.

Por otro lado, es importante mencionar 
que para que Peterson y Seligman logra-
ran la clasificación VIA de las virtudes y 
fortalezas de carácter,  tuvieron en cuenta 
los siguientes criterios de selección:

D e s c u b r i e n d o  l a s

 f orta l e z a s  d e  c a r á c t e r

Yadira Arenas Briones
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• Ubicuidad. Una fortaleza debe ser 
reconocida y practicada en todas las cul-
turas.

• Plenitud. Un rasgo positivo debe fa-
vorecer a la satisfacción y realización per-
sonal, al bienestar y a la felicidad.

• Moralmente valorada. Debe ser va-
lorada por sí misma y no como un medio 
para conseguir un fin.

• No perjudica a los demás. Una for-
taleza no debe de desvalorizar a los que 
nos rodean.

• Opuestos no deseables. Debe po-
der identificarse su opuesto en nega-
tivo.

• Apariencia de rasgo. Debe ser un 
rasgo en el sentido de tener un grado 
de generalidad a través de diferentes 
situaciones y estabilidad en el tiempo.

• Medibles. Todas las fortalezas 

tienen que poderse evaluar y medir.
• Distintividad/ distinción. Una for-

taleza del carácter no puede ser igual 
ni parecerse a otra.

• Niños prodigio. Algunos niños o 
jóvenes manifiestan precozmente es-
tos rasgos positivos.

• Ausencia selectiva. Se debe 
identificar ausencia total de ciertas 
fortalezas en algún individuo.

• Instituciones positivas. Es im-
portante que existan organizaciones 
o instituciones donde se favorezcan y 
desarrollen estos rasgos positivos del 
carácter.

De esta manera, teniendo en cuenta 
todos estos criterios, ambos autores lo-
graron establecer las 24 fortalezas agru-
pándolas en seis grupos, cada uno enca-
bezado por una virtud:

VIRTUD  FORTALEZA

 AUTENTICIDAD
CORAJE VALENTÍA
 PERSISTENCIA
 VITALIDAD

 IMPARCIALIDAD/ EQUIDAD
JUSTICIA LIDERAZGO
 CIVISMO Y RESPONSABILIDAD SOCIAL

                ALTRUISMO/ COMPASIÓN
HUMANIDAD INTELIGENCIA SOCIAL
 AMOR

 CREATIVIDAD
 CURIOSIDAD

             AMOR POR EL CONOCIMIENTO
 JUICIO Y MENTALIDAD ABIERTA
 PERSPECTIVA

 MISERICORDIA
 HUMILDAD
 PRUDENCIA
 AUTORREGULACIÓN

 GRATITUD
 ESPERANZA Y OPTIMISMO
 SENTIDO DEL HUMOR
 ESPIRITUALIDAD
 APRECIACIÓN DE LA BELLEZA

SABIDURÍA

TEMPLANZA

TRASCENDENCIA
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Primera Virtud. Coraje
Comprende fortalezas que nos impulsan 
a lograr las metas más allá de los obs-
táculos.

Autenticidad. Asumir las propias acciones 
y sentimientos así como sus consecuen-
cias, siendo íntegros y honestos con no-
sotros mismos y los demás.

Valentía. Implica actuar según los propios 
valores, ideas y sentimientos sin dejarse 
amedrentar, permaneciendo firme res-
pecto a lo que se considera justo.

Persistencia. Nos mantiene en nuestra 
postura más allá de las dificultades, com-
prende la fuerza suficiente como para 
perseverar hasta alcanzar el objetivo y la 
satisfacción cuando sucede.

Vitalidad. Tener en líneas generales una 
actitud enérgica y entusiasta hacia la 
vida, dar lo mejor de uno al emprender 
tareas.

Segunda virtud. Justicia 
Implica rasgos cívicos, la concepción que 
cada cultura tiene sobre el bien común.

Imparcialidad, equidad. Ponerse en el 
lugar de los demás y tener el suficiente 
dominio sobre las propias emociones, 
como para tomar decisiones que afecten 
a otros de la forma más justa posible.

Liderazgo. Motivar a un grupo del que se 
es parte y contribuir al buen desempeño 
dentro del mismo, de modo también que 
se puedan obtener resultados beneficio-
sos de los emprendimientos colectivos.

Civismo y responsabilidad social. Partici-
par en actividades comunitarias, coope-
rando, siendo leal a los proyectos com-
partidos y apuntando a la igualdad de 
todos los miembros.

Tercera virtud. Humanidad
Comprende fortalezas relacionadas con 
el afecto interpersonal y la capacidad de 
establecer relaciones amistosas con los 
demás.

Altruismo, compasión. Comprende senti-
mientos y acciones generosas hacia los 
otros, como ayuda y cuidado.

Inteligencia social, personal y emocional. 
Conciencia respecto a las motivaciones y 
sentimientos propios y ajenos, de modo 
de conducirse adecuadamente en situa-
ciones sociales, empatizar e identificar 
aspectos importantes.

Amor. Valorar las relaciones cercanas con 
otras personas, especialmente con aque-
llas dispuestas a compartir y brindar afec-
to de forma recíproca.
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Cuarta virtud: Sabiduría 
Es una virtud que implica el interés por 
buscar, intercambiar y compartir el conoci-
miento con otras personas. Para ello, com-
prende las siguientes fortalezas:

Creatividad. Capacidad de pensar lo que 
se nos presenta de forma diferente, vi-
sualizar conexiones distintas y dar lugar 
a algo nuevo y valioso para nosotros y/o 
para otros.

Curiosidad. Interesarse por lo que nos 
rodea y el mundo en general, así como 
sentirnos motivados por conocer y asumir 
nuevos retos.

Amor por el conocimiento. Fuerte interés 
por adquirir nuevos conocimientos, ya sea 
en instituciones o de forma autodidacta.

Juicio y mentalidad abierta. Mantener una 
actitud reflexiva ante los demás y las co-
sas, interesándonos por comprender sus 
múltiples aspectos, dedicando el tiempo 
necesario sin juzgar precipitadamente, pu-
diendo incluso modificar nuestras ideas si 
los hechos lo ameritan.

Perspectiva. Capacidad de aconsejar 
oportuna y eficazmente a los demás.

Quinta virtud: Templanza
La virtud que nos hace fuertes ante los 
excesos, nos permite aprender cuáles son 
nuestras necesidades reales. No dejarnos 
llevar por todos los caprichos y tentacio-
nes que puedan surgir. La templanza trata 
de buscar la moderación.

Misericordia. Entendida como capacidad 
de perdonar errores ajenos, poder reco-
nocer cuándo los demás merecen una se-
gunda oportunidad sin intentar vengarse.

Humildad. No pensarse superior a los 
demás, ni buscar siempre concentrar la 
atención de los otros. Da cuenta asimis-
mo, de un buen nivel de autoestima, ya 
que implica un reconocimiento realista de 
los propios defectos y virtudes.

Prudencia. Ser cuidadoso respecto a las 
propias decisiones, de modo de no hacer 
o decir cosas de las que luego nos arre-
pintamos, ni asumir riesgos innecesarios.

Autorregulación. Tener un control ade-
cuado, ni rígido ni escaso, sobre los 
propios sentimientos y conductas, com-
prendiendo el poder contenerse para no 
perjudicarse o bien para obtener benefi-
cios.
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Sexta virtud: Trascendencia
Se refiere a la capacidad del ser huma-
no para experimentar su experiencia en 
la vida como parte de una totalidad más 
amplia.

Gratitud. Reconocer y expresar agradeci-
miento respecto a las cosas buenas que 
tenemos o que nos llegan.

Esperanza y optimismo. Esperar cosas 
buenas respecto al futuro, creer que so-
mos capaces de realizar acciones para 
que eventos favorables sucedan y llevar-
las a la práctica.

Sentido del humor. Disfrutar de hacer 
bromas y reír, sonreír con relativa fre-
cuencia, admitir el lado positivo de las 
cosas.

Espiritualidad. Tener creencias coheren-
tes sobre propósitos elevados, el sentido 
del universo y nuestra existencia.

Apreciación de la belleza. Detectar y va-
lorar la belleza del entorno, de la ciencia, 

del arte y de la naturaleza.
Tras conocer estas fortalezas pode-

mos darnos cuenta de que implican lo 
cognitivo, lo emocional y lo conductual, 
siendo el cimiento para un desarrollo 
“ideal” y positivo en el que no solo se 
reciben beneficios a nivel personal, sino 
también a nivel social. Y nos abren la 
perspectiva de que todos los seres hu-
manos poseemos distintas fortalezas, 
incluso cuando aún no han sido descu-
biertas.

Yadira Arenas Briones.

Directora general de Arebri Consultores.
Especialista en Ciencias del Bienestar, 

Comunicación y Emprendimiento.
Docente, conferencista y tallerista. 
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E
nseñar Matemáticas es lo más fácil del 
mundo ¿o no? Algunas preguntas de au-
toreflexión serían ¿Cómo enseñamos? 
¿Cómo aprenden los alumnos? Si lo que 

se quiere es que nuestros alumnos aprendan, 
se ha de diseñar y desarrollar la enseñan-
za basada en estrategias que permitan a los 
alumnos aprenderlas.

Como formador o maestro de Matemáticas 
¿Cuál es nuestro negocio? ¿En qué consiste mi 
papel? ¿Cuál es la misión que persigue dicho 
papel? ¿Cómo puedo ayudar a que mis alum-
nos aprendan?

Las Matemáticas no son nada fáciles, como 
lo comenta Vergnaud (1991); además argu-
menta que en esta materia “o se sabe o no 
se sabe”. 

Podemos escuchar en muchos de nuestros 
alumnos: que no entienden las Matemáticas, 

que se les revuelven y confunden los temas, 
que se les dificulta o que las Matemáticas no 
es lo suyo; quizás eso pueda explicar el por 
qué a muchos de ellos no les guste la mate-
ria, pues al no gustarle, el interés se pierde y 
por ende se les complica demasiado. Esto es lo 
que Chevallard (2013) llama: “irresponsabilidad 
matemática”.

Ante este panorama, el rol que juegan los 
docentes es fundamental para lograr que los 
alumnos se interesen en la materia, acrecen-
tarles el gusto por las Matemáticas y por ende, 
el aumento en el índice de aprobados; por eso 
es importante hacer la clase más dinámica y 
lograr el gusto por las Matemáticas. Para crear 
algo innovador, el maestro necesita sentirse 
apoyado y valorado en su práctica docente y 
contar con cierta libertad para experimentar 
nuevos ambientes de aprendizaje. 

UN PROBLEMA?

?

MATEMÁTICAS

Sergio Alejandro Arredondo Cortés
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De acuerdo a los resultados presentados por la OCDE, 
el puntaje obtenido por México en los exámenes de PISA 

están muy por debajo de la media propuesta por este or-
ganismo, como se puede visualizar en el gráfico 1. 

Gráfico 1 - PISA MATEMÁTICA

Un nuevo enfoque en la Didáctica de las Matemáticas 
nació cuando Brousseau (1986) señaló la necesidad de 
utilizar un modelo propio de actividad matemática esco-
lar.

Su teoría de las situaciones (situación didáctica, si-

tuación adidáctica, situaciones fundamentales, diferentes 
tipos de situaciones, contrato didáctico, etc.) modela esta 
devolución como la negociación de un contrato y permi-
te en gran parte explicar estos fenómenos y predecir la 
existencia de otros. (Brousseau, 1986).

 SISTEMA DE APRENDIZAJE EN MATEMÁTICAS

Entrada 

Cómo debe ser el 
proceso de apren-
dizaje de las Ma-

temáticas. 

Conocimientos previos, prejuicios que se dan en la 
relación maestro-alumno.

El proceso debe ser dinámico, vivencial, inte-
resante y no una carga, con planeaciones y 
actividades nuevas, semanales o quincenales. 
Dando prioridad a los procesos cognitivos y a 
los trabajos colaborativos entre alumnos, así 
como el trabajo de tutores entre compañeros.

Cómo opera ac-
tualmente este 

sistema.

Con muchos contenidos y pocos resultados, en 
ocasiones uno (como docente) busca que sea 
muy pretencioso y tendemos a descuidar el 
“cómo están los alumnos que nos van llegando  
cada año”.

Concepto del 
alumno.

Se pretende que sea un aprendizaje al cual le 
vean utilidad práctica en su vida. Siempre es 
la misma pregunta: ¿Para qué sirve esto que 
estamos viendo?

Beneficio.

No solo tener un mayor índice de aprobados 
sino de sentir que los alumnos van avanzan-
do en construcciones mentales e inferencias 
de la realidad y que puedan seguir un algorit-
mo con mayor facilidad.
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El Nuevo Modelo Educativo (2017) en México propone 
los fines de la educación del Siglo XXI, entre los que se 
encuentran:

1. Expresarse y comunicarse correctamente de manera 
oral y escrita. 
2. Desarrollar un pensamiento lógico y matemático que le 
permita resolver problemas cotidianos y complejos. 

Buscando una FORMACIÓN integral, donde el alumno 
tenga la motivación y la capacidad de lograr su propio 
desarrollo personal.  

Como afirma Uría (2001) es importante tener en cuen-
ta que para que una institución brinde una educación de 
calidad debe establecer una íntima relación con el contex-
to donde está ubicada y esta relación debe de ser bidirec-
cional y por lo tanto dinámica. 

El sistema socioeducativo
En una acepción un poco más amplia, el medio al que 
el alumno se enfrenta incluye también las acciones del 
maestro, la consigna que da, las restricciones que pone, 
las informaciones y la ayuda que proporciona, y podría-
mos agregar, las expectativas que tiene sobre la acción 
de los alumnos y que, mediante mecanismos diversos, 
transmite. Es decir, es el subsistema sobre el cual actúa el 
alumno (materiales, juegos, situaciones didácticas, etc.).

El sistema sociocultural
Además está el mundo exterior a la escuela, en el que se 
halla la sociedad en general. La cuestión social juega un 
papel de suma importancia en los procesos educativos 
como bien lo ejemplifica Bertrand (1998) “La educación 
es fundamentalmente una cuestión de estructuras socia-
les y culturales”. 

Una de las principales características del enfoque sis-
témico de Chevallard es el papel tan importante que jue-
ga la relación del sistema con el entorno. Para Chevallard, 
los sistemas didácticos son sistemas abiertos, es decir, 
no se comprende lo que ocurre en su interior si no se 
tiene en cuenta su exterior. Los sistemas didácticos son 
formaciones alrededor de un saber, se forma un contrato 
didáctico, que toma este saber como objeto de un pro-
yecto compartido de enseñanza–aprendizaje que une a 
docentes y alumnos en un mismo lugar. 

La relación entre el sistema y su entorno pasa por 
la transposición didáctica (Chevallard, 1992), de ahí que 
sea necesaria una adaptación didáctica que permita un 
aprendizaje significativo de los alumnos. Chevallard llama 
transposición didáctica al proceso que convierte “el saber 
sabio”, primero en saber que se quiere enseñar, y des-
pués, en saber enseñado. 

Figura 2. Transposición didáctica. Elaboración propia. 

Alumno

Saber
contenido

MaestroSistema

El medio

Situación
Adidáctica

A
prendizaje  

Seguim
iento  

Constancia en 

su aplicación

Situación
Didactica

Transposición
Didactica

Figura 1. Sistema didáctico. Fuente: De Faria, 2006. 
Elaboración propia.

Las situaciones didácticas postulan la existencia de una 
situación fundamental que da sentido al contenido ma-
temático, por lo que su teoría del aprendizaje es de tipo 
constructivista. 

Su teoría de la enseñanza se limita a considerar que 
el trabajo del profesor consiste en realizar la transposición 
didáctica de manera que se facilite la apropiación de la si-
tuación por parte del alumno. 
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Cálculo mental                                                    

Saber ser 

Ejemplo de secuencia didáctica: 

           Nivel:                                        Maestro:                                                       Unidad temática: 

Aprendizajes esperados: 
El alumno será capaz de realizar cálculos mentales de manera rápida y acertada, usando las operaciones básicas 

(sumas, restas, multiplicación y división).

                              Saber conocer                                                                                  Saber hacer 

Conexiones mentales que favorezcan el cálculo 
mental con las operaciones básicas.

Resolver diversos problemas cotidianos donde pueda 
aplicar el cálculo mental. 

Saber convivir juntos

Compara, analiza y resuelve diversas operaciones; 
de forma colaborativa y respetando las opiniones 
de cada uno de los integrantes.

Nombre de la actividad:   METACALCU 1

Se pueden construir otras tres secuencias didácticas siguiendo la misma lógica del METACALCU 1, aplicada a otros temas.
METACALCU 2 (con números negativos y positivos), METACALCU 3 (sustitución algebraica), METACALCU 4 (ecuaciones 
con una incógnita).

Nivel de la actividad:

Aprendiz         Principiante            Eficiente            Competente          Saber Erudito

Por lo que el maestro de Matemáticas debería 
cambiar la postura de un trasmisor de información 
a un formador o entrenador de Matemática, esto 
con la finalidad de tener resultados positivos en su 
práctica docente. 

Por ello, un profesor de Matemáticas tiene una 
gran oportunidad. Si dedica su tiempo a ejercitar a 
los alumnos en operaciones rutinarias, matará en 
ellos el interés, impedirá su desarrollo intelectual 
y acabará desaprovechando su oportunidad (Ville-
la, 2010). Pero si, por el contrario, pone a prueba 
la curiosidad de sus alumnos, plantea problemas 
abiertos y genera estrategias de enseñanza ade-
cuadas a sus conocimientos por medio de juegos y 
actividades dirigidas y les ayuda a resolverlos por 
medio de preguntas estimulantes, podrá desper-
tarles el gusto por el pensamiento independiente y 
proporcionarles ciertos recursos para ello.

Los profesores desempeñan un rol fundamen-
tal en el logro de los estudiantes, pero en nuestro 
contexto existen limitaciones que impiden la evo-
lución de  la escuela hacia las prácticas pedagógi-
cas del Siglo XXI. Una de las propuestas del Nuevo 

Modelo Educativo es la creación de ambientes de 
aprendizaje, entendiendo por estos un conjunto de 
factores que favorecen o dificultan la interacción 
social en un espacio físico o virtual determinado. 
Implica un espacio y un tiempo donde los parti-
cipantes construyen conocimientos y desarrollan 
habilidades, actitudes y valores. 

Un elemento indispensable en la creación de 
ambientes de aprendizaje es el diseño detallado  
de las secuencias didácticas, que se pueden defi-
nir como: conjuntos articulados de actividades de 
aprendizaje y evaluación  que, con la mediación de 
un docente, buscan el logro de determinadas me-
tas educativas, considerando una serie de recursos 
(Tobón, 2010).

Por lo tanto se invita a los profesores a crear si-
tuaciones adidácticas que favorezcan el aprendiza-
je significativo de los alumnos, diseñando ambien-
tes de aprendizajes que favorezcan la motivación, 
la construcción y la resolución de problemas.  Esta 
construcción puede aterrizarse con la elaboración 
de algunas secuencias didácticas que favorezcan el 
uso de estrategias lúdicas conscientes y dirigidas.  
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MATERIALES
Hacer varios tableros como se muestra en la imagen. Según el número de alumnos. Puede ser en cartulina, en 
papel cascarón o impreso en tamaño oficio.  

Tablero METACALCU 1. Los números del METACALCU se pueden modificar según el criterio de cada maestro.
Cuatro dados (se puede jugar con 5 ó 6 dados, según la complejidad que cada maestro le pueda dar.)
15 fichas de fomi por cada jugador de colores diferentes. 
Guía  de la actividad.

INICIO 
Al inicio de cada sesión, durante todo el ciclo escolar, se recomienda dictar a los alumnos el cálculo mental, este 
puede ser de entre 5 a 10 reactivos. 
La técnica para el cálculo mental es:

El alumno debe tener preparada ¼ de hoja tamaño carta de color blanco. Esta hojita debe tener su nombre, 
fecha, número de lista, número de cálculo y numerar los reactivos. 
El maestro dicta los cálculos y el alumno solo anota la respuesta. 
Tienen 2 segundos para anotar la respuesta, y así sucesivamente hasta terminar el número de reactivos. 

A la indicación del maestro el último de la fila recoge los cálculos. 
Cálculo mental 1. 

1.  4-3+2-3+4=4
2.  7-4+2-1+3=7
3.  11+2-10+1=4
4.  8+2+5-8-2=5

  5. 16-4+8-9-1=10

DESARROLLO 
Se formarán distintas islas de trabajo donde se acomodarán 4 ó 5 alumnos.
Se  les entregará el tablero metacalcu 1.
Se les dan las reglas (pueden entregarse por escrito a cada isla).
Se irán lanzando los dados y con los cuatro números que salen se realizarán las operaciones convenientes 
(suma, resta, multiplicación y división) para llegar a un número del tablero. 
El primero en encontrar la operación que corresponda pondrá una ficha en el tablero.
El maestro decide si  se hace en orden, horizontal, vertical, diagonal o de manera aleatoria. 
Para encontrar la operación se les dará un tiempo de 30 segundos por cada tirada. Todos los jugadores tendrán 
la oportunidad de dar la respuesta. 
Gana el jugador que logre poner más fichas en el tablero.
Esta actividad se puede hacer también por equipos y generar un torneo de METACALCU 1.

ACTIvIDAD FORMAL
El maestro puede entregar algunas actividades que ayuden a la comprensión del tema, estas  pueden ser im-
presas, escritas en el pizarrón, actividades de fortalecimiento del libro de texto, etc. 
La intención de esta actividad es lograr la transposición didáctica entre el juego y lo formal. Se sugiere que sea 
una actividad breve  para que se pueda calificar en el momento y que el alumno pueda ir creando una carpeta 
de evidencias. 

CIERRE
En las pequeñas islas el jugador que obtuvo mayor puntaje compartirá sus estrategias con el resto del grupo.
Un secretario anotará dichas estrategias. 
Además, el que haya obtenido menor puntaje compartirá sus dificultades en la realización de la actividad.  
Ver video: https://www.youtube.com/watch?v=S8pJLOQXatw

1     13    26    32     24   26
3     16    20    38    22    25
5     19    14    44    18    23
7     21     8     0     10     31
10   24     2     4      6     11
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D
esde hace unas décadas se han abierto 
nuevos campos de investigación en torno 
a las denominadas Ciencias del Bienestar, 
Ciencias de la Felicidad o, más concreta-

mente, la ya tan famosa Inteligencia Emocional. 
Esto ha llevado a la creación de nuevos concep-
tos. A continuación presentamos uno de los más 
interesantes: “La Autocompasión”.

Podemos definir Autocompasión como el pro-
ceso en el que nos damos a nosotros mismos el 
mismo cuidado, amabilidad, consuelo y serenidad 
que de forma natural hacemos llegar a quienes 
queremos cuando están sufriendo, cuando fraca-
san o cuando se sienten tristes. Es tratarnos con 
amabilidad y cariño al igual que haríamos con 
un amigo o un familiar que está pasando un mal 
momento. Es darnos amor incondicional cuando 
estamos sufriendo.

Muy parecido a Autocompasión es la “Com-
pasión”. En este artículo hablaremos de Auto-
compasión cuando dirijamos ese cuidado amable 
y comprensivo a nosotros mismos y de Compa-
sión cuando lo dirijamos a los demás.

Aún no hemos encontrado otra palabra tan 
completa y representativa de todas las cualida-
des y virtudes que representa la palabra “Auto-
compasión”. En Latinoamérica, todavía es una 
palabra que no se entiende bien, confundiéndo-
se, por ejemplo, con sentir pena por uno mismo. 
Pero es un término que, a medida que lo vamos 
conociendo, se va utilizando con mayor  frecuen-
cia, e incluso se está poniendo de moda, sobre 
todo en el ámbito terapéutico. Todo ello indica 
que es algo importante porque cada vez más se 
están demostrando los grandes beneficios que 
tiene utilizar la Autocompasión para nuestra sa-
lud física, mental, emocional e incluso espiritual 
(en un sentido no restringido exclusivamente a 
lo religioso). 

AUTOCOMPASIÓN
Aprendiendo a relacionarnos 

con nosotros mismos
David de la Oliva Granizo

Ana Garvía Blázquez
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Una palabra parecida a Autocompasión es Au-
tocuidado, siempre y cuando hablemos del trato 
comprensivo, amoroso y amable que nos damos a 
nosotros mismos en momentos de dificultad o su-
frimiento. Trabajar en Compasión supone una de las 
piezas claves para un buen cuidado y autocuidado. 
Supone una práctica muy importante que nos ayuda 
a gestionar nuestras emociones a través del cultivo 
de un lenguaje interno compasivo. Muchas veces, en 
los malos momentos, nos insultamos a nosotros mis-
mos con palabras que nunca utilizaríamos ni con un 
desconocido. Si en cambio, nos hablamos con cariño 
y amabilidad a nosotros mismos mejoraremos una 
parte fundamental en nuestro cuidado interno por-
que nos hará sentir menos enfadados, asustados y 
solos. Esto nos ayudará a percibirnos más seguros y 
aceptados para poder ocuparnos mejor de esas situa-
ciones difíciles. 

Hay muchos términos que se parecen al signi-
ficado de la Autocompasión, y que se solapan en-
tre sí, pero vamos a ver que no son lo mismo. Por 
ejemplo, pena, lástima, piedad, misericordia, empa-
tía, simpatía, autoestima, altruismo, bondad amoro-
sa… Todos estos términos tienen muchas cosas en 
común, pero la Autocompasión va más allá; aunque 
incluye muchas cualidades de estos términos, no es 
una emoción básica, es algo más complejo que im-
plica una secuencia de emociones. Como muy bien 
nos definen Rafael Bisquerra y Giselle Laymuns, en 
su diccionario de emociones y fenómenos afectivos, 
la compasión es una emoción ambigua, ya que tiene 
un componente negativo (el sufrimiento del otro) y 
otro componente positivo (el amor por el otro y las 
ganas de ayudarle).

Como hemos señalado anteriormente, las pri-
meras veces que oímos hablar de Autocompasión, 
no nos suele gustar pensar en ser compasivos con 
nosotros mismos porque nos recuerda a sentir pena 
o lástima.  Incluso la RAE utiliza esta palabra en su 
definición. Pero si lo analizamos, no es lo mismo, por-
que el sentimiento de lástima es algo pasivo: cuando 
vemos a una persona sufriendo, sentimos tristeza, 
pena por la otra persona, es un sentimiento que nos 
conmueve, nos enternece, pero no necesariamente 
hacemos algo para aliviarlo, es un sentimiento menos 
vehemente y menos duradero que el de Autocompa-
sión. En cambio, la Autocompasión siempre incluye 
una acción, significa hacer algo para eliminar o dismi-
nuir ese sufrimiento. 

Otra diferencia importante es que, cuando nos 
inspira lástima una persona, nos sentimos en un pla-
no superior, hay una distancia porque yo me sien-
to mejor, más afortunado, incluso nos puede llevar 
a pensar “pobrecito”; en cambio la Compasión es un 
sentimiento entre iguales, no nos sentimos ni mejo-
res ni peores, todos vivimos momentos de sufrimien-
to, forma parte de la herencia humana.
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Otros términos muy parecidos a pena y lás-
tima son piedad y misericordia, que tienen más 
connotaciones religiosas.

Por otro lado, la empatía es otro término que 
se confunde mucho con Autocompasión y es el 
término que más se ha utilizado como sinónimo 
pero también encontramos diferencias con el 
mismo. La empatía es más un razonamiento, una 
capacidad de entender lo que sucede a la otra 
persona y, por ello, nos ponemos en su lugar y 
somos capaces de sentir lo mismo. Tenemos el 
componente cognitivo (entendemos) y afectivo 
(sentimos). Si lo analizamos bien, podríamos de-
cir que la empatía es el inicio de la Autocompa-
sión pero hace falta algo más para sentirla.

 En la Compasión no solo necesitamos enten-
der el sufrimiento de la otra persona para buscar 
la forma de ayudarle, sino por encima de todo 
comprometernos con su dolor y buscar todas las 
herramientas a nuestro alcance para aliviarle. Te-
nemos el componente cognitivo (te comprendo), 
afectivo (siento por qué sufres) y el componente 
emocional (quiero ayudarte) que nos lleva a la 
acción (te ayudo). Hay una respuesta pluridimen-
sonal al dolor, a la angustia y a la tristeza. Cuando 
nos damos cuenta que una persona está sufrien-
do, primero viene la empatía, sentimos conexión 
por su sufrimiento y recurrimos a la bondad amo-
rosa que implica poder estar/tolerar con el sufri-
miento de esa persona y, por ello, buscar cómo 
aliviarlo.

Al ser la empatía y la Autocompasión dos tér-
minos tan parecidos, se ha investigado mucho 
sobre ellos para poder analizar bien sus diferen-
cias. Incluso se han descubierto variaciones bio-
lógicas y neurológicas entre ellos. Por ejemplo, 
cuando se procesan situaciones de empatía o 
Compasión en el cerebro, este segrega diferentes 
sustancias según la situación.

La simpatía es otra palabra que también se 
ha relacionado con la empatía y Compasión. Sig-
nifica tener hacia el otro una posición positiva, es 
“sentir que estoy de tu parte”. Hay una reactivi-
dad personal que se mezcla con recuerdos perso-
nales, pero no tiene por qué haber una atención 
plena hacia la otra persona tal como ocurre en la 
compasión. 

Siguiendo la revisión de conceptos parecidos 
a Compasión y Autocompasión, el altruismo es 
más una motivación o acción por ayudar a una 
persona que sufre sin esperar nada a cambio. 
La Compasión incluye siempre al altruismo pero 
puede haber conductas altruistas donde no haya 
una total compasión, es decir, un total intento de 
comprender y apoyar al otro. 
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Otro concepto relacionado con Auto-
compasión es autoestima. La Psicología 
actual está dejando de utilizar la autoesti-
ma como indicador de buena salud men-
tal. Cuando tratamos de aumentar la au-
toestima, se ha visto que puede llevar al 
sentimiento de superioridad, narcisismo, 
separación, discriminación, prejuicios, ira 
etc. En cambio, la Autocompasión genera 
los mismos beneficios que una autoestima 
alta pero no tiene sus inconvenientes. No 
obstante, es interesante utilizar el término 
“Autoestima ajustada a tus competencias”.

Aunque muchas veces la autoestima y 
la Autocompasión van de la mano, no ne-
cesitamos compararnos ni sentirnos mejo-
res en los malos momentos, creemos que 
en esos casos es mejor darnos Autocom-
pasión para aliviar ese sufrimiento. Preocu-
parnos de nosotros mismos como personas 
que somos, frágiles e imperfectas pero 
también llenas de virtudes. No nos compa-
ramos sino que entre todos nos sentimos 
más unidos y completos al reconocer que 
todos tenemos puntos fuertes y débiles y 
que podemos potenciar y ayudarnos en 
los momentos de dificultad y sufrimiento. 
En lugar de criticarnos, nos ofrecemos un 
apoyo incondicional. Al desarrollar un trato 
amistoso y amable con nosotros mismos, 
se enfatiza la autoaceptación y el sistema 
de autotranquilizarse, ya que tiene los mis-
mos efectos que ser cuidados por otra per-
sona, lo cual nos ayuda a no recriminarnos 
ni sentir vergüenza, ni miedo en los mo-
mentos críticos o difíciles; en su lugar nos 
sentimos seguros y en calma. 
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Pero, finalmente, ¿cómo nos beneficia ser au-
tocompasivos?

Ser autocompasivo tiene muchas ventajas, 
pero es en los momentos difíciles donde resulta 
de mayor utilidad. Sobre todo es beneficioso para 
personas muy críticas consigo mismas, exigen-
tes, perfeccionistas y culpabilizadoras ya que se 
provocan mucho daño a través de un lenguaje 
interno poco compasivo.

En este sentido, cada vez hay más investiga-
ciones que demuestran los efectos de la Compa-
sión y de la Autocompasión a todos los niveles 
de salud. Lo que se ha demostrado claramente 
es que mejora nuestro estado de ánimo de dos 
maneras: nos proporciona más estados positivos 
(mejora nuestra salud física y mental, satisfac-
ción vital, optimismo, bienestar, felicidad) y dis-
minuyen nuestros estados negativos (depresión, 
ansiedad, estrés, irritabilidad, enfado, vergüenza, 
culpa, imagen corporal negativa).

En conclusión, te proponemos un primer ejer-
cicio, empieza a hablarte a ti mismo, a tratarte, a 
consentirte, a cuidarte, a darte pequeños regalos 
y detalles, como lo haces con la personas que 
más amas, ¡y después nos cuentas!

Dr. David de la Oliva Granizo.
Director del Área de Educación en Arebri Consultores.

Facultad de Psicología Benemérita Universidad 
Autónoma de Puebla (México).

Ana Garvía Blázquez.

Psicóloga Clínica y Psicoóncologa (España).
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Vamos a resumir lo que significa Autocom-
pasión. Hay muchas definiciones de Compasión 
y Autocompasión pero vamos a elegir entre las 
más completas:

La Compasión es el deseo de que todos los 
seres vivos estén libres de sufrimiento.

Cuando hablamos de Compasión presupone-
mos que hay sufrimiento, si no lo hay hablamos 
de bondad amorosa (deseo que todos seamos 
felices).

Compasión es responder al sufrimiento con 
amabilidad y comprensión.

Tiene dos elementos clave: el emocionarse 
por el sufrimiento y el deseo de aliviarlo.

Sobre todo la Compasión es la capacidad de 
abrirse a la realidad del sufrimiento y de aspirar a 
su alivio y curación.

Compasión significa reconocer que el ser hu-
mano es imperfecto y frágil.

Todos merecemos Compasión, no solo las víc-
timas inocentes, sino también todas las personas 
cuando sufrimos fracasos, debilidades, malas de-
cisiones…

En la Autocompasión no negamos el sufri-
miento sino que lo reconocemos como algo nor-
mal, algo inherente a la naturaleza humana. No 
hay nada de malo en la imperfección de la vida, 
siempre y cuando la aceptemos.
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La literatura: 
el eslabón perdido en la comprensión 

lectora en la Educación Primaria en México

Fidel Ibarra López
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P
artamos de lo siguiente: El problema de la 
comprensión lectora es un problema estruc-
tural en el Sistema Educativo Mexicano, y 
no solo un tema vinculado a la triada Profe-

sor-Libro-Alumno. Es un problema estructural por-
que involucra la formación  inicial y en servicio de 
los profesores; las características de las escuelas; 
la educación de los padres; así como las condicio-
nes escolares en las que se desarrolla el alumno. La 
conjugación de todos estos elementos hace de la 
comprensión lectora un problema complejo. Por tal 
motivo, para el caso del presente artículo nos inte-
resa centrarnos en la figura del Profesor de Educa-
ción Básica y concretamente en su formación inicial 
porque ahí está una de las claves para la compren-
sión del problema.

.
La formación inicial como eslabón que explica la 
práctica docente 
Para adentrarnos al análisis, vayamos a la definición 
conceptual de nuestro objeto de estudio. De acuer-
do al Instituto Nacional de Evaluación Educativa 
(INEE), la comprensión lectora se define como “la 
capacidad de un individuo para comprender, em-
plear, reflexionar e interesarse en los escritos con el 
fin de lograr sus metas personales, desarrollar sus 
conocimientos, su potencial personal y, en conse-
cuencia, participar en la sociedad”.  La primera parte 

de esta definición implica una serie de capacidades 
cognitivas a desarrollar; la segunda parte,  los fines 
del por qué desarrollar esas capacidades. Ambos 
elementos son sustantivos y muestran la dimensión 
de la importancia del concepto. 

Ahora bien, en México se tienen a 14.2 millones 
de alumnos cursando la Primaria en 98 mil escuelas, 
con cerca de 600 mil docentes.  Y de este número 
de docentes se tienen, de acuerdo a un estudio de 
INEE (2006), a por lo menos  tres tipos de profeso-
res con formación académica con igual número de 
planes de estudio en su condición de estudiantes 
normalistas: 1) A profesores formados con el Plan de 
1997; y 2) A los profesores formados con el Plan de 
1984. ¿Qué implicaciones directas tiene lo anterior 
en el salón de clases con los alumnos? 

Una primera aproximación a la interrogante nos 
podría indicar que no hay ningún tipo de implica-
ción, dado que los profesores están en un marco 
de capacitación continua y ello subsana las brechas 
formativas entre ellos. No obstante, de acuerdo al 
estudio que señalamos líneas arriba (INEE, 2006), 
ello no podría ser tan así. Y lo decimos por lo si-
guiente: en el Estudio de Marras se establece un 
prototipo de profesor con el propósito de identificar 
la probabilidad de adoptar una determinada práctica 
docente para la comprensión lectora. Tal como se 
señala en el Cuadro I: 

Cuadro I 

Tipología del Profesor                                                         Probabilidad (porcentaje)

Tipo I. Lector asiduo, que dedica un considera-
ble número de horas a las tareas pedagógicas 
fuera del aula, actualizado y formado en el 
Plan Normal de 1997. 

96% 

Tipo II. Lector frecuente, que dedica un nivel 
medio de dedicación a tareas pedagógicas, 
actualizado, formado en el Plan Normal de 
1984. 

81%

Tipo III. Lector medio, con pocas horas de 
dedicación a tareas pedagógicas fuera del 
aula, no actualizado, formado en el Plan de 
1984.  

23%

Fuente: Elaboración propia con 
información del INEE (2006).
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Se tiene entonces, en los profesores que se 
formaron con el Plan de Estudios de 1997, ma-
yor probabilidad de que se establezcan prácticas 
más pertinentes con los alumnos que los que se 
formaron con el Plan de 1984. Y en ese mismo 
sentido, la formación inicial explica la diferencia 
en la práctica docente del profesor. 

Uno de los problemas torales del Plan de 1984 
es que tenía una atención limitada al estudio del 
Currículum de la Educación Primaria y a los co-
nocimientos científicos y pedagógicos necesarios  

para su enseñanza; así como una escasa fami-
liarización con el trabajo real del maestro  y con 
las condiciones de funcionamiento de las escue-
las (…), dando como resultado, una escasa vin-
culación entre los contenidos de las asignaturas 
pedagógicas y didácticas,  y su aplicación en el 
desempeño del maestro.  Por su parte, el progra-
ma de Español para la Educación Primaria se ar-
ticuló desde 1952 hasta el 2006, bajo los siguien-
tes parámetros didácticos para la enseñanza del 
Español: 

Cuadro II. Propuesta didáctica para la enseñanza del Español 1952-2006

Teoría sobre el 
aprendizaje

Conductismo: 
asociacionistas

Conductismo: 
asociacionistas

Constructivismo 
Psicolingüística
Sociolingüística  

Constructivismo 
Psicolingüística
Sociolingüística  

Tradicional 

Estructural 

Comunicativa 

Sociocultural  

Lenguaje: 
sistema estable 

Sujeto: pasivo 

Aprendizaje=  
frecuencia  y 

contingencia  de 
la experiencia 

Lenguaje: siste-
ma estable 

Sujeto: pasivo 

Aprendizaje= 
frecuencia y 

contingencia de 
la experiencia 

Lenguaje: 
objeto de 

construcción 
social  (diverso 

y dinámico)

Lenguaje: 
objeto de 

construcción 
social  (diverso 

y dinámico)

Gramática
tradicional 

Lingüística 
estructural 

Funciones del 
lenguaje 

Gramática 
textual 

Prácticas 
sociales del uso 

del lenguaje 

Oración>
Fonema

Fonema>
Oración  

Oración>
Fonema

Fonema>
Oración  

Texto 

Situaciones 
comunicativas 

Texto 

Situaciones 
comunicativas 

Prácticas socia-
les del uso del 

lenguaje 

1952

1957

1959

1972

1974

1993

2000

2006

Propuesta 
didáctica

Principios 
Objeto de
enseñanza 

Unidad de 
estudio 

privilegiada

Periodo
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Del cuadro anterior hay que destacar lo si-
guiente: en la enseñanza del Español, el Conduc-
tismo fue la piedra de toque hasta la década de 
los 90 del Siglo XX. Y el objeto de la enseñanza 
se centró en la parte gramatical y lingüística. Este 
aspecto es un punto central, porque significa en 
los hechos que la comprensión lectora en México 
se ha intentado construir a partir de la enseñanza 
de la lengua y no a través de la literatura, ins-
trumento idóneo para la incursión a la lectura de 
cualquier lector en un sistema educativo.

Con la reforma educativa de 1993 se cambia la 
teoría del aprendizaje y se adopta el Constructi-
vismo, la Psicolingüística y la Sociolingüística en la 
enseñanza del Español. Y la propuesta didáctica 
se centra ahora en la parte comunicativa primero 
y la sociocultural después; pero la enseñanza se 
sigue manteniendo en la parte gramatical; aun-
que el Programa de Español de 1993 se organiza-
ba en cuatro ejes: lengua hablada, lengua escrita, 
recreación literaria y reflexión sobre la lengua. Y 

para el año 2000, se transforman los ejes por los 
componentes expresión oral, lectura, escritura y 
reflexión sobre la lengua. Con el Programa de Es-
pañol del 2009, se mantiene el enfoque de 1993 
y del 2000, y se integra el uso de Bibliotecas Pú-
blicas y Bibliotecas de Aula. 

Se plantea, de igual forma, la práctica social 
del lenguaje , la reorganización del trabajo en el 
aula y el aprendizaje colaborativo por medio de 
trabajos por proyectos.  Aquí hay que detenerse 
en lo siguiente: las prácticas sociales del lenguaje 
se agrupan en tres ámbitos: ámbito de estudio, 
ámbito de literatura y ámbito de participación 
comunitaria y familiar. Tanto en el ámbito de es-
tudio como en el de participación comunitaria y 
familiar, la tarea se centraba en el hecho de que 
el alumno utilizara textos expositivos (de las dis-
tintas áreas académicas que cursara), así como 
textos referentes a la vida cotidiana (periódicos, 
agendas, etc.), para facilitar el quehacer diario del 
alumno.

Respecto al ámbito de literatura se señala que: 
“Se busca poner en contacto a los niños con la 
literatura para promover la ampliación de sus 
posibilidades recreativas en una multiplicidad de 
formatos literarios. El tipo de prácticas involucra-
das en este ámbito introduce a los niños en la co-
munidad de lectores de literatura, por lo que pro-
mueve que compartan sus experiencias, hagan 
recomendaciones y tomen sugerencias de otros 
al momento de elegir algún material de lectura”. 

En la concepción anterior no se observa una 
condición estratégica de la literatura, más bien 

se atiende como un agregado para “ampliar las 
posibilidades recreativas del alumno”. Se buscaba 
que el alumno aprendiera de la lengua y no que 
el alumno se enganchara de la lectura. La tarea 
era alfabetizar, es decir, que el alumno aprendiera 
a leer y a escribir conociendo la parte gramati-
cal y lingüística de la lengua. Una alfabetización 
integral, se adujo en su momento, donde se su-
pone la participación del alumno en cuatro vías: 
leyendo, escuchando, escribiendo y hablando. Y 
para tal efecto, la columna vertebral era el eje 
comunicacional. 
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El eslabón perdido en la comprensión lectora 
Hay un eslabón que no ha encajado en todo este 
periodo de tiempo en lo referente a la compren-
sión lectora. Y ese eslabón tiene que ver con la 
literatura como asignatura. Se ha integrado, pero 
no como un elemento estratégico. Ha sido un 
añadido solamente, como señalamos líneas arri-
ba, para “complementar” la formación del alum-
no. Y no ha sido considerado como el eje central a 
partir del cual se articule la comprensión lectora. 

Esa ausencia, no solo se ha manifestado en 
los diseños curriculares de la escuela Primaria y 
Secundaria; sino que ha afectado incluso la for-
mación de los profesores. En los planes de estu-
dio de las Normales -considerando incluso el Plan 
del 2012- no se tiene a la literatura como materia 
base, ni mucho menos un área de estudio fun-
damental, como es la didáctica de la lengua y la 
literatura. En ese sentido, el profesor atiende la 
comprensión lectora en efecto, desde el enfoque 
comunicacional y lingüístico, porque en ese sen-
tido fue formado. Y la literatura es un añadido en 
la formación de los alumnos, cual si fuese un cos-
mético solamente.  Y no como una experiencia 
lúdica y estética en el alumno. 

Bajo estas condiciones se tienen en el aula a 
maestros que difícilmente pueden configurar un 
plano de comprensión lectora en el alumno, por-
que no fueron formados para ello. No es proble-
ma de los profesores, es un problema estructural 
en su formación. Pero, ¿cómo se configuró todo 
esto? La respuesta es de fondo y requiere una 
investigación documental para dar un resultado 
satisfactorio desde el punto de vista académico. 
Pero algo queda claro hasta este momento: los 
planes de estudio en las Escuelas Normales de 

México desde 1984 han dejado a la literatura de 
lado. Y ello ha tenido un efecto directo en las au-
las con los alumnos. Se han formado a profesores 
que han reproducido esa formación en las aulas,y 
el resultado ha sido la construcción de alumnos 
No-Lectores. 

Cuando la vía para “enamorarse de la lectura” 
es la literatura, en nuestro sistema educativo esa 
vía no ha sido considerada como esencial, sino 
que los modelos curriculares la han considerado 
como un complemento. Y no es porque no for-
me parte del contenido formativo de los alumnos 
de Primaria. Al contrario, los alumnos tienen a la 
mano material documental referente a la litera-
tura, el problema es que se tiene enfrente a un 
profesor sin las coordenadas adecuadas para en-
señarle al alumno ese universo. En ese sentido, 
se tiene embarcación, pero se carece de brúju-
la. Insistimos, no es problema del profesor. Es un 
problema estructural desde la concepción misma 
de la formación del profesor. 

Fidel Ibarra López. 
Investigador titular del Centro de Investigación

e Innovación Educativa de SEV.
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E
n la educación escolar contemporánea cada 
vez se escucha con más frecuencia el tér-
mino de clase interactiva; sin embargo, la 
evidencia científica y los datos empíricos 

recopilados están demostrando que no todos 
los integrantes de la comunidad educativa; en 
especial los directivos escolares y docentes, han 
comprendido la magnitud y la significación de la 
esencia de este concepto.

Es una realidad que, en el Siglo XXI, todos los 
medios y vías de comunicación cada día se hacen 
más interactivos; en otras palabras, el mensaje li-
neal y unilateral está pasando a la historia, dentro 
de muy poco ni se recordará que esta manera de 
brindar información y conocimientos existía.

Veamos dos ejemplos al respecto
El primer ejemplo, se refiere a su majestad, el li-
bro. Resulta que las características del libro en el 
Siglo XXI tíenen como tendencia la desaparición 
de la redacción lineal y plana; para dar lugar a 
textos cada vez más didácticos e interactivos.

En el mundo digital el libro interactivo gana 
terreno por día, estos textos constituyen un no-
vedoso medio para compartir conocimientos e 
información, tienen la potencialidad de presentar, 
conjuntamente con el texto, imágenes, modelos 
en 3D, materiales audiovisuales, visitas virtuales, 

actividades de autoevaluación, entre otros aspec-
tos. Estos libros brindan la posibilidad de poner en 
contacto al lector con la editorial y el propio autor, 
para conformar una trilogía de comunicación en-
tre estos actores.

Pero esto no es todo, el tradicional libro im-
preso también evoluciona hacia la interactividad, 
en las páginas de estos textos se encuentra un 
grupo de componentes didácticos que van orien-
tando al lector hacia los objetivos del conocimien-
to a compartir, y que facilitan la comprensión del 
contenido; es por ello que la redacción escrita se 
hace acompañar por cuadros sinópticos, mapas 
conceptuales, gráficos, resúmenes; a todo esto se 
añaden actividades para profundizar y autoeva-
luar lo aprendido. Hoy el libro impreso también 
aprovecha las potencialidades de la tecnología, 
tal es el caso de la realidad aumentada y los có-
digos (QR), con los cuales el lector puede acceder 
a imagen y sonido desde el propio papel escrito.

El segundo ejemplo se relaciona con la popu-
lar e influyente televisión, hasta hace muy poco 
caracterizada también por brindar información y 
conocimientos de manera lineal y plana; a lo que 
se añade que la televisión era un medio sincróni-
co; es decir, había que encender la tele a la hora 
específica del programa esperado, si no perdía-
mos la oportunidad de disfrutarlo.

Bernardo Trimiño Quiala
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Actualmente, esto ha cambiado radicalmente, 
con el desarrollo del Internet y la puesta en prác-
tica de una serie de novedosos dispositivos, el te-
levidente ha tomado un rol protagónico al tener la 
posibilidad de pausar, retroceder, grabar o volver 
a ver sus programas favoritos hasta varios días 
después de su transmisión. Pero hay más aún, 
todos los programas en vivo tienen la opción de 
participación directa de los televidentes mediante 
las redes sociales.

Ahora, luego de considerar estos dos ejem-
plos de medios clásicos que han evolucionado 
hacia la interactividad, cabe preguntarse, ¿cómo 
pretender mantener viva la clase tradicional con 
su mensaje lineal y unilateral frente a un mundo 
que evoluciona inexorablemente hacia la interac-
tividad?

Tal interrogante surge, además, porque se 
observa la persistencia de diferentes dogmas 
educativos, relacionados con el rol dominante 
del maestro en la clase, los que imponen normas 
de enseñanza y aprendizaje desarraigados de la 
realidad social. Por lo cual, muchos docentes en 
su discurso dicen alejarse del tradicionalismo; sin 
embargo, cada día sus clases se hunden más en 
este arcaico modelo escolar.

Y por otra parte, existe otro importante núme-
ro de maestros que están desvirtuando y simpli-
ficando el concepto y la concepción didáctica de 
la clase interactiva, ya que solamente la definen 
desde la relación alumno – dispositivos electró-
nicos.

En ambos casos son concepciones y dogmas 
muy alejados de lo que realmente es una clase in-
teractiva; es por ello que se intentará una aproxi-
mación al concepto contemporáneo y a un grupo 
de estrategias didácticas que facilitan el desarro-
llo de la enseñanza y el aprendizaje interactivo en 
el salón de clases.

Las clases interactivas 

constituyen el tránsito 

del presente al futuro 

de la educación escolar, 

se caracterizan por ser 

democráticas, creativas 

e innovadoras. 

Para facilitar la comprensión de este complejo 
tema se debe partir del origen de la palabra “IN-
TERACTIVO”, la que proviene de raíces latinas y 
significa “que actúa entre dos o más cosas”. Sus 
componentes léxicos son:

•El prefijo “inter”: (entre)
•El término “actus”: (llevado a cabo)

•El sufijo “iva”: (relación)

Al valorar las raíces del término interactivo, 
resulta inexplicable valorar las causas que han lle-
vado a la simplificación del concepto de clase in-
teractiva, en el contexto escolarizado; ya que ge-
neralmente se define como la relación particular 
alumno-máquina, o a la interacción alumno-soft-
ware en el proceso de enseñanza aprendizaje. 
Esta abreviada definición de la clase interactiva 
es mecanicista, errónea e incoherente con la rea-
lidad científico-cultural de la educación escolar 
contemporánea.

Es por ello que el autor considera que la clase 
interactiva, además de integrar las plataformas y 
redes digitales, debe incluir la interacción entre los 
diferentes actores sociales. De ahí que la clase in-
teractiva es aquella donde se implementan estra-
tegias didácticas que promueven la participación 
protagónica de los alumnos, los docentes y otros 
actores sociales, los que tienen la posibilidad de 
interactuar entre todos, formando una sinergia de 
aprendizaje, empleando o no la tecnología digital. 
Esta forma de docencia se transforma en debates, 
diálogos, generación de expectativas, plantea-
miento de interrogantes e hipótesis, que facilitan 
el desarrollo del conocimiento, la responsabilidad, 
el pensamiento crítico, la libertad de expresión, el 
aprendizaje significativo, la autoestima, la comu-
nicación y empatía.
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Entre las teorías del mundo educativo que sirven de sustento científico a la 
clase interactiva se encuentran:

Teoría constructivista del aprendizaje, planteada por el 
epistemólogo, psicólogo y biólogo suizo Jean William Fritz 
Piaget (1896- 1980). Reconoce que en el aula  debe crear-
se un contexto favorable al aprendizaje, con un clima mo-
tivacional de cooperación, donde cada alumno reconstru-
ye su aprendizaje con el resto del grupo y sus maestros.

El aprendizaje significativo del psicólogo estadounidense 
David Paul Ausubel (1918 -  2008). Plantea que el proce-
so de enseñanza se debe relacionar con la experiencia 
y los preconceptos que dominan los alumnos, lo cual es 
básico para el desarrollo de la metacognición y del propio 
aprendizaje.  

El aprendizaje sociocultural del psicólogo bieloruso Lev 
Semenovich Vygotsky (1896 – 1934). Ponderó la unidad 
dialéctica de lo ínterpsíquico con lo intrapsíquico; es decir, 
valoró la significación del medio social en el desarrollo de 
la personalidad.

María Montessori (1870 - 1952). Contribuyó al desarro-
llo de la teoría acerca de la conformación de adecuados 
ambientes escolares como base para el aprendizaje y el 
desarrollo personal.

George Siemens, teórico  de la enseñanza en la socie-
dad digital, promotor del conectivismo. Considera que 
el aprendizaje se produce en redes, ya sea en redes 
digitales o en redes sociales.
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Ahora bien, ¿cómo implementar en la práctica la 
clase interactiva?
Para concebir e impartir una clase interactiva, los 
docentes deben considerar una serie de pasos di-
dácticos, entre los que destacan:

Estudie a profundidad el contenido de ense-
ñanza-aprendizaje. El dominio de las potenciali-
dades instructivas y educativas del contenido de 
la clase, por parte de los docentes, es el primer 
y más importante paso para asegurar un apren-
dizaje interactivo con nuestros alumnos. Mientras 
mayor dominio del contenido y mientras más cul-
tura tenga el maestro, más interactiva podrá ser 
su clase.

Proyecte un objetivo para cada clase. Este 
objetivo se plantea fundamentalmente en forma 
de interrogante; es decir, cada docente debe for-
mular una pregunta esencial para cada clase, en 
correspondencia con el contenido que imparte. Al 
finalizar la clase, dicha interrogante debe quedar 
respondida con la participación interactiva de los 
alumnos. En la medida que los alumnos puedan 
responder de manera interactiva y protagónica la 
pregunta esencial de la clase, así será el nivel de 
cumplimiento del objetivo que se alcance.

Conozca a sus alumnos. Parte de la aplicación 
del diagnóstico como vía para caracterizar a los 
alumnos. El maestro necesita tener una referencia 
acerca del nivel de preconceptos o conocimientos 
antecedentes que poseen sus alumnos del tema 
de la clase; así como identificar sus necesidades 
y expectativas acerca del contenido de estudio. 
El diagnóstico facilita además el diseño de es-
trategias didácticas, con el fin de asegurar que el 
aprendizaje a desarrollar en la clase sea interac-
tivo.

Emplee diferentes métodos de enseñanza. La 
clase interactiva demanda del trabajo individual, 
del trabajo grupal, del diálogo, del mantenimiento 
de la motivación, del planteamiento de proble-
mas y proyectos; así como de la explicación del 
docente. En este caso, la explicación del docente 
no debe superar el 30% del tiempo destinado a la 
clase; el otro 70% es dedicado al trabajo didáctico 
interactivo con el alumnado. 

Utilice diversos medios y técnicas didácticas. 
Ambos son facilitadores de la interacción entre el 

contenido de enseñanza (datos, información, men-
sajes, conceptos) y el aprendizaje de los alumnos. 
En la clase interactiva se deben emplear medios y 
técnicas didácticas que garanticen la comprensión 
del contenido y el aprendizaje en redes, ya sean 
sociales y/o virtuales. Entre los medios destacan: 
las TIC, retroproyectores, grabadoras, pizarra, te-
levisión, maquetas, modelos, mapas, libros, entre 
otros. En relación con las técnicas se pueden men-
cionar: el seminario, la mesa redonda, el foro, el 
aprendizaje basado en proyecto, la clase invertida, 
la gamificación, entre otras.

Rompa la organización tradicional de los alum-
nos en el aula. Hasta hace poco tiempo se plan-
teaba que la mejor clase era aquella en que los 
alumnos estaban prácticamente inmóviles, hoy 
esta consideración pertenece al pasado, en una 
clase interactiva, docentes y alumnos rompen la 
organización tradicional de los alumnos en el aula, 
para organizarse en forma triangular, rectangular, 
donde unos se encuentren enfrente de otros para 
intercambiar opiniones; e incluso, se salen del 
marco formal y de las paredes del salón de clases, 
para impartir la docencia en las áreas verdes de la 
escuela o en la comunidad.

Permita que los alumnos hagan preguntas. La 
clase tradicional transcurre bajo el dogma de que 
el maestro es quien pregunta y el alumno quien 
responde. En la clase interactiva este paradigma 
se rompe, para transformar a las clases en un la-
boratorio de exploración en donde los estudiantes 
se preguntan el cómo, por qué y para qué del con-
tenido de estudio.

 
Se demanda la realización de conclusiones 

parciales y finales. Estas conclusiones deben ser 
desarrolladas fundamentalmente por los alumnos, 
como resultado y evidencia del aprendizaje alcan-
zado. Por su parte, el docente debe puntualizar y 
reafirmar el aprendizaje demostrado y motivar ha-
cia nuevos aprendizajes.

Emplee diferentes formas de evaluación. Fun-
damentalmente la coevaluación y la autoevalua-
ción, en el caso de la heteroevaluación, evalúe a 
sus alumnos por su participación e interacción pro-
tagónica. Hoy se reconoce como un indicador eva-
luativo de calidad de aprendizaje a las preguntas 
que realizan los alumnos, más que las respuestas 
que aportan.
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Las clases interactivas constitu-
yen el tránsito del presente al futuro 
de la educación escolar, se caracteri-
zan por ser democráticas, creativas e 
innovadoras. Son una invitación a la 
participación protagónica y activa de 
los alumnos, los que sienten que sus 
voces son importantes, que son es-
cuchados, y por ende se comprome-
ten con su propio aprendizaje. Es por 
ello que en estas clases el proceso de 
enseñanza – aprendizaje abandona la 
verticalidad tradicional de la docencia 
e incorpora la horizontalidad educa-
tiva, donde: todos aprendemos de 
todos.

Bernardo Trimiño Quiala.

Investigador titular del Centro de 
Investigacióne Innovación 

Educativa de SEV.
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José Ángel Pescador Osuna
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C
ondiciones para el éxito de una Refor-
ma Educativa
1. Sujetarse a un proceso de consulta 
amplia de participación de los actores 

sociales.
2. Ofrecer una visión completa y homogénea 
de su metodología para todos los tipos, nive-
les y modalidades.
3. Crear un diseño técnico, amigable, inteli-
gente y claro.
4. Abarcar el sistema educativo de manera 
global y plantear la profundización progresiva 
para cada componente del modelo.
5. Difundir extensiva e intensivamente, a 
nivel de escuela y de comunidad, todas las 
ideas básicas de la reforma.
6. Ser integral, que comprenda todos los ele-
mentos básicos: jurídicos, administrativos, 
pedagógicos, financieros, demográficos, ins-
titucionales y morales.
7. Tener una visión de largo plazo, pero a la 
vez un esquema de planeación, programa-
ción y presupuesto de corto plazo (presu-
puesto multianual).
8. Proponer esquemas de seguimiento y eva-
luación del modelo desde la etapa inicial.
9. Ejercer un liderazgo eficaz desde el Gobier-
no federal y respetar las atribuciones de cada 
uno de los actores. 
10.  Integrarse en el contexto de la política 
social incluyente, no asistencialista.

Actualmente existen 273 programas y 
acciones sociales federales relacionados 
con derechos sociales, mientras que en el 
ámbito estatal se cuenta con 2391 progra-
mas. 

Sin embargo, no existe padrón único de 
beneficiarios y no se tiene un alineamiento 
claro y estratégico de la política social.

Proyectos, Planes y Programas
-Plan Nacional de 11 años (1958-1964).
-Aprender haciendo – Enseñar produciendo 
(1964-1970).
-Lineamientos para una Reforma Integral      
(1970-1976).
-Plan Nacional de Educación (1977-1982)  
(Programas y Metas del Sector Educativo)
-Programa Nacional de Educación, Cultura, 
Recreación y Deporte (1982-1988).
-Programa para la Modernización Educati-
va (1988-1994).
(Acuerdo Nacional).
-Programa de Desarrollo Educativo (1995-
2000).
-Programa Nacional de Educación (2001-
2006) (Compromiso Social).
-Programa Sectorial de Educación (2007-
2012) (Alianza por la Calidad de Educación).
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PROGRAMA SECTORIAL DE EDUCACIÓN 
2007-2012
-Calidad.
-Oportunidades educativas.
-Tecnologías de la información y la educa-
ción.
-Educación integral.
-Participación productiva y competitiva.
-Gestión escolar e institucional.

PROGRAMA SECTORIAL DE EDUCACIÓN 
2013-2018
-Calidad.
-Cobertura, inclusión y equidad.
-Educación científica y tecnológica.
-Educación Integral.
-Formación para el trabajo.
-Formación para Entender la Reforma Ac-
tual.
-Discurso de Toma de Posesión del Presi-
dente.
-Pacto por México.
-Reformas Constitucionales.
-Leyes reglamentarias:
-Ley General de Educación.
-Ley General del Instituto Nacional para la 
Evaluación de la Educación.
-Ley General del Servicio Profesional Do-
cente.
-Plan Nacional de Desarrollo.
-Primer Informe de Gobierno.
-Programa Sectorial de Educación 2013-
2018..
-Estatuto Orgánico del INEE.
-Coordinación Nacional del Servicio Profe-
sional Docente.
-Calendario de Concursos y Procesos de 
-Evaluación.
-Reglamento Interior de la SEP.
-Acuerdos administrativos.
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I
Proyectos especiales 
Programa Escuelas al CIEN es un programa 
innovador, con un horizonte de tres años, 
2016-2018, que plantea invertir        50 000 
millones de pesos adicionales para apoyar 
el mejoramiento de la infraestructura y el 
equipamiento de más de 34 000 planteles 
en los tres niveles educativos. De estos, 
alrededor de 31 000 escuelas son de nivel 
básico. 

II 
Mejora en la Calidad de la Educación
Se eleva a rango constitucional la función 
docente y se crea un régimen jurídico es-
pecializado que regula el ingreso, la promo-
ción, el reconocimiento y la permanencia 
del personal.
Gratuidad de la educación.
Establecimiento del Servicio Profesional 
Docente.
Transparencia en asignación de plazas.

III 
Creación del Instituto Nacional para la Eva-
luación de la Educación.
Diseño del Sistema de Información y Ges-
tión Educativa.
Creación de las escuelas de tiempo com-
pleto.
Venta de alimentos en las escuelas.
Combatir la discriminación.
Autonomía en la gestión escolar.
Participación de los padres de familia.
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vULNERABILIDAD
Hay una relación con el entorno económico y social.

La vida escolar es vulnerable a las condiciones de la 
sociedad: demografía, pobreza, violencia y crimen.

También hay dimensión ética y moral del fracaso es-
colar: apatía, descuido, corrupción, impunidad, simulación 
y engaño.

Asímismo, opera un aspecto pedagógico observable en 
el desempeño de los maestros y en la participación de los 
padres de familia.

GRANDES RETOS DE LA EDUCACIÓN
-El contexto socioeconómico.
-Costos crecientes. Restricciones presupuestales.
-Federalización y Normatividad Centralizadora.
-Distribución desigual de las oportunidades.
-Productividad externa del sistema.
-Calidad de la educación. Concepto uni o multidimensional.
-Ausencia de normalidad mínima.
-Condiciones materiales de las escuelas.
-Preparación y selección de los maestros.
-Salario y condiciones de trabajo.
-Actualización y superación profesional.
-Apoyo en el hogar.
-Evaluaciones apropiadas.
-Tiempo escolar.
-Disciplina y hábitos de estudio.
-Investigación, innovación y experimentación.

José Ángel Pescador Osuna.
Licenciado en Economía, con estudios en 
postgrado en Economía de la Educación 

en la Universidad de Stanford, California. 
Actualmente se desempeña como Director General 
Adjunto del Instituto Nacional para la Evaluación de 
la Educación y participa como miembro del Consejo 

Editorial de la revista El Mundo de la Educación.
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L
a Pedagogía es una re-
flexión sistematizada y 
profunda del hecho edu-
cativo (Orrego, 2007), 

arte o ciencia –interminable 
polémica-, discurre en un fe-
nómeno social complejo don-
de confluyen otros saberes: la 
Filosofía, la Sociología, la Psi-
cología, la Historia, la Econo-
mía, la Política, el Derecho, por 
mencionar algunos.

La Pedagogía es tanto ra-
cional como especulativa; di-
fusa y lineal al mismo tiempo. 
Inductiva como deductiva al 
fundamentarse tanto en libres 

reflexiones como en datos es-
tadísticos. Es práctica, al mos-
trar los medios a través de los 
cuales se puede lograr un pro-
ceso educativo. Es normativa, 
porque establece las reglas y 
métodos, reflexiona, teoriza 
y orienta el hecho educativo 
mediante la Didáctica. Y posee 
tanto características prescripti-
vas al ocuparse de lo que debe 
ser el proceso de la educación; 
como descriptivas al estudiar 
el hecho educativo tal y como 
ocurre en la realidad.

La Pedagogía como fun-
damento científico de la Di-

dáctica, se ocupa de orga-
nizar, trabajar y explicar la 
transferencia y apropiación 
de los saberes, tanto desde la 
óptica del aprendizaje como 
de la enseñanza, centradas 
principalmente en el sujeto 
social del fenómeno; ya sea 
niño, referido principalmente 
por la Pedagogía; o adulto, 
por la Andragogía. Asimismo, 
estudia el contexto del sujeto, 
por lo que la Pedagogía cons-
tituye una reflexión contex-
tualizada en la dinámica edu-
cativa espacio temporal de la 
sociedad.

Pedagogías 
emergentes 

del Siglo XXI
 María Isabel Ramírez Ochoa

MULTIVERSIDAD MANAGEMENT

49
JUNIO                  JULIO



Así, las propuestas pedagó-
gicas son visiones gnoseológi-
cas de cómo debería llevarse a 
cabo la educación, en qué con-
diciones y por qué. Los peda-
gogos (Pavlov, Thorndike, Wat-
son, Piaget, Sikinner, Vygotski, 
Broadbent, Bruner, Chomsky, 
Ausubel, Gagne, Bandura, Pa-
per, Lave, etc.) mediante pro-
fundas indagaciones crean 
teorías educativas que ponen 
a disposición de la sociedad. 
Nociones que son acogidas por 
comunidades educativas, que 
generan una serie de prácticas, 
creencias e imaginarios colec-
tivos. Los cuales se mantienen 
sociotemporalmente, hasta 
que las mismas comunidades 
las modifican, combinan o re-
emplazan por otras.

La dinámica de la apropia-
ción social teórico pedagógica, 
en conjunto con la dinámica 
de la generación de discerni-
mientos pedagógicos, hipotéti-

camente deberían hacer ines-
tática la hegemonía temporal 
de las prácticas pedagógicas; 
pero no es así. Las innovacio-
nes o nuevas reflexiones de 
experiencias transformativas, 
que implican cambios sobre 
las pedagogías preexistentes 
enmarcadas como pedagogías 
emergentes (Gurung, 2013), 
son embestidas por la natural 
resistencia humana al cambio 
que las percibe como disrupti-
vas. Sin embargo, con el tiempo 
las nociones preexistentes son 
transformadas por otras nuevas 
o innovadoras propuestas, así 
por efecto la praxis pedagógi-
ca está relativamente sujeta a 
constantes renovaciones.

El Siglo XXI, espectador de 
la cuarta Revolución Indus-
trial, que a diferencia de las 
tres revoluciones anteriores se 
define por la convergencia de 
varias disciplinas (Informática, 
Ingeniería Digital, Física, Biolo-

gía, etc.) que confluyen en el 
florecimiento del Internet, el 
Internet de las cosas, la inteli-
gencia artificial, la Inteligencia 
aumentada, la Robótica, la im-
presión 3D, el cloud computing, 
el big data y la nanotecnología 
(Rose, 2016). Tecnologías que 
hemos incorporado en todos 
los ámbitos de la humanidad. 
Las que, particularmente la co-
nectividad y la ubicuidad de las 
Tecnologías de Información y 
Comunicación (TIC), ofrecen ex-
periencias flexibles e ilimitadas 
para satisfacer las necesidades 
individuales de aprendizaje.

En este sentido, la inves-
tigación titulada “Las nuevas 
formas de aprender nuevas 
habilidades para trabajos fu-
turos”, realizada por un grupo 
de formuladores de políticas, 
científicos, educadores y estu-
diantes generaron una serie de 
ideas sobre un específico cam-
bio en la educación del futuro, 
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las cuales fueron ordenadas 
en grupos según la similitud 
de significado y calificadas en 
dos escalas: importancia y via-
bilidad. El resultado resume lo 
que los expertos consideran 
serán los principales cambios 
en la educación y la capacita-
ción en los próximos 10 a 20 
años. Uno de los hallazgos más 
importantes es el papel central 
del aprendizaje en toda la vida 
y la capacidad de aprender a 
aprender (Metacognición) per-
manentemente, la cual se indi-
ca indispensable para la adqui-
sición de presentes y futuras 
competencias, bajo la premisa 
de un mundo altamente co-
nectado, así como sumergido 
en un ambiente construido por 
aceleradas innovaciones tec-
nológicas. Además, otros es-
tudios basados en la condición 
del uso de la tecnología para 
mejorar el aprendizaje propor-
cionó cuatro elementos subs-

tánciales a considerar por las 
nociones pedagógicas emer-
gentes del Siglo XXI: la per-
sonalización, la colaboración, 
la dinámica y la autodirección 
bajo la omnipresencia de las 
TIC (Gros, 2016).

Sin embargo, aunque el 
Internet y sus herramientas 
digitales son las principales in-
fraestructuras de la sociedad 
actual, las TIC por ser elemen-
tos externos, instrumentos para 
apoyar actividades diversas, 
pueden ser introducidas en la 
educación usando los mismos 
métodos de enseñanza de las 
nociones pedagógicas clásicas. 
Un estudio reciente, basado en 
la respuesta a un cuestionario 
aplicado a 65 profesores en 
escuelas Secundarias norue-
gas, muestra que los profeso-
res ajustan la tecnología a su 
pedagogía preexistente, por lo 
que continúan su práctica de la 
misma manera como la desa-

rrollaban en el pasado (Helleve 
& Almas, 2017).

Empero, algunas reflexio-
nes y políticas educativas sobre 
el uso de las TIC en la educa-
ción tienen una visión de que la 
tecnología transforma la prácti-
ca educativa. Cuando ninguna 
tecnología tiene un impacto 
en el aprendizaje por derecho 
propio; más bien, su impacto 
depende de la forma en que 
se usa. La misma que está en 
función de la teoría pedagógi-
ca que políticamente o empíri-
camente el docente considera 
más apropiada. Así, el dirigir el 
uso de la tecnología en la edu-
cación bajo referentes teóricos 
anacrónicos a esta Revolución 
Digital, al final, despreciará las 
potencialidades constructivas 
de las TIC. Recordemos que “Si 
enseñamos a los estudiantes 
de hoy como enseñábamos a 
los de ayer, les privaremos del 
mañana” ( John Dewey).
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Bajo esta premisa, la tecno-
logía no determina la naturale-
za de su implementación, por lo 
que el diálogo entre tecnología 
y Pedagogía es absolutamente 
necesario porque hay una in-
fluencia constante entre am-
bas (Adell & Castañeda, 2012; 
Gros, 2016). Además, a medida 
que las nuevas TIC constitu-
yen parte profunda de nuestra 
vida diaria, se convierten más 
invisibles o internas, se obliga 
una reflexión para el replan-
teamiento de prácticas educa-
tivas armónicas con este nuevo 
ecosistema humano: perso-
nalizado, social, abierto, flexi-
ble, dinámico y metacognitivo 
(Chatti, Agustiawan, Jarke & 
Specht, 2010). Reflexiones que 
constituyen nociones basadas 
en diferentes corrientes peda-
gógicas previas o clásicas, que 
se han nutrido de planteamien-
tos nuevos y constituyen lo que 
se ha denominado Pedagogías 

Emergentes del Siglo XXI (Adell 
y Castañeda, 2012; Gros, 2016).

Las cuales proporcionan 
nuevos escenarios para el 
aprendizaje. Uno de los as-
pectos considerados por estas 
nociones pedagógicas es el 
ambiente hiperconectado en 
el que vivimos, el cual da lugar 
al concepto de red: social, tec-
nológica y de contenidos. Así, 
se establece la primera distin-
ción entre pedagogías clásicas 
y emergentes del Siglo XXI, las 
teorías anteriores a la noción 
de red y las teorías que cons-
cientemente integran este co-
nocimiento.

Otros aspectos, consecuen-
tes de las sociedades conecta-
das, como son la exposición a 
un abundante acceso y canti-
dad de información, en conjun-
to con la inmediata y sencilla 
capacidad de comunicación con 
otros, han creado formas de in-
teracción y colaboración social 

y cultural ilimitada, geográfica 
y temporalmente. Bajo este 
antecedente, cabe señalar que 
las Pedagogías Constructivis-
ta y Sociocultural, han servido 
de base ya sea evolucionan-
do o incorporando el concep-
to de red. Así, se establece la 
segunda distinción de estas 
pedagogías emergentes, que 
fundamentadas en clásicas, se 
enfocan en la interacción so-
cial-personal, la gestión de una 
gran cantidad de información y 
la creación de conocimiento de 
manera colectiva.

La tercera distinción de 
acuerdo con Anderson (2010), 
deriva de la misma compren-
sión y asimilación consciente 
de los beneficios de construir 
un entorno personal de apren-
dizaje o la red de aprendizaje, 
es decir, las nociones pedagó-
gicas centradas en el diseño de 
la red o ambiente personal de 
aprendizaje.
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Tendencias pedagógicas 
emergentes centradas en la 
noción de red
De acuerdo con Begoña Gros 
(2016) el Aprendizaje en red y 
el Conectivismo son las peda-
gogías emergentes centradas 
en la noción de red.

El Aprendizaje en red es 
el que “utilizan las tecnologías 
de la información y la comu-
nicación (TIC) para promo-
ver las conexiones: entre un 
alumno y otros alumnos, en-
tre alumnos y tutores; entre 
una comunidad de aprendi-
zaje y sus recursos de apren-
dizaje“(Goodyear, Banks, Ho-
dgson & McConnell, 2004, 
p.1). El término clave en esta 
definición son las conexiones 
y se hace hincapié en las in-
teracciones mediadas por la 
tecnología entre las personas 
y entre las personas y los re-
cursos; o bien entre personas, 
tecnologías y recursos mate-
riales; e implícitamente en el 
aprendizaje social y la media-
ción educativa.

El Conectivismo (Siemens, 
2005; Downes, 2010) toma su 
nombre, justamente, del térmi-
no de conexiones y se define 
como una teoría del aprendizaje 
para la era digital, que se fun-
damenta en nuevas teorías: el 
caos, el conocimiento, la com-
plejidad, la autoorganización, la 
estructura y funcionabilidad de 
las redes. Sus principios se per-
filan de la siguiente manera:

• El aprendizaje depende de 
la diversidad de opiniones y es 
un proceso de conectar nodos 
o fuentes de información espe-
cializados.

• La información y mensa-
jes pueden residir en dispositi-
vos no humanos.

• La capacidad de saber 
más es más crítica que aquello 
que se sabe en un momento 
dado.

• La alimentación y man-
tenimiento de las conexiones 
es necesaria para facilitar el 
aprendizaje continuo.

• La habilidad de compren-
der conexiones entre áreas, 

ideas, conceptos y sentimien-
tos es una habilidad clave.

• La actualización (conoci-
miento preciso y actual) es la 
intención de todas las activi-
dades conectivistas de apren-
dizaje.

• La toma de decisiones es, 
en sí misma, un proceso de 
aprendizaje. El acto de escoger 
qué aprender y el significado 
de la información que se recibe 
es visto a través del lente de 
una realidad cambiante. Por lo 
que, una decisión correcta hoy, 
puede estar equivocada maña-
na debido a alteraciones en el 
entorno informativo que afecta 
la decisión.

Concibe el aprendizaje 
como “un proceso que ocurre 
al interior de ambientes difu-
sos de elementos centrales 
cambiantes – que no están por 
completo bajo control del indi-
viduo”. Esta propuesta explíci-
tamente incluye el concepto de 
red, e implícitamente la noción 
del aprendizaje y metacogni-
ción permanente.
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Tendencias pedagógicas emer-
gentes centradas en interac-
ción social-personal, la gestión 
de una gran cantidad de infor-
mación y la creación de conoci-
miento colectivo
Estas pedagogías están repre-
sentadas por la Heutagogía y la 
Peeragogia (Gros, 2016).

La Heutagogía es un con-
cepto acuñado por Hase y Ken-
yon (2008) para designar el 
estudio del aprendizaje autode-
terminado (self-determined) de 
los adultos. Se diferencia de la 
Andragogía al hacer énfasis en 
procesos como es el aprender a 
prender, el aprendizaje de doble 
bucle (double-loop learning), 
los procesos no lineales y la au-
téntica autodirección del apren-
diz en contextos tanto formales 
como informales. Uno de sus 
conceptos claves es el doble 
bucle, definido como la capaci-
dad de buscar nuevas maneras 
de resolver problemas, en don-
de si el resultado no es satisfac-
torio, no solo se busca la mejor 
solución (bucle único), sino se 
reflexiona sobre las creencias y 
valores subyacentes al proble-

ma (por lo que se agrega otro 
bucle). El doble bucle implica 
un tipo de pensamiento más 
profundo, relacionado con la 
autodirección y el aprendizaje 
flexible y abierto.

Peeragogía, o el aprendizaje 
entre iguales en medios virtua-
les, definida por Howard Rhe-
ingold (2014) como el proceso 
donde un grupo de personas 
de forma voluntaria se autoor-
ganizan para crear contenidos 
y compartir conocimientos con 
el ánimo de aprender juntos. La 
red y sus herramientas sociales 
las posibilidades del autoapren-
dizaje y la creación de comuni-
dades autodidactas, mediante 
foros blogs, wikis, videos y pod-
casts. Esta noción no se limita al 
aprendizaje estrictamente entre 
iguales, expertos con novatos 
pueden agruparse por motivos 
constructivos. Noción pedagó-
gica relacionada al aprendizaje 
personalizado, social y la auto-
dirección del mismo.

Tendencias pedagógicas 
emergentes centradas en el di-
seño de la red o entornos per-
sonales de aprendizaje.

La teoría LaaN (Learning as 
a Network) implica que el re-
sultado de un aprendizaje per-
sonal es consecuencia de la red 
en la que se encuentra inmerso, 
es decir en lo que se ha deno-
minado entorno personal de 
aprendizaje (Personal Learning 
Enviroment). El aprendizaje en 
LaaN implica dos condiciones, 
que el aprendiz sea el creador 
de su red personal de cono-
cimiento y que utilice el doble 
bucle en su aprendizaje (Chatti, 
2013). Noción relacionada con 
personalización del aprendizaje.

Así, estas tendencias peda-
gógicas hipotéticamente cum-
plen con las necesidades del 
aprendizaje emergente del Siglo 
XXI, las cuales vislumbran pro-
cesos fuera de línea, en línea y 
en red, que ofrecen una mayor 
autonomía y flexibilidad a los 
discentes. Habría que expandir 
nuestro pensamiento docente, 
acercarnos a estas, explorarlas, 
y documentar las intervenciones 
fundamentadas en ellas, con la 
finalidad de ofrecer procesos 
educativos acordes con el mo-
mento histórico que vivimos.
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D
esde sus orígenes, la 
educación a distancia 
tuvo como principal 
objetivo extender sus 

servicios a aquellas personas 
que por diversos motivos no 
podían asistir presencialmente 
a las instituciones. La evolu-
ción de esta modalidad educa-
tiva tuvo como condición sine 
qua non el uso de la tecnología 
de vanguardia. Actualmente 
se considera que la educación 
virtual es una fase reciente de 
la educación a distancia (Edu-
ca CALED/UTPL/Virtual, 2015).

Desde el punto de vista 
tecnológico, la educación a 

distancia ha cursado por cin-
co etapas, que van desde una 
etapa epistolar, caracterizada 
por el envío de materiales im-
presos a domicilio, hasta una 
etapa aún emergente que usa 
la web semántica (web 3.0). 

Desde el punto de vista 
educativo, la web 3.0 permi-
te el acceso e intercambio de 
cantidades inmensas de datos 
con aplicaciones basadas en la 
inteligencia artificial, los dispo-
sitivos móviles, el Internet de 
las cosas, la tecnología “en la 
nube”, el “big data”, la realidad 
aumentada, entre otras (Rivas 
& Delgado, 2016) (ver Figura 1).

Figura 1. Etapas de desarrollo tecnológico de la educación a distancia.

Etapa 1 Etapa 2 Etapa 3 Etapa 4 Etapa 5

Envío de materia-
les impresos por 
correspondencia

Incorporación de 
audios y videos 
analógicos con los 
materiales impre-
sos. Uso de la tele-
visión

Uso de audio y vi-
deo digital. Uso de 
la web 1.0 como 
repositorio digital. 
Uso de la televisión 
digital

Uso de las aplica-
ciones de la web 
2.0 que permiten 
interacción: redes 
sociales, gestores 
del aprendizaje

Uso de las aplica-
ciones de la web 
3.0 o web semán-
tica que permite 
aprendizaje móvil, 
aprendizaje adap-
tativo

 Fuente: Elaboración propia basada en Yong & Nagles (2017, p. 86).
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Sin embargo, recientes es-
tudios han demostrado que la 
Academia no está atendiendo 
por igual a todos los niveles 
educativos cuando se trata 
de diseñar nuevos modelos 
de educación virtual. La Edu-
cación Superior es el nivel 
educativo donde se ha reali-
zado más investigación sobre 
tecnología educativa y, por 
el contrario, las modalidades 
educativas no escolarizadas 
casi no cuentan con estudios 
al respecto (Olivares, Angulo, 
Torres, & Madrid, 2016). 

El diseño de modelos 
educativos virtuales para en-
tidades que imparten educa-
ción no formal para personas 
adultas no escolarizadas es un 
campo de estudio poco explo-
rado por la tecnología educa-
tiva. Esto es llamativo porque 
una característica importante 
de la educación virtual es la 
facilidad con que favorece 
que las personas adquieran de 
manera autónoma las com-
petencias profesionales que 
el mercado laboral requiere 
(OCDE, 2017). 

Las empresas, los go-
biernos y las organizaciones 
civiles tienen responsabilida-
des, programas y funciones 
sociales enmarcadas en los 
principios de la educación no 
formal, que son igualmente 
importantes para cumplir con 
la tarea de preparar a las per-
sonas para enfrentar los desa-
fíos propios de la sociedad del 
conocimiento. 

Debido a que diseñar un 
modelo de educación virtual 
para la educación no formal 
es un desafío complejo, una 
de las maneras más adecua-
da para conducirla es aplicar 
el método de la Investigación 

Basada en Diseño (IBD). 
La IBD es muy útil para 

abordar problemas educativos 
complejos cuando no existen 
suficientes soluciones disponi-
bles (Plomp & Nieveen, 2007). 
Además, la IBD es el estudio 
sistemático y reflexivo de las 
fases que se aplican para solu-
cionar un problema educativo 
complejo. Por eso, este tipo 
de estudios tienen un doble 
objetivo: primero, resolver el 
problema educativo en cues-
tión; segundo, al finalizar el 
estudio, ofrecer principios de 
investigación para que estu-
dios similares cuenten con 
referencias metodológicas 
(Easterday, Lewis, & Gerber, 
2014). De esta manera avanza 
la frontera del conocimiento 
sobre problemas emergentes 
o insuficientemente explora-
dos en la educación.

La IBD se originó en el 
campo de la Ingeniería y rá-
pidamente se utilizó en otras 
ciencias aplicadas, donde fue 
bien aceptada porque no se 
trata de una investigación 
empírica, cuantitativa, orien-
tada a la generalización de 
resultados, sino de una in-
vestigación con implicaciones 
sobre la práctica, cuyo énfasis 
es la solución de problemas 
y el desarrollo de principios y 
orientaciones para futuras in-
vestigaciones (Cabero, 2004; 
Escudero & González, 2017).

Existen distintas propues-
tas sobre las fases que de-
bería conducir una IBD. Sin 
embargo, generalmente se 
admiten cuatro fases flexibles 
y recursivas: análisis, diseño, 
aplicación y evaluación (The 
Design-Based Researcher Co-
llective, 2003; Valverde-Berro-
coso, 2016) (ver Figura 2).
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Si bien es cierto que la IBD 
sugiere fases generales para 
conducir la investigación, no 
hace precisiones sobre los 
métodos o las técnicas de in-
vestigación que se deben usar 
en cada caso de investigación. 
Lo anterior es así porque la IBD 
admite que resolver un proble-
ma educativo complejo para el 
cual no existen suficientes so-
luciones disponibles requiere 
aproximaciones reiteradas y 
creativas ante las eventuali-

dades que puedan surgir en el 
campo de estudio; exige, ade-
más, ajustes y correcciones 
constantes a las soluciones 
propuestas. Por lo tanto, se 
admite que a lo largo del es-
tudio se realicen ajustes a los 
métodos o las técnicas de in-
vestigación. Una vez concluida 
la investigación, sin embargo, 
sí es necesario publicar, como 
principio de investigación, la 
manera cómo se desarrolló el 
estudio (Escudero, 2018).

Figura 2. Fases generales de la IBD.

Fuente: De Benito & Salinas (2016, p. 49). 

En suma, debido a que no 
existe abundante literatura 
especializada que ofrezca re-
ferentes metodológicos para 
diseñar modelos educativos 
virtuales en instituciones de 
Gobierno que ofrecen educa-
ción no formal, es perentorio 
fomentar el uso de métodos 
de investigación versátiles, ri-
gurosos y sistemáticos para tal 
fin.

La IBD es un método de in-
vestigación versátil, riguroso y 
sistemático que permitiría que 

las instituciones, las empresas 
y la sociedad civil cumplan con 
sus funciones de educación no 
formal, cuando ese sea el caso.

En definitiva, si se con-
solida la educación virtual 
no formal entre la sociedad 
mexicana, también se fomen-
taría que las personas adultas 
no escolarizadas adquieran 
las competencias propias de 
la sociedad de la información 
a través de la construcción de 
su propio ambiente virtual de 
aprendizaje.

Análisis de la 
situación: identificar 
un problema en su 

contexto

Diseño de soluciones: 
construir objetos y 
procedimientos con 
teorías  y tecnología 

disponible

Aplicación de 
productos y 

procedimientos: 
desarrollar y mejorar 

las soluciones con 
aplicaciones 
reiteradas

Evaluación de los 
resultados: valorar 

la relevancia, 
consistencia, 

practicidad de la 
solución

Fase 1

> > >

Fase 2 Fase 3 Fase 4
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Cómo nos gusta decir que ser do-
centes es cuestión de vocación, 
de amor hacia la enseñanza, una 
apuesta hacia el futuro! Pero la 

realidad es que ser docente es mucho 
más que eso. Ser docente significa 
tener tus prioridades claras y elegir 
aquello que realmente te importe un 
carajo.

En su divertido y profundo libro “El 
sutil arte de que te importe un carajo”, 
Manson explica la importancia de po-
ner atención en aquellos dolores (sí, 
leíste bien), dolores, que estamos dis-
puestos a soportar para alcanzar nues-
tro desarrollo, nuestro éxito, nuestra 
dicha. Todos queremos ser felices, eso 
es obvio, pero ¿cuáles sufrimientos 
valen la pena para llegar a ese grado 
de éxtasis? Esas son nuestras luchas, 
esos son nuestros “carajos”. 

Elegir la profesión de enseñar con-
lleva muchos dolores y esfuerzos y 
en un mundo en el que los esfuerzos 
están subevaluados suena extraño 
siquiera mencionarlos. Los chicos de 
esta época quieren todo rápido y al 
instante y los libros de hoy, esos lla-
mados best sellers, se los dan.  Estos 
son algunos de los títulos que me sor-
prenden y me deprimen:

“Mentoría al minuto”
“La revolución de los 22 días”
“Sana sin esfuerzo”

“Matrimonio Inmediato”
“Rico y bello al instante”

¿De veras? ¿Ese es el lema de hoy 
y lo que nos interesa promover? ¿O 
algunos de nosotros quisiéramos justo 
lo contrario? Yo creo que si en realidad 
buscamos la felicidad, esta requie-
re lucha porque nace y crece de los 
problemas, como también creo que la 
recompensa debe venir del esfuerzo, 
por ello, las preguntas que invito a ha-
cernos hoy son:

¿Qué dolor deseas en la vida? ¿Por 
qué objetivos estás dispuesto a lu-
char? Ya decía Buda que el dolor es 
inevitable pero el sufrimiento, opcio-
nal, entonces, de aquellos dolores que 
inevitablemente vas a pasar, ¿cuáles 
son tan importantes que merecen tu 
esfuerzo? Esos son los que marcarán 
tu ruta a seguir, tu camino, no son tu 
oscuridad, sino tu luz, no son tus pie-
dras sino tus trampolines. Por poner 
un ejemplo, si para ser un profesional 
más competente consideras que es-
cribir artículos académicos es un ejer-
cicio arduo pero que vale la pena, es 
uno de los dolores por los cuales ele-
girás pasar. Si como mujer decides que 
quieres hacer un triatlón por primera 
vez porque crees que el reto merece 
la pena, vas a pasar por toda la disci-
plina que eso requiera, aunque duela. 
Porque vale la pena, vale un carajo.

Milly Cohen
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El problema es que nos hemos formado en 
una cultura del no-esfuerzo, de la búsqueda 
de la felicidad sin el pesar del dolor, estamos 
en un época de lo instantáneo, lo efímero, 
y buscamos sentirnos bien, aunque eso no 
esté siempre bien. También estamos viviendo 
tiempos en donde nos queremos sentir bien y 
buscamos el placer. No aceptamos sentirnos 
mal, como si eso fuera malo. Nos esforzamos 
en hacer felices a nuestros hijos, pero no va-
lientes y tolerantes al dolor. Le damos un valor 
muy relevante a nuestros sentimientos cuan-
do lo merecen más nuestros pensamientos.

Seligman, el padre de la Psicología Posi-
tiva, dice que cuando nos encontramos en 
una situación en la que no tenemos el con-
trol de las circunstancias, cuando creemos 
que nada puede aliviar nuestro dolor, dejamos 
de tomar acción en nuestra mejoría porque 
creemos que ya no vale la pena nada. Si en 
verdad nuestros pensamientos determinan 
nuestros sentimientos, para cambiar nuestros 
comportamientos debemos cambiar nuestros 
sentimientos y para eso, debemos cambiar 
nuestros pensamientos. Este es uno de los 
principios básicos de muchas interesantes co-
rrientes como las de la Inteligencia Emocional, 
la Psicología Positiva, la Resiliencia. Es deter-
minante elegir qué queremos creer para saber 
cómo actuar, porque no son las emociones las 
que regulan nuestras acciones, sino nuestros 
pensamientos. 

De esta manera, está en nuestra creencia 
recuperar nuestra esperanza. Y yo tengo mu-
cha fe en cambiar el modo de pensar de los 
docentes (y de muchos más) mostrándoles 
cómo modificar sus pensamientos y creencias, 
acerca de su profesión, acerca del esfuerzo, 
acerca de  las formas en que pueden trans-
formarse y trascender. Es en este desarrollo 
fuera del aula en donde hoy quiero centrar mi 
reflexión y mi invitación.  

Compartiré esta dulce anécdota que descri-
be la Dra Eger en su magnífico libro The “Choi-
ce” (recientemente traducido a “La bailarina 

de Auschwitz)“. Platica que, luego de todos los 
avatares de su vida, de haber sobrevivido al 
campo de concentración, de haber perdido a 
sus padres, de haber tenido un hijo con disca-
pacidad, asombrosamente estudia Psicología y 
trabaja desde los 35 años dando terapia a so-
brevivientes de la guerra de Vietnam. Cuando 
cumple 50 años, su mentor le propone hacer 
un doctorado y ella responde: ¿Cómo crees? 
¿Te imaginas? ¡Para cuando me reciba tendré 
cerca de 55 años! A lo que él le dice: De todas 
formas, llegarás a tener 55 años algún día, me-
jor tenerlos con tu doctorado. Me enamora la 
anécdota porque me doy cuenta que las limi-
tantes las inventamos nosotros, y nadie más 
que nosotros. ¿Cuántas cosas dejas de hacer 
porque crees que ya no es momento?

De mi ejercicio docente he aprendido que 
para ser un buen profesional en la educación 
hay que construirle muchas patas a tu mesa, 
hay que sostener tu vida en distintos pilares: 
emocionales, profesionales, humanos, lúdicos, 
espirituales. Y eso requiere esfuerzo, una cuo-
ta más de él. Porque será solamente a través 
de estas construcciones que haces que podrás 
presentarte frente a tus alumnos como un 
mentor completo, no como un robot que dicta, 
como un ser humano en desarrollo y no solo 
como un profesional titulado.

¿Cuántos de  nosotros hemos asistido últi-
mamente a un curso que haya valido la pena, 
incluso de un tema ajeno a nuestra profesión? 
¿Tomado un seminario a distancia o atendido 
un webinar? ¿Cuántos  hemos atendido nues-
tras pasiones fuera del ámbito de la educación? 
¿las tenemos siquiera? ¿Qué libros hemos leí-
do que valen la pena compartirse, discutirse, 
prestarse? ¿Qué nuevos artículos he escrito? 
¿Cuándo fuimos a ver una ópera que quisiéra-
mos comentar en clase? ¿Una competencia en 
la que participamos que queramos comentar?

¿Cuántos de nosotros estando en esta pro-
fesión nos disculpamos porque no hay tiempo 
para nada más que para calificar? No juzgo, 
solo pregunto. No critico, solo propongo.

MULTIVERSIDAD MANAGEMENT

64
JUNIO                 JULIO



MULTIVERSIDAD MANAGEMENT

65
JUNIO                  JULIO



Existimos dos tipos de personas, las llamaré Tom y Hen-
ry. Ambos estuvieron en la guerra de Vietnam y perdieron 
sus piernas. Tom maldice su nuevo estado. Maldice a Dios. 
Quisiera morir. Henry entiende que su vida ha cambiado y le 
queda vivir en silla de ruedas. Dice que ahora no tiene que 
agacharse para regar sus plantas. Que está a la altura de la 
mirada de sus hijos. Es decir, todos podemos ser fatalistas 
o no. Podemos adaptarnos o no. Podemos esforzarnos o 
no. Podemos optar por mirar la nueva circunstancia como 
un drama y una maldición o abrazarla  como oportunidad 
para  aprender algo nuevo. Queremos, si así lo decidimos, 
modificar nuestra mirada ante el problema. Esa es nuestra 
elección. Y en elegir reside nuestra libertad. Probablemente 
todos tenemos un poco de Tom y un poco de Henry, pero 
aunque no lo creas, nos acomoda más ser Tom. Si soy vícti-
ma de mis circunstancias, no soy responsable de nada. Creo 
que asumir la responsabilidad de nuestra vida y recuperar la 
posibilidad de ser arquitectos de ella (hemos dejado que la 
tecnología o que la moda lo decida por nosotros) debe ser 
uno de nuestros objetivos de  vida.

MULTIVERSIDAD MANAGEMENT

66
JUNIO                 JULIO



En mis materias online acostumbro dar elec-
ciones a mis alumnos, les doy la oportunidad de 
hacer lo mismo con más esfuerzo o con el mismo. 
Generalmente y sorprendentemente apuestan por 
lo primero. Si nunca han hecho una presentación 
en prezi, se atreven a descubrir cómo hacerlo aun 
cuando su calificación no dependa de ello, lo po-
drían simplemente hacer en un power point, una 
herramienta más familiar para ellos. Pudiendo ha-
cer un video o un trabajo escrito, se inclinan por lo 
primero, aun sabiendo que el esfuerzo será mayor. 
No tengo una teoría para explicar esto, veo que 
sucede más en estudiantes de maestría que en 
estudiantes de licenciatura, no sé si el grado de 
madurez o el compromiso afecte en su decisión, 
pero lo interesante sería evaluar si el esfuerzo de 
ellos es paralelo al nuestro. Si ante su hambre por 
querer aprender nos encontramos nosotros, del 
otro lado, con ganas de alimentarlos.

En un país con tantas carencias en el ámbito 
educativo es fácil caer en la tentación de acomo-
darse en una zona de confort, aun trabajando a 
deshoras como lo hacemos la mayoría de los do-
centes. Porque el esfuerzo no proviene de ense-
ñar y calificar por extenuantes jornadas, tampoco 
incluye el tiempo que pasamos en el transporte 
para llegar al trabajo, mucho menos las horas que 
invertimos en papeleos y juntas. El verdadero es-
fuerzo surge de querer compartir quiénes somos, 
qué amamos, qué hacemos, qué nos motiva y de 
cómo invitamos al otro a contagiarse de esto. La 
verdadera enseñanza trasciende el salón de clase 
y la profesión docente. Compartir lo que nos apa-
siona, lo que vivimos, nuestros valores, nuestros 
pasatiempos, nuestras vivencias, es justo lo que 
se necesita hoy en educación. No más transmiso-
res de conocimientos sino modelos de vida que 
queramos reduplicar. No más clases monótonas y 
mejor apostemos por la diversidad de nuestras ex-
periencias. Y en el esfuerzo. 

David Hume dice que todo lo que sabemos lo 
sabemos por experiencia; luego lo retoma Emer-
son diciendo: la vida es experiencia, mientras más 
experiencias mejor. Puede ser que esté equivoca-
da en mi pensar, pero estar equivocado abre la po-
sibilidad de cambiar. Así que si para ti la educación 
es vivencial, llénate de experiencias para compar-
tir. Que sean tus prioridades y tus carajos. Solo es 
cuestión de esforzarte y ¡verás!

Milly Cohen.
Docente de posgrado en línea,

escritora y tallerista de Resiliencia.

Mark Manson (2017). El sutil arte de que te importe un 
carajo. Editorial Harper Collins.
Edith Eger (2018). La bailarina de Auschwitz. Editorial 
Planeta.
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C
ada vez aparece más literatura en 
torno a los proyectos. También es 
cierto que regularmente los alum-
nos y los profesores asumen que 

implementan los proyectos con pertinen-
cia, pero se sienten ansiosos, expresan 
resistencia e incluso consideran una so-
brecarga de trabajo a la que no estaban 
acostumbrados  e incluso genera preocu-
pación o molestia por parte de los padres. 
Es imperioso que Latinoamérica deje de 
formar a los estudiantes con activida-
des lineales en espera de que constru-
yan el mayor número de evidencias con 
un acentuado énfasis en perfeccionar el 
contenido académico, porque así se sigue 
preparando a las personas para la socie-
dad de la información, cuando la priori-
dad es formarlos para resolver, tal como 
lo orienta la sociedad del conocimiento 
(Tobón, Guzmán, Hernández, & Cardona, 
2015b).  

ProPuesta Para el 

ABORDAJE DE

proyectos
para el bienestar

Toda persona tiene 

proyectos para su 

vida, para su salud, 

para su trabajo. 

Esto mismo debería 

de aprovecharse 

para la educación.

María de Lourdes González Peña
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El enfoque de los proyectos determina 
la convicción o resistencia de las per-
sonas para su implementación
Es necesario acentuar que los proyectos di-
señados por los directivos y los docentes, 
mismos que registran en las secuencias di-
dácticas, regularmente carecen de la nece-
sidad de solucionar al contexto. Por ello, no 
es extraño que “colaborar por necesidad de 
subsistencia para un contexto” es uno de los 
fundamentos menos empleados. De hecho, 
los docentes y directivos usan otras explica-
ciones. Es relevante considerar que los es-
tudiantes no teorizan por metas educativas. 
Hacer los análisis de la contribución de los 
centros educativos al tejido social es orien-
tar a las personas a contribuir a la mejora 
humana, de los seres vivos, empleando los 
conocimientos académicos, las vivencias y la 
mejora en relación con el tejido social.

Desde la educación los indicadores 
tendrían congruencia si miden en torno a 
resolver la problemática humana, no tie-

ne sentido evaluar el conocer por conocer 
o conocer para desempeñar una actividad, 
incluso suena totalmente desconectado de 
lograr metas de vida, de formar a los estu-
diantes al proyecto ético de vida. Por ello, es 
necesario superar los productos que derivan 
de los proyectos formativos con la meta de 
demostrar contenidos académicos a que se 
correspondan con soluciones de innovación 
que implementaron los estudiantes en torno 
al reto de problemas que les plantea el con-
texto. Es esencial entonces, que planificación 
trascienda de centrarse en contenidos aca-
démicos a escenarios cambiantes donde se 
aborda la resolución de problemas y trans-
formar la formación y las planeaciones que 
orientan la misma. 

Por eso se propone hacer los análisis en 
torno a que el enfoque socioformativo es 
el único que en sus componentes registra 
como uno de sus ejes claves resolver para 
los contextos y dar evidencia de transformar 
los entornos (Tobón, 2013). 

a) Problemas de contexto. En un proyecto es esencial 
que los estudiantes implementen soluciones para el 
tejido social u otros seres vivos, superando la linea-
lidad de solo situarse en el problema. El eje, enton-
ces es el problema porque se trabaja todo el tiempo 
para el logro de la solución que es para transformar 
un entorno a una realidad esperada y por ello se hace 
necesaria la colaboración. Entonces la justificación de 
colaborar por la necesidad se puede convertir en un 
referente social.

b) Los instrumentos de evaluación. Se comparten al 
inicio para que los participantes reconozcan la meta. 
Muestran descriptores que les orientan para recono-
cer el nivel que han alcanzado los participantes en el 
momento que consultan el instrumento en torno la 
solución hacia los entornos. Es así que prima el de- 
sempeño, no así los contenidos académicos, los cuales 
están articulados e inmersos en la descripción, sin una 
abrupta fragmentación. Los instrumentos de evalua-
ción pueden ser rúbricas, listas de cotejo, escalas de 
estimación, entre otros. 

Un instrumento enfocado a desempeños tiene en su 
ingeniería una ruta formativa que supera los instrumen-
tos diseñados por saberes o procesos fragmentados. Es 
necesario hacer los análisis de que las soluciones perti-
nentes parten de una metodología, pero es algo que asu-
mimos y no se prepara a los estudiantes para direccionar, 
planear, ejecutar e implementar (son fases del ciclo de 
vida como los menciona la socioformación). En el aborda-
je abrupto de conocimientos para responder se deja sin 
preparar a los estudiantes en la ruta de respuesta. Regu-
larmente es algo no abordado desde las aulas.  

Reconocer que los proyectos para orientar la ruta for-
mativa emplean estrategias y una de ellas es usar los 
instrumentos de evaluación. Hacer los análisis de que la 
secuencia didáctica reconoce una ruta formativa y que los 
desempeños se orientan con lo mismo. Por ello, es lógico 
que un instrumento también es sujeto a esta metodología 
y en este tenor tendríamos que evaluar un instrumento. 
Hacer los análisis de que un instrumento con contenidos 
fragmentados dista de seguir una ruta formativa, enten-
dida como un ciclo de vida y también por ello no impacta 
brindar el instrumento en cualquier momento porque no 
orienta las acciones. Es necesario analizar que un instru-
mento fragmentado no se puede compartir con la ciuda-
danía para colaborar con ellos a resolver un problema de 
contexto, no les orienta para una ruta formativa y es así 
que tiene limitaciones para un aporte fuera de aulas. 

Los proyectos para su impacto requieren:
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Incluso, considerar que usando saberes o 
procedimientos fragmentados lo que mejor 
ajusta es una lista de cotejo para presentar 
ausencias y presencias. Además, tener presen-
te el uso de energía y papel que se destinan 
para instrumentos fragmentados, vinculando 
los mismos al cierre en la evaluación y el uso 
es para los docentes y estudiantes de un aula. 
Analizar el efecto multiplicador en los depósitos 
de basura por la sustentabilidad. Y reconocer 
que las estrategias enfocadas al desempeño 
tienen inmersa en sí misma, atención a la sus-
tentabilidad y a la comunicación asertiva, hacer 
los análisis de los vacíos que presentan los ins-
trumentos fragmentados.

a) Actividades. Se articulan para resolver pro-
blemas de contexto. En este sentido, es necesa-
rio agregar para las actividades el componente 
bienestar. Las actividades en su esencia consi-
deran el bienestar tanto en el interior (docen-
tes, estudiantes, padres, directores) como en el 
exterior (brindar un servicio o transformación a 
la ciudadanía y al resolver se fundamenta que 
atienden a la sustentabilidad porque los recur-
sos se destinan a una solución para otros.)

Toda persona tiene proyectos para su vida, para 
su salud, para su trabajo. Esto mismo debería de 
aprovecharse para la educación.
Ahora bien, el presente escrito se centra en el abordaje 
del problema del contexto, porque en las secuencias di-
dácticas por lo regular es claro que aún se dificulta tanto 
en la planeación como en la implementación el abordaje 
de un problema del contexto como lo orienta la socio-
formación y reconocer que la solución a un problema 
justifica que una evidencia se relacione con la susten-
tabilidad. 

El abordaje de los proyectos  es relevante porque 

implementa acciones para preparar a las personas para 
solucionar los problemas, rubro donde se tienen serias 
dificultades, esto se corrobora con: a). los resultados de 
las pruebas masivas aplicadas a jóvenes en Latinoaméri-
ca de 15 años muestran serias dificultades para resolver 
y el riesgo de seguir sin preparar a los estudiantes para 
solucionar tiene relevancia precisamente por las solucio-
nes que ellos como futuros dirigentes tomen e impacten 
la calidad de vida como ciudadanos y como país OCDE 
(2016) y PISA (2015, 2012). b). Comenzar a utilizar estra-
tegias que den impacto de avances para la evaluación 
del desempeño docente (INEE, 2018; SEP, 2017). 

b) Las evidencias se evalúan para socializar-
se fuera de las aulas. Las evidencias se van 
formando en la ruta para cristalizarse en una 
evidencia integradora, evidencia final que se 
socializa con mayor impacto, regularmente al 
interior del Instituto, pero necesita trascen-
der de las aulas (Tobón, González, Nambo, 
y Vázquez, 2015a). Las evidencias se pueden 
compartir con la ciudadanía en los consulto-
rios cercanos, en espacios donde las personas 
esperan. De esta manera la escuela impacta 
en la sociedad cuando las evidencias aportan 
información y nuevos hábitos, acciones de 
empleabilidad para otros, entre otros y el uso 
de energía y recursos empleados para la evi-
dencia trascienden de las aulas y la evidencia 
es sustentable. Es necesario hacer los análisis 
para evitar el uso de recursos para lograr una 
nota cuantitativa para un contenido académi-
co y para el profesor, porque no tienen rela-
ción con el cuidado de los recursos, el ahorro 
de energía y la sustentabilidad. Considerar 
que no solo pasa en un aula, somos muchos 
y tenemos que cuidar el planeta, no solo con 
buenas intenciones, sino con acciones.

En este sentido, hacer los análisis de que 
al finalizar los ciclos escolares los camiones 
recolectores de basura recogen mucho mate-
rial de ejercicios mecánicos y reproducción de 
contenidos, es necesario hacer conciencia en 
torno a si los recursos impactan en una res-
puesta, y esto justifica el uso. Ello por atender 
a la sustentabilidad.
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Es oportuno señalar que los proyectos de en-
señanza que propone el Instituto Nacional para 
la Evaluación de la Educación (INEE) carecen de 
instrumentos que orienten a los evaluados en 
torno las evidencias, y al no usar orientaciones 
no consideran el abordaje de problemas de con-
texto (Tobón, Guzmán, Tobón, 2017). 

En torno a los problemas, coincido con el en-
foque que da la socioformación a los mismos, 
porque la necesidad es del estudiante y el im-
pacto que implementa en la solución beneficia a 
otros y a ellos mismos. Por ello el problema tiene 
dos componentes, necesidad y reto. Como nece-
sidad: que los estudiantes mejoren su calidad de 
vida por la soluciones colaborativas que brindan 

para los contextos y se posicionen como ciuda-
danos que solucionan de manera exitosa los re-
tos de vida. Meta/reto: preparar a los estudian-
tes a que desarrollen el talento por la solución 
con estrategias que posicionen y dignifiquen el 
papel de la escuela porque prepara a un nuevo 
agente, la ciudadanía. 

La dificultad radica en que se abordan ge-
neralmente los mismos problemas en torno a la 
compra, a la venta, a la competencia entre las 
personas o al deseo de logro, sin estrategias de 
rutas formativa contundentes para la solución de 
problemas de contexto. Un problema de contex-
to tiene que orientarse con una ruta formativa, 
toda solución tiene esta metodología.
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Por ejemplo, iniciar con un problema de alta 
complejidad en una materia de Física en torno a 
los desvíos de autos en una glorieta cercana al 
colegio de los estudiantes y sensibilizarles sobre 
los efectos del accidente y los agentes y perso-
nas que se involucran para resolver la afectación, 
abordando la afectación de las actividades que 
tienen que entregar, las justificaciones que tienen 
que dar y la carga emocional que ello conlleva, el 
avisar a los familiares, al cuerpo de médicos que 
laboran en hospitales y los efectos que produce 
por los escenarios cambiantes la presencia de las 
autoridades para organizar el caos y de los repor-
teros de noticas para informar,  las consecuencias 
para las personas que están dentro de la obstruc-
ción vehicular en emociones, considerando facto-
res como la temperatura, el gasto de combustible, 
hay efectos en la salud y a nivel personal modifica 
los tiempos de las personas y toma minutos de su 
tiempo de vida. 

El problema se puede tratar desde la Física y 
los alumnos gestionar que con el índice de sus 
textos pueden encontrar por ejemplo que la fuer-
za centrífuga y los expertos en la materia pueden 
encontrar otros contenidos con los que se puede 

resolver. Que se pueden hacer anuncios virtuales 
de prevención de velocidad en tal glorieta para 
la formación ciudadana, explicando con muchos 
recursos sumados los conceptos físicos. Cuando 
un spot o promocional es de impacto, se vuelve 
referente social porque tiene la intención de bon-
dad, trasciende para bienestar social y se vuelve 
de impacto. 

Es así que la transformación no tiene que aso-
ciarse a un bien personal o de negocios (Sahui, 
2011) porque no es disfrazar se puede quitar el 
quehacer de lo bueno a modo que la ética se re-
duce a un ámbito de conveniencia y el talento 
humano se deforma y se crean otros problemas 
(Savater, 2014).  Si no bien real, porque los docen-
tes se sentirían menos ansiosos en el abordaje de 
los proyectos, y así las planeaciones no resulten 
una entrega administrativa y a su vez, los estu-
diantes reconocen aportes de la educación para 
su vida, posicionando el papel de los docentes y 
directivos. Y así empezamos a resolver problemas 
con otro nivel de complejidad, donde los estu-
diantes en realidad se enfrentan a formarse en 
colaborar porque la solución beneficia a un grupo 
social y a uno mismo.

María de Lourdes González Peña.

Investigadora y asesora externa de formación docente, 
talento humano y desarrollo comercial.
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E
n México la indignación por la violencia, so-
bre todo en nuestros alumnos, ha llegado a 
niveles alarmantes con lo ocurrido el 18 de 
enero del 2017. En esta fecha un adolescen-

te de 15 años de edad ingresó armado a su cole-
gio y disparó a tres compañeros, su maestra y a 
él mismo (Muñoz, 2017). Esto se agrega al hecho 
de que en el pasado ranking de las ciudades más 
violentas del mundo, México cuenta con cinco 
dentro de las primeras 10 (PROCESO, 2018). Esto 
nos hace pensar sobre cuál es nuestro rol como 
docentes y qué podemos hacer para reeducar a 
nuestra ciudadanía.

¿Quiénes son nuestros adolescentes?
Todos estos acontecimientos requieren que nos 
planteemos diversas preguntas como: ¿Quiénes 
son nuestros adolescentes? ¿Cómo se afronta  la 
violencia en nuestro México? En total en nues-
tro país hay 11 millones de adolescente que tie-
nen de 14 a 17 años de edad, es decir el 10% de 
nuestra población. En ellos la violencia se da por 
diversas razones. Una es, desde el punto de vista 
de los estudios de neurociencias más actuales, el 

cortex prefrontal, que es el responsable de in-
hibir los impulsos y evaluar las consecuencias 
de nuestros actos, se desarrolla hasta cercano a 
nuestros 20 años (Department of Justice, 2012). 
Esto explica el por qué nuestros adolescentes 
tienen problemas para controlar sus emociones, 
impulsos y evaluar las consecuencias de sus ac-
ciones.

Además, nuestra postura ante los adolescen-
tes que tienen mayores problemas, de aislarlos, 
rechazarlos o ignorarlos hace que las conductas 
generen comportamientos aún más negativos. 
Aunado a esto, aunque parece que son jóve-
nes enojados o desafiantes, lo que provocamos 
en ellos es temor, abandono y depresión.  Este 
mismo sistema los etiqueta con palabras como 
“opositores”, “irresponsables” e “intratables” 
(CNDH, 2017). Por ello estas posturas nos evi-
tan ver que la suya es una defensa en contra de 
la desesperación que viven en su interior y la 
falta de expectativas que la misma violencia ha 
provocado en la vida de nuestros adolescentes. 
Esta realidad nos debe lanzar a preguntarnos 
sobre qué es la violencia y cómo enfrentarla.
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¿Qué es la violencia?
Para definir la violencia parece importante que lo 
hagamos desde los documentos internacionales, 
por ello tomaremos como referencia a la Organi-
zación Mundial de la Salud, que dice que es: “el 
uso intencional de la fuerza o el poder físico, de 
hecho o como amenaza, contra uno mismo, otra 
persona o un grupo o comunidad, que cause o 
tenga muchas probabilidades de causar lesiones, 
muerte, daños psicológicos, trastornos del desa-
rrollo o privaciones” (OMS, 2003, pág. 3). 

Asímismo, esta se manifiesta en diversos ni-
veles como el individual, que tiene relación con 
los factores biológicos, personales, el bajo nivel 
educativo, el abuso de substancias y los ante-
cedentes de comportamiento agresivo o de ha-
ber sufrido maltrato. El nivel relacional,  que da 
cuenta de cómo las relaciones sociales cercanas, 
como amigos y familias, pueden aprobar los com-
portamientos violentos y con esto generar mayor 
riesgo de que los adolescentes los cometan. El 
nivel de la comunidad donde la escuela, el lugar 
de trabajo y el vecindario pueden ser contextos 
propicios para el desarrollo de la violencia, so-
bre todo si hay tráfico de drogas, altos niveles de 
desempleo o  se vive en el aislamiento social y 
la desconfianza a los demás. Por último en el ni-
vel social da cuenta de cómo las normas sociales 
pueden favorecer el uso de la violencia como una 
manera válida para resolver un conflicto; cómo 
estas refuerzan el dominio del hombre sobre las 
mujeres y los niños; normas que respaldan la 
fuerza excesiva policial contra el ciudadano y po-
líticas sociales y económicas que mantienen altos 
niveles de desigualdad. (Organización Mundial de 
la Salud, 2003) 

Figura 1: Modelo ecológico para comprender la 
violencia

La afectación masiva en estos niveles ha pro-
vocado en nuestra sociedad la creación del con-
cepto de violencia crónica. Esta afecta las relacio-
nes sociales y las prácticas de la ciudadanía en 
la región favoreciendo una variedad de fuerzas 
que destruyen el tejido social de comunidades y 
países vulnerables, como es el caso de nuestro 
México (Adams, 2012). En particular, creemos que 
este análisis de la violencia debe tomar en cuenta  
el papel actual que tienen las redes sociales y sus 
consecuencias para nuestra cultura.

Fuente: Informe Mundial sobre la Violencia y la 
Salud. OMS. 2003.
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El papel de las redes sociales y el Ciberbullying 
en el fenómeno de la violencia.
En el contexto que hemos expresado el poder 
de los medios es central. Estos, en lugares don-
de existe fragmentación y disfunción estatal, 
se vuelven un lugar propicio para producir, re-
producir y amplificar la violencia. Inclusive se 

ha documentado que reportes sensacionalistas 
de violencia tienden a incrementar el temor y 
el sentimiento de inseguridad en la población 
(CNDH, 2017). Así los medios tienden a llenar el 
vacío creado por la incomunicación entre pares 
y contribuyen a dar sentido a las vidas porque 
otorgan pertenencia (Adams, 2012).

En este contexto el ciberbullying es un fe-
nómeno reciente que da cuenta de cómo los 
medios electrónicos generan pertenencia so-
cial en torno al fenómeno de la violencia. Este 
lo podemos definir como el uso de los medios 
telemáticos (Internet, telefonía móvil y video-
juegos online, principalmente) para ejercer el 
acoso psicológico entre iguales. Sus manifesta-
ciones más frecuentes son las amenazas, hosti-
gamiento, humillaciones y molestias que se dan 
mediante Internet, teléfonos móviles, consolas 
de video juegos, correos electrónicos, bombar-
deo de llamadas, hostigamiento y publicaciones 
falsas en redes sociales, violación a los derechos 
de intimidad, calumnias e injurias y muestras de 
odio en grupos de conversación (Instituto Nacio-
nal de Tecnologías de la Comunicación, 2009). 
En nuestro país en el año 2010, el 4% de los 
niños y adolescentes dijo haber sido objeto del 
ciberbullying a través de Internet, mientras que 
por vía celular la cifra fue del 7%.

Estos espacios en particular y el fenómeno 
conocido como ciberbulling son causantes de si-

tuaciones de violencia grave entre adolescentes. 
Así nos encontramos de nuevo con ejemplos  
donde nos percatamos que los actos de violen-
cia son anunciados por las redes sociales como 
en el siguiente ejemplo de un adolescente: “No 
pido likes, solamente que dejen su Ward (ter-
mino que se utiliza para solicitar que después 
se revise información referente a la publicación), 
porque mañana haré una masacre en mi co-
legio” (Muñoz, 2017). Si bien el Facebook y el 
post son falsos es cierto que en México estamos 
entrando a espacios donde se privilegia hablar 
de violencia, además nuestros jóvenes entran a 
estos espacios.

Esto nos lleva a preguntarnos ¿Qué tipo de 
grupos, amigos, gentes y páginas web visitan 
nuestros adolescentes para ver con naturalidad 
el atentar contra otra vida humana? ¿Qué tipo 
de violencia estamos generando en México a 
nivel social, comunitario, relacional y personal? 
¿Cuál es el papel de las redes sociales en este 
esquema de violencia que viven los adolescen-
tes? ¿Qué nos toca hacer como educadores?
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Conclusión
La realidad vivida en Monterrey el 18 de enero del 
2017 nos invita más que nunca a la reflexión. Como 
vimos, un punto central en la educación de nues-
tros adolescentes debe ser en el manejo de impul-
sos y emociones, es indispensable por el momento 
de crecimiento que están viviendo. Asímimo, cam-
biar nuestros hábitos de aislamiento hacia ellos y 
generar ambientes donde puedan participar, es 
decir enseñarles a ser incluyentes incluyéndolos. 

Ser conscientes del fenómeno de la violencia y 
estudiarlo junto con ellos para conocer en qué es-
pacios, momentos y niveles han vivido y son obje-
to de violencia. Asumir el papel que los medios de  
comunicación y las redes sociales tienen en esta 
situación, sobre todo en un país donde los diversos 
niveles de Gobierno, políticos y ciudadanos la re-
producen volviéndose así los medios electrónicos 
en espacios fecundos para su difusión.

Por último, ojalá los adultos tomemos postura 
y asumamos como reto hacer viva la invitación de 
la Agenda 2030 para alcanzar los objetivos de de-
sarrollo sostenible, sobre todo en la búsqueda de 
poner fin a todas las formas de violencia contra los 
adolescentes, jóvenes y niños (Movimiento Mun-
dial por la Infancia de Latinoamérica y el Caribe, 
2016).

Alejandro Uribe López.
Maestro en Tecnologías para el Aprendizaje 

por la Universidad de Guadalajara.
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TIEMPO DE

LECTURA

LOS PERROS 

DUROS NO 

BAILAN

Autor: Arturo Pérez Reverte

Editorial: Alfaguara

<<Nací mestizo, cruce de mastín español y fila brasileña. 
Cuando cachorro tuve uno de esos nombres tiernos y 
ridículos que se les ponen a los perrillos recién nacidos, 
pero de aquello pasó demasiado tiempo. Lo he olvidado.                             
Desde hace mucho todos me llaman Negro.>>

Hace días que en el Abrevadero de Margot, donde se 
reúnen los chuchos del barrio, nada se sabe de Teo y 
de Boris el Gua-  po. Sus colegas presienten que detrás 
de su desaparición hay algo oscuro, siniestro, que los 
mantienen alerta. Lo ocurrido no puede ser nada bueno; 
lo sospechan todos y lo sabe su amigo el Negro, luchador 
retirado con cicatrices en el hocico y en la memoria. Para 
él es cuestión de instinto, de experiencia sobre-viviendo 
en las situaciones más difíciles. Eso lo lleva a em- prender 
un peligroso viaje al pasado, en busca de sus amigos.

Autor: Jorge Volpi           Editorial: Alfaguara            

La mañana del 9 de diciembre de 2005, el 
noticiero más popular de la televisión mexicana 
transmitió el arresto de dos peligrosos 
secuestradores y la liberación de tres víctimas. 
Durante horas, los espectadores atestiguaron 
el operativo que culminó con la detención del 
mexicano Israel Vallarta y la francesa Florence 
Cassez. Semanas después, el jefe de la policía 
reconoció que la transmisión había sido 
producto de un montaje realizado a solicitud de 
los medios.
Con esta revelación dio inicio el asunto Cassez 
– Vallarta, uno de los procesos criminales más 
enrevesados de los últimos tiempos, el cual 
provocó una ácida disputa entre los presidentes 
de México y Francia, la captura -o la invención- 
de la Banda del Zodiaco y una violenta polémica 
entre los defensores de las víctimas y quienes 
denunciaron las infinitas irregularidades del 
caso.

LA MUJER 

EN LA 

VENTANA

Una mujer sola y vulnerable, recluida en su casa,                                    
ve desde la ventana algo que no debería haber visto.
Pero nadie le cree.

Una historia poderosa y retorcida.
Una protagonista intensa y muy real. 
Un sofisticado triller psicológico para el nuevo milenio con 
la tensa atmósfera y la oscura elegancia de los mejores 
clásicos del cine negro.

Autor: A. J. Finn

Editorial: Grijalbo

UNA NOVELA CRIMINAL
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