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Presentación 

E
s un honor presentar la memoria del 2do 
Congreso Internacional de Intercultura-
lidad y Pensamiento Crítico, un evento 
trascendental que tuvo lugar a finales del 

año 2022 en colaboración entre la Universidad Me-
soamericana de México y la Universidad de Canta-
bria, España. Esta alianza entre dos instituciones 
académicas líderes permitió reunir a académicos, 
investigadores y profesionales de distintos conti-
nentes, promoviendo un espacio interdisciplinario 
e intercultural de reflexión y debate. 
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El congreso se concebía como una plataforma 
para fomentar el diálogo y la cooperación entre 
diversas culturas y puntos de vista, reconociendo 
la importancia de la interculturalidad como vía 
para abordar los desafíos globales de nuestro 
tiempo. La diversidad cultural, enriquecida por las 
distintas perspectivas y experiencias, se erigió 
como un valor esencial en la construcción de una 
sociedad más inclusiva y solidaria. 

El objetivo central del evento fue el de analizar 
críticamente los fenómenos sociales, económicos y 
políticos que influyen en nuestras comunidades a 
nivel local y global. Se buscó promover el pensa-
miento crítico como una herramienta imprescin-
dible para cuestionar estructuras tradicionales y 
plantear soluciones innovadoras y equitativas. 

Durante el desarrollo del congreso, se aborda-
ron diversos temas relevantes, como la coexisten-
cia multicultural, la preservación del patrimonio 
intangible, el impacto de la migración en las socie-
dades contemporáneas, la educación intercultural 
como medio de transformación social, así como la 
lucha contra la discriminación y la promoción de 
la igualdad de oportunidades. 

La colaboración entre la Universidad Mesoame-
ricana de México y la Universidad de Cantabria, 
España, fue un ejemplo destacado de la coopera-
ción internacional en pro de un objetivo común: 
promover la interculturalidad y el pensamiento 
crítico como pilares fundamentales de una socie-
dad más justa y enriquecedora. Esta sinergia per-
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mitió la integración de enfoques diversos y el in-
tercambio de conocimientos enriquecedores, dan-
do lugar a debates y conclusiones sólidas y rele-
vantes. 

Esta memoria del 2do Congreso Internacional 
de Interculturalidad y Pensamiento Crítico se pre-
senta con la convicción de que las ideas comparti-
das y las reflexiones generadas durante el evento 
seguirán inspirando y catalizando acciones trans-
formadoras en el futuro. Agradecemos profunda-
mente a todos los participantes, conferencistas, 
colaboradores y patrocinadores involucrados en 
esta experiencia enriquecedora. Esperamos que 
esta compilación de conocimientos y reflexiones 
contribuya a una mayor comprensión y valoración 
de la diversidad cultural, y a la promoción de un 
pensamiento crítico que nos permita construir un 
mundo más inclusivo y respetuoso con las diferen-
cias. 

José Antonio Hernanz Moral
Coordinador - España

Victor del Carmen Avendaño Porras
Coordinador - México
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Procesos de Titulación Plan 2018: 
una Experiencia Formativa en 

Contextos de Contingencia. 

  
José Pilar Cázares López 

    Georgina- Madrigal- Bueno; 
    Aida Esperanza Ontiveros Calderón; 

  

Síntesis 

Este trabajo de investigación está centrado   en 
analizar los procesos de titulación que se desarro-
llaron en la Escuela Normal de Sinaloa en contex-
tos de contingencia, identificando de forma siste-
mática áreas de oportunidad persistentes en los 
trabajos de titulación de los alumnos de la licencia-
tura en educación primaria generación 2018-2022. 

Tiene como propósito fundamental, demostrar 
las distintas capacidades de los estudiantes para 
resolver el desarrollo de un trabajo de investiga-
ción en una situación de confinamiento de salud, 
estableciendo una relación particular   con las eta-
pas del proceso de titulación que establecen los 
documentos normativos de educación normal pla-
nes 2018. 

El diseño metodológico correspondió a un estu-
dio de carácter exploratorio, con un enfoque cuali-
tativo entendido como: la interpretación de la ac-
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ción social y develación de  su significado (Goetz & 
LeCompte, 1988). Se abordó desde tres ángulos 
reflexivos: el primero, la etapa   de elaboración del 
documento de titulación; segundo, revisión de do-
cumentos de titulación concluídos y aprobados 
por asesores y tercer ángulo, el examen de titula-
ción referido a defensa ante tres sínodos.   

Los resultados mas significativos tienen que ver 
con los sustentos sobre el proceso vivido en esta 
tarea, productos de entrevistas a 96 egresados de 
la licenciatura en educación primaria planes 2018.  

Interesante resultan los hallazgos en relación al 
papel del asesor asignado a los alumnos en este 
proceso, su nivel de apoyo y acompañamiento 
para el éxito de esta tarea; los apoyos otorgados 
por la comisión de titulación institucional como 
fue la elaboración de un manual que dentro de su 
contenido confiere elementos de seguimiento cla-
ros y precisos al estudiante para que de manera 
autopersonal pueda desarrollar la elaboración de 
su documento de titulación; otras son las capacita-
ciones a distancia otorgadas a estudiantes y aseso-
res para la comprensión de contenido y avances 
certeros y significativos en este proceso; la genera-
ción de talleres de capacitación con valor curricu-
lar en USICAM dados a alumnos participantes y 
finalmente seguimiento evaluativo y de apoyo por 
parte de los docente responsables de aprendizaje 
en servicio para salvar casos de alumnos que vier-
tían elementos de riezgo de egreso en la carrera, 
particularmente en el trabajo de investigación. 
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Como resultado de la investigación se toman 
como variables, asesoría, apoyo de manual, talle-
res de capacitación y acompañamiento de maestro 
de aprendizaje en servicio, quedando al finalizar el 
proceso como elementos claves hacia el éxito de la 
tarea por parte de los alumnos el uso del manual y 
talleres de capacitación. 

Palabras clave 

Modalidades de titulación, documento de titula-
ción, asesoría y capacitación para titulación. 

  

Introducción 

El proceso de titulación representa la fase de 
cierre del recorrido   del estudiante por la malla 
curricular correspondiente al plan de estudios, 
permite al maestro en formación inicial concretar 
y obtener el grado de licenciatura que le permite 
ejercer como profesional de la educación. Este 
proceso “recupera los conocimientos, capacida-
des, habilidades, actitudes, valores y experiencias 
que éste desarrolló durante la carrera los cuales se 
demuestran mediante diversas opciones y formas 
de evaluación. Cualquier modalidad elegida por  
l o s e s t u d i a n t e s i m p l i c a p r e s e n t a r u n 
examen  (DGESuM, Orientaciones de titulación 
2018, 2020, pág. 7). 
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La primera generación del plan de estudios 2018 
presentó una particularidad, el haber transitado 
dos ciclos escolares en una modalidad a distancia, 
donde por situaciones de   tiempo y demanda de 
los cursos de la malla curricular los maestros reali-
zaron ajustes dosificables en contenidos reducien-
do tiempos y temas de enseñanza. 

La práctica profesional que es el contexto de la 
mayoría de las investigaciones tuvo ajustes de 
temporalidad y modalidad, ya que se adaptó a lo 
que se desarrolló en educación básica y se abordó 
la enseñanza apoyada en parrillas de aprendizajes 
o marcos comunes de aprendizajes focalizados, 
donde la práctica era de dos a tres sesiones sema-
nales de 40 minutos cuando el programa de estu-
dio de la licenciatura la demanda de manera pro-
gresiva. 

La manipulación de técnicas e instrumentos de 
investigación se vió reducida a la mirada en panta-
lla y utilización de formularios que pudieran abor-
darse por las muestras seleccionadas que en la 
mayoría de los casos respondian de un 20 a un 
30%. 

En el séptimo y octavo semestres de la carrera 
que es donde recomienda el plan de estudios que 
se aplique el protocolo o proyecto de investigación 
elaborado en el sexto semestre de la carrera, los 
contextos   y sujetos de estudio seleccionados por 
los estudiantes, fueron inalcanzables por el hecho 
de estar en línea. Fue hasta el octavo semestre 
donde de manera paulatina se integraron las es-
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cuelas a la presencialidad, pero fue muy acciden-
tado por la reaparición de la contingencia en algu-
nas aulas escolares. 

Se menciona esta realidad contextual, porque de 
manera directa impactó en el desarrollo y culmi-
nación de los procesos de investigación y elabora-
ción del documento de titulación que en este es-
pacio reflexivo resulta interesante develarlo para la 
mejora de los procesos de próximas generaciones.  

El estudio se abordó desde tres ángulos reflexi-
vos, el primero en la etapa   de elaboración del do-
cumento de titulación, el segundo en la revisión de 
documentos de titulación concluidos y aprobados 
por los asesores de los estudiantes por la figura de 
un lector y el tercer ángulo durante el examen de 
titulación referido a la defensa ante sínodos.   

Los procesos de titulación en las escuelas nor-
males del país, quedan normados para su desarro-
llo en el documento emitido por la DGESUM de-
nominado Orientaciones Académicas para la Ela-
boración del Trabajo de Titulación (Plan 2018). Es-
tas orientaciones sirven como pauta para que cada 
uno de los asesores en este proceso, integre de 
manera formal orientaciones académicas en este 
proceso. 

El documento de orientaciones académicas está 
integrado por 3 apartados: el primero explica las 
modalidades y su   relación con el perfil de egreso, 
el segundo elección de las competencias,   tema y 
opción   de titulación y el tercer apartado por   las 
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características de cada modalidad  (DGESuM, 
Orientaciones de titulación 2018, 2020, pág. 5). 

Las orientaciones de titulación   2018 proyectan 
3 modalidades de titulación: 

1.    El informe de prácticas profesionales 
2.    El portafolio de evidencias 
3.    La tesis de investigación. 

Lo que permite al estudiante elegir la modalidad 
de titulación son los insumos de  las competencias, 
problemas detectados en la práctica, tema a inves-
tigar y sin perder de vista el objetivo de la investi-
gación. Por ejemplo : 

Si se trata de generar nuevas líneas de explica-
ción sobre el fenómeno educativo, la pedagogía o 
la didáctica, la tesis de investigación es la elección 
más apropiada; si se pretende demostrar un 
aprendizaje con respecto a una situación, valoran-
do los niveles de logro, el portafolio de evidencias 
es la opción idónea; finalmente, si lo que interesa 
es presentar una experiencia que dé cuenta de 
procesos de mejora en la docencia durante un pe-
riodo concreto de intervención, lo pertinente sería 
e l a b o r a r u n i n f o r m e d e p r á c t i c a s 
profesionales  (DGESuM, Orientaciones de titula-
ción 2018, 2020, pág. 7). 

El propósito fundamental del trabajo de titula-
ción independientemente de la modalidad elegida, 
es que el estudiante,  
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Muestre sus conocimientos, habilidades, actitu-
des, valores y distintas capacidades que pone en 
juego para construir estrategias tendientes a resol-
ver los problemas de su práctica profesional y de 
su propia formación como docente, estableciendo 
una relación particular con las competencias gené-
ricas, profesionales, y disciplinares o específicas, al 
igual que con los trayectos y los cursos que con-
forman el plan de estudios (DGESuM, Orientacio-
nes para organizar el proceso de titulación. Planes 
de estudio 2018, pág. 5). 

El primer paso en este proceso es la elección de 
la competencia profesional y el tema a tratar. Las 
competencias del perfil de egreso   de manera 
abreviada son las siguientes: 

Tabla 1. Competencias del perfil de egreso de Licenciatura en Educa-
ción Primaria  planes 2018, en escuelas normales.

GENÉRICAS PROFESIONALES

Usa su pensamiento crítico y 
creativo

Detecta procesos de aprendizaje

Aprende de manera permanen-
te

Aplica plan y programas de 
estudio

Colabora con otros Diseña planeaciones didácticas

Actúa con sentido ético Emplea la evaluación para inter-
venir

Aplica sus habilidades comuni-
cativas

Integra recursos de la investiga-
ción educativa

Usa Tecnología de la Informa-
ción y Comunicación

Actúa de manera ética.

Colabora con la comunidad 
escolar

Diseño propio: Datos obtenidos del programa Aprendizaje en ser-
vicio planes 2018.
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El espacio curricular para el trabajo de titulación 
es en el octavo semestre de la carrera, aunque 
desde  el quinto semestre el alumno elabora una 
carta de exposición de motivos donde: 

Expone los argumentos que definen su interés 
académico por la opción que ha elegido, cómo 
piensa abordarlo y qué aporta a su formación en lo 
personal y en lo profesional. La justificación de 
cada estudiante, la pertinencia y la relevancia de la 
opción que ha seleccionado (DGESuM, Orientacio-
nes de titulación 2018, 2020, pág. 8). 

La argumentación de la carta de exposición de 
motivos es el elemento clave que la comisión de 
titulación considera para la asignación del asesor 
quien tiene la responsabilidad de acompañar al 
estudiante en todo el proceso para la elaboración 
del documento de titulación, según la modalidad 
elegida. Las características   Generales de cada mo-
dalidad son las siguientes: 

• Informe de prácticas profesionales: consiste 
en la elaboración de un documento analítico-re-
flexivo del proceso de intervención que realizó 
cada estudiante en su periodo de práctica profe-
sional. En él se describen las acciones, estrate-
gias, los métodos y los procedimientos llevados a 
cabo por la población estudiantil y tiene como 
finalidad mejorar y transformar uno o algunos 
aspectos de su práctica profesional (DGESuM, 
Orientaciones de titulación 2018, 2020, pág. 10). 
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• Portafolio de evidencias: es la elaboración de 
un documento que reconstruye el proceso de 
aprendizaje de cada estudiante a partir de un 
conjunto de evidencias reflexionadas, analiza-
das, evaluadas y organizadas según la relevan-
cia, pertinencia y representatividad respecto a 
las competencias genéricas y profesionales, con 
la intención de dar cuenta del nivel de logro o 
desempeño de cada estudiante en el ámbito de 
la profesión docente (DGESuM, Orientaciones de 
titulación 2018, 2020, pág. 12 y 13). 
• Tesis de investigación: es un texto sistemático 
y riguroso que se caracteriza por aportar cono-
cimiento e información novedosa en algún área 
o campo de conocimiento. Su elaboración re-
quiere de la utilización pertinente de referentes 
teóricos, metodológicos y técnicos que sean 
congruentes, además, con alguna perspectiva, 
enfoque o tipo de investigación (DGESuM, 
Orientaciones de titulación 2018, 2020, pág. 15). 

Las Orientaciones Académicas de Titulación que 
emite la DGESuM, como: modalidades de titula-
ción con el perfil de egreso, la elección de compe-
tencias, tema y opción de titulación y las caracte-
rísticas generales de cada modalidad,   sirven de 
base para   que cada una de las instituciones elabo-
re sus propios reglamentos o manuales.  

En el caso de nuestra institución, la Comisión de 
Titulación apoyada por documentos normativos 
emitidos por la DGESuM, como el de Orientaciones 
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Académicas para la Elaboración del Trabajo de Ti-
tulación. Planes 2018,  elaboró el  “Manual Sobre el 
Proceso de Titulación” con los aspectos formales 
que deben contener los trabajos de titulación así 
como orientaciones generales en cada etapa del 
proceso de titulación. La edición del manual inició 
en el año 2017, actualizándose cada año a través de 
adecuaciones pertinentes de acuerdo a resultados 
obtenidos en el proceso de titulación anterior in-
mediato. Hasta la fecha  se llevan 4.0 versiones. 

El objetivo del manual es proporcionar orienta-
ción clara y precisa en el proceso de titulación de 
los alumnos   de la Licenciatura en Educación Pri-
maria de la Escuela Normal de Sinaloa (ENS), sus 
apartados  se definen en función de cada momento 
que involucra el proceso de titulación y bajo el 
análisis de lo documentos oficiales que orientan a 
éste establecidos por la DGESuM: 

• Plan de estudio de la Licenciatura en Educa-
ción Primaria(2018) 
• Las orientaciones académicas para la elabora-
ción del documento de titulación (2020) 
• Los lineamientos para organizar el proceso de 
titulación (2020). 
• El manual se hace llegar a asesores y alumnos 
en proceso de titulación, con orientaciones por 
parte de la Comisión de Titulación sobre su uti-
lidad en el desarrollo de su documento final. Ha 
favorecido en: 
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• Que alumnos y asesores Tengan claridad en 
características formales de cada modalidad para 
una elección, desarrollo, sistematización y apor-
tación en el campo educativo. 
• Facilitar el trabajo de asesoría por parte del 
docente que se inicia en este proceso. 
• Coadyuvar al trabajo autoreflexivo y autodiri-
gido, en aquellos alumnos que por diversas ra-
zones no cuentan con apoyo directo y profesio-
nal de un asesor. 

Métodos y técnicas de investigación 

El trabajo de investigación  se realizó durante los 
meses de agosto de 2021 a julio  de 2022. La inves-
tigación es de carácter exploratorio, con un enfo-
que cualitativo entendido como: la interpretación 
de la acción social y develación de   su significado 
(Goetz & LeCompte, 1988); a través del estudio de 
caso evaluativo que desarrolla un proceso de des-
cripción, explicación y juicio para tomar decisio-
nes. Se parte de   recolección de datos,   sistemati-
zación, interpretación y el informe de lo obtenido.  

El objetivo en esta investigación es develar los 
procesos de titulación de la primera generación de 
alumnos de programa de educación normal   2018  
de la Licenciatura en Educación Primaria de la Es-
cuela Normal de Sinaloa, contextualizado en am-
bientes de contingencia. 

Para su análisis se considera : A) Capacitación 
sobre el proceso de investigación y elaboración del 
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documento de titulación, B) Asesoría para acom-
pañamiento del desarrollo y elaboración del do-
cumento de titulación, C) Fase lectora por exper-
tos de documentos de titulación, D) Examen de 
titulación. 

Desarrollo de la Investigación 

Capacitación sobre el proceso de titulación 

Para la comprensión de los procesos de investi-
gación   que contempla la elección de las compe-
tencias del perfil de egreso y situación problemáti-
ca, asi como la estructura de la modalidad elegida, 
la Comisión de Titulación de la Licenciatura en 
Educación Primaria diseñó e impartió el taller 
“Herramientas de la investigación educativa apli-
cadas en la enseñanza” como curso extracurricular 
inscrito por la ENS en USICAM. 

Por las situaciones de contingencia la modalidad 
del taller fue en línea, se convocó a la totalidad de 
los estudiantes de la generación 105, de los cuales 
participaron  93. En la valoración de esta acción se 
aplicó un formulario donde se cuestionaba sobre:  
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Tabla 2: ¿Qué favoreció el avance de tú documento de titulación? 

Autoría propia: Datos obtenidos de aplicación de formulario. 

  
El taller se impartió en los meses de septiembre 

a enero, que es el espacio temporal de inicio de 
elaboración del documento y algo que distinguió a 
esta temporalidad fue la ausencia de asesoría per-
sonal a los alumnos por la contingencia,   de allí 
que las fuentes mas cercanas y que sustituyeron a 
esta figura tan importante fue el taller y el Manual 
de Orientaciones para la Titulación, ya que las se-
siones fueron grabadas y podían consultarlas a 
cualquier hora y espacio.  

Los documentos normativos emitidos por la 
DGESuM en relación a la elaboración del docu-
mento de titulación declaran la importancia que 
tiene el papel de acompañamiento del asesor, tra-
bajada la figura por un catedrático de la licenciatu-
ra, su trabajo arranca desde el inicio del ciclo esco-

Canti-
dad de 
alum-
nos 

  

47 

6 

40

Modalidad 
de titulación 

  
Informe de 
prácticas 

profesionales 

Portafolio 

Tesis de in-
vestigación

Justificación de avance

Me 
apoyó 

el 
taller 
y ma-
nual

Por la 
asesoría

Por mis 
compañe-

ros

35 

3 

30

11 

2 

10

1 

1

93 68 23 2
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lar donde el estudiante ingresa a séptimo semestre 
donde se le solicita oriente en todo el proceso al 
estudiante para que salga exitoso de carrera profe-
sional. 

La comisión de titulación después de otorgar a 
cada catedrático su rol de asesor para estos proce-
sos de titulación, les hizo llegar un cronograma de 
actividades de seguimiento donde además se ca-
lenderizaron actividades de capacitación en rela-
ción a estructuras de documentos de titulación y 
procesos metodológicos. 

Asesoría para acompañamiento del desarrollo 
y elaboración del documento de titulación 

Los resultados de la investigación dan cuenta de 
una debilidad considerable al trabajo de asesoría 
en esta importante etapa de la formación de los 
normalistas. Comentamos que internamente se 
elabora un catálago de docentes de la institución 
con perfiles de maestría y doctorado, con expe-
riencias en asesoría en trabajos de investigación y 
que forman parte de un cuerpo académico. La ma-
yoría de ellos manifiesta que no tiene tiempo y so-
licitan uno o dos alumnos para asesorar, en algu-
nas ocasiones se niegan a hacerlo, de allí que la 
desición es que la Comisión de titulación asigna a 
quien muestra disposión de hacerlo. 

Para tener datos sobre la valoración de la aseso-
ría se diseñó un cuestionario escrito con preguntas 
de opciones de respuestas y preguntas abiertas, el 
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cual se aplicó a 4 meses de la asignación de aseso-
res. . Participaron 102 alumnos.  

  
Tabla 3. Valoración del trabajo de asesoría 

Autoría propia: Datos obtenidos de formulario  

La asesoría para la elaboración del documento 
de titulación  debe permitir a los estudiantes ad-
quirir más elementos teóricos y prácticos que les 
permitan ampliar sus conocimientos sobre los di-
versos campos de formación y seleccionar  dentro 
de la línea temática de su interés el tema para ela-
borar su documento. 

Interro-
gante

Sí No A veces

¿Cuentas 
con aseso-
ría perso-
nalizada?

50 25 27

Interro-
gante

Mensa-
je 

what-
sapp

videoconfe-
rencia

Presen-
cial

No he 
tenido 
aseso-

ría
¿A través 
de que 
medio te 
asesoran?

20 16 14 52

¿Qué ac-
ciones 
propones 
para mejo-
rar el traba-
jo de ase-
soría en 
beneficio 
de los es-
tudiantes 
que partici-
parán en el 
próximo 
proceso de 
titulación?

Pregunta abierta

Capacitar a asesores 

Seleccionar mejor a asesores 

Permitir asesores externos
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 La comunicación entre el asesor y el estudiante 
es fundamental a la hora de elaborar el documento 
de titulación, pero también debe guardar una rela-
ción con la calidad de la asesoría que se brinda al 
estudiante.  

En el caso de la muestra investigada   el   51% de 
los estudiantes no tuvo asesoría durante el séptimo 
semestre, el 19% por wathsapp, 16% por videocon-
ferencias y el 14% de manera presencial. Una va-
riable explicativa en relación a que el alumno ma-
nifieste en mayor proporción la   no aesoría es por 
la situación de la contingencia. Un gran porcentaje 
de trabajadores estuvo infectado,en otros casos 
fuera de casa y en la mayoría desconocían manejo 
de medios de comunicación electrónicos, por con-
secuencia disminuyeron la sesiones de asesoría 
por falta de capacitación de los asesores en el ma-
nejo de tecnología o por la evasión de los alumnos 
a esta actividad por desempeñar empleos en jor-
nadas de estudio. 

La Comisión de Titulación de la institución, rea-
liza en cada ciclo escolar un primer corte valorati-
vo de avances de los trabajos a través de un Colo-
quio “Experiencias en Investigación docente” que 
hasta el momento se llevan 4 ediciones; se realiza 
al cierre del séptimo semestre a través de una con-
vocatoria   abierta para la totalidad de estudiantes 
 de este semestre, donde presentan los progresos 
que hasta ese momento han construído. En otros 
años los alumnos alcanzaban avances hasta proce-
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sos metodólogicos, en este contexto de contingen-
cia encontramos lo siguiente: 

Tabla 4: Avances de trabajo de titulación presentado en coloquio 

En atención a esta debilidad, la Comisión de Ti-
tulación de la escuela con apoyo de maestros de 
aprendizaje en servicio de séptimo semestre, gene-
ró   y desarrolló por grupos y en diferentes sesio-
nes, orientaciones para la elaboración de docu-
mento de titulación atendiendo a aquellos alum-
nos que no se presentaron al coloquio por carecer 
de asesoría, los que no habían avanzado por situa-
ciones laborales, y los que estaban en etapa inicial 
del proceso. Conforme se avanzaba en los diferen-
tes momentos se incorporaban alumnos con 
inicios de marco teórico. 

Pero es un hecho impactante el lugar de priori-
dad que tuvo en este ciclo escolar la elaboración 
del trabajo de titulación, fue más emergente los 
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espacios laborales que el propio proceso profesio-
nal. 

Fase lectora por expertos de documentos de 
titulación 

      En esta etapa del proceso de elaboración del 
documento de titulación participan alumnos que 
tengan cerrado su documento, el escrito se entrega 
a la Comisión y ésta  lo distribuye con maestros de 
la institución para su análisis y revisión apoyados 
en fichas de valoración, que de acuerdo a indica-
dores   y   con   escalas estimativas, examina la cali-
dad del documento. Estas fichas, acompañadas de 
un dictamen final de lectura, se hacen llegar al es-
tudiante para que atienda recomendaciones y me-
jore el documento.  

    En esta etapa de lectura por expertos, se reci-
bieron 53   documentos de titulación que represen-
ta el 50.4% del total del alumnado, que en compa-
ración al primer corte valorativo que arrojó el co-
loquio del 26% era un gran avance, sin embargo, 
era necesario reintentar apoyar el proceso a los 
alumnos. En este caso   se hizo un acercamiento 
motivacional, de compromiso institucional al 
cuerpo de asesores, invitando a un trabajo colabo-
rativo entre iguales acompañados por la Comisión 
de titulación: se generaron equipos colectivos, los 
cuerpos académicos y la Comisión de titulación 
tutoriaron el proceso. Se logró que 94 de 105  
alumnos pasaran a la etapa de examinación.   

21



Examen de titulación 

Los lineamientos para organizar el proceso de 
titulación se fundamentan en documentos norma-
tivos: Acuerdo Secretarial 14/07/18; Normas de con-
trol escolar relativas a la selección, inscripción, 
reinscripción, acreditación, regularización, certifi-
cación y titulación de las licenciaturas para la for-
mación de docentes de educación básica, en la 
modalidad escolarizada (Planes 2018) y Orienta-
ciones académicas para la elaboración del trabajo 
de titulación. Planes de estudio 2018.  

La Comisión de Titulación, sustentada en do-
cumentos normativos antes expuestos, es quien 
emite el dictamen de aprobación o en su caso de 
no aprobación (SEP, 2004c). Por último, el jurado 
calificador (SEP, 2004a) valora la capacidad del 
sustentante para analizar y argumentar los resul-
tados de su trabajo docente y emite un veredicto 
sobre el examen profesional del estudiante. Pero, 
como lo señalan, Dino-Morales y Tobón (2017), es-
tos documentos oficiales sólo representan la fun-
damentación teórico- metodológica de cómo habrá 
de llevarse a cabo el proceso de titulación, además 
las sugerencias de evaluación están enfocadas ha-
cia el desempeño académico del estudiante y no 
hacia la planificación, organización y desarrollo 
del proceso, mucho menos a valorar el desempeño 
de los involucrados refiriéndonos en este caso a los 
responsables de la asesoría.  
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La defensa del trabajo de titulación se apoya en 
el documento “Procesos de titulación 2018”, Apar-
tado III El exámen profesional, emitido por la 
DGEsUM, se seleccionan las figuras de acuerdo al 
manual 4.0 de la escuela: 

·    PRESIDENTE: Asesor 
·    SECRETARIO: Lector 
·     VOCAL: Catedrático de la licenciatura que cu-

bra perfil. 

En esta generación se atendieron a 93 alumnos 
preparados para defensa de su documento de titu-
lación. Se organizaron 10 mesas de jurados para 
cada día, donde los integrantes de cada una de 
ellas dependían de los documentos a presentar y el 
rol que habían tenido los catedráticos. 

TABLA 5: PROGRAMACIÓN DE EXÁMENES DE TITULACIÓN. 
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TABLA 6: DICTÁMENES OTORGADOS POR MODALIDAD 

Tesis 
de 

investi-
gación 

40

es
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má-
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ren
dim
ient

o 
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16 3 3 12 3 3

Porta-
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eviden-

cias 
6

es
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so-
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2 3 1

MODA-
LIDAD

DICTÁMENES

MAYO-
RÍA

UNANIMI-
DAD

UNANIMIDAD CON 
MENCIÓN HONORÍ-

FICA
INFOR-
ME DE 
PRÁC-
TICAS 

PROFE-
SIONA-

LES

4 32 11

MODA-
LIDAD

DICTÁMENES

MAYO-
RÍA

UNANIMI-
DAD

UNANIMIDAD CON 
MENCIÓN HONORÍ-

FICA
TESIS 
DE IN-
VESTI-

GACIÓN

23 17

PORTA-
FOLIO

2 4

TOTAL 4 57 32
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A pesar de la circunstancias anímicas que vivian 
los estudiantes normalistas como el encierro total, 
muerte de familiares, escasa temporalidad en cla-
se, prácticas profesionales escazas y la insistencia 
de concluir con la elaboración de un documento 
de titulación, los temas analizados continuaron 
siendo heredados por otras generaciones como de 
español y matemáticas, siendo escasos lo de cien-
cias y lo emocional. 

Se dio un número equilibrado en modalidades 
de titulación,   obteniendo niveles de excelencia 
más las tesis que los informes, un explicación que 
se general al respecto es la creencia que se deposi-
ta en los alumnos de que los informes representan 
menos calidad profesional que las tesis, además 
que el cuerpo de asesores que atienden tesis la 
mayoría  son  integrantes de los cuerpos académi-
cos y cuerpos d einvestigación de la institución que 
poseen mayor nivel de responsabilidad, prepara-
ción y actualización en esta tareas.  

Los portafolios son un modalidad poco selec-
cionada por los estudiantes y son contados los ase-
sores que apoyan para su seguimiento, razón por 
la que no se trabaja por estudiantes y mas por la 
confunsión de su estructura y contenido, poco se 
conce de su alcance y dimensión de contenido. 

RESULTADOS Y DISCUSIÓN. 
El personal docente de la escuelas normales y 

los alumns d ela Licenciatura en Educación Prima-
ria de esta institución no estabamos preparados 
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para enfrentar y atender los sistemas de enseñanza 
en situaciones de contingencia. 

Existieron inconsistencias en modelos pedagógi-
cos a implementar, diseños de planeación y ejecu-
ción de saberes; hubo una super reducciión de 
contenidos de los cursos por el escaso espacio 
temporal asignado a cada asignatura en platafor-
mas y carga horaria. 

Las escuelas primarias redujeron las oportuni-
dades temporales de prácticas profesionales y por 
consecuencia la aplicación de técnicas e instru-
mentos de investigación a situaciones problemáti-
cas vistas desde el investigador y no por circunsta-
cias contextuales. 

Las asesorías   como se vió en el proceso meto-
dológico bajo de manera considerable por parte de 
los docentes,   en la mayoría de los casos por falta 
de manejo técnico de plataformas y procesos me-
todológicos de investigaciones a distancia o porque 
los alumnos no acudían al llamado del asesor. 

Dentro del proceso de titulación la asesoría es 
fundamental, los tropiezos, incertidumbres y nivel 
de cierre de los documentos habla de la calidad de 
asesoramiento. El asesor en esta tarea se convierte 
en el mediador que potencia las habilidades inves-
tigativadas del alumno. 

La experiencia vivida en este trabajo de investi-
gación deja clara la debilidad del trabajo de aseso-
ría en el proceso de titulación de esta generación, 
por el modelo que obligó a los docentes a adoptar 
por la situación de la contingencia. 
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Los datos arrojados en cada uno de los ámbitos 
de análisis construye una espiral cosecuencial por 
cada limitante que tuvieron los participantes en 
este proceso derivado de la contingencia. Sin em-
bargo, esto nos condujo a construir instrumentos y 
herramientas   que atendieran la necesidad forma-
tiva con el nivel que demanda el programa de es-
tudios. En este momento, estamos preparados 
para enfrentar modelos situacionales como el vivi-
do con esta generación de 2 años y medio de con-
finamiento. 

Si bien el 88% de los estudiantes que participa-
ron en el proceso lograron titularse, a partir del 
seguimiento y evaluación del proceso de titulación 
se pudo comprobar que existen aspectos a mejorar 
en el desarrollo de las actividades ya que el nivel 
de satisfacción que flutúa sobre el desempeño de 
los coordinadores, asesores y tutores, demuestra la 
existencia de áreas y oportunidades de mejora.  

Se desprenden propuestas de trabajo para mejo-
rar los procesos del trabajo de titulación   en los 
estudiantes normalistas como: 

• Preparar al personal docente en el manejo de 
plataforma educativas y alternativas metodoló-
gicas de investigaciones virtuales. 
• Continuar editando y Mejorando el manual de 
procesos de titulación elaborado por la Comi-
sión de titulación de la licenciatura en educación 
primaria. 
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• Instalar una Comisón de titulación a nivel es-
cuela, no por cada licenciatura, que evalúe lo 
que cada licenciatura genera y aplica en estos 
procesos, para la mejora de los mismos. 
• Generar círculos de reflexión colectiva   con 
asesores en relación a procesos de asesoría don-
de se intercambien experiencias, tropiezos aca-
démicos, retos y solución en los procesos de 
elaboración del documento de titulación.  
• Diseñar y aplicar talleres de capacitación para 
asesores encaminados a atender las debilidades 
que se rescatan en la evaluaciones instituciona-
les del proceso de titulación de cada generación. 
• Cumplir con lo que demandan los programas 
de estudio, iniciar el proceso de titulación en el 
5to. semestre de la carrera. 
• Valorar conocimientos, capacidades, habili-
dades, actitudes, valores y experiencias desarro-
lladas por los estudiantes de esta generación 
para definir un marco referencial base que con-
duzca el proceso de titulación futuro inmediato. 
• Tomar como base para la mejora contínua del 
proceso de titulación, un proceso de seguimien-
to y evaluación de manera sistemáticay continúo 
que permita la planificación y organización de 
acciones. 

Este informe de investigación representa el 
arranque de un trabajo sistemático de los procesos 
de titulación en nuestra institución desarrollado de 
manera general, de aquí surgen indicadores para 
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analizar criterios como: debilidades de los docu-
mentos de titulación, valoración de instrumentos 
de evaluación utilizados en el coloquio, etapa del 
lector y exámenes profesionales, organización de 
datos obtenidos de estos instrumentos que sirvan 
de base para una etapa posterior, y sobre todo in-
tegrar cuerpo de asesores que año con año se pro-
fesionalice de acuerdo a debilidades mostradas en 
el proceso. 

La necesidad de preparnos para enfrentar con 
calidad situaciones no comunes en procesos de 
enseñanza como lo sucitado en la contingencia 
para adaptarnos a cualquier realidad académica 
con certidumbre y calidad. 

Establecer la modalidad de informe de prácticas 
profesionales como la esencial en visualización de 
la carrera profesional e integración al campo labo-
ral, para esto es necesario su recuperación com-
prensible y atinada para tutoria en trabajos de titu-
lación. 
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  APUESTAS DE LA                     
INTERCULTURALIDAD Y LA 

DECOLONIALIDAD PARA 
REPENSAR LA FORMACIÓN 
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Resumen  

En América Latina, las otredades, entre ellas, las 
comunidades indígenas, muchas veces, son cons-
truidas desde la negación. En San Marcos Sierras 
(Provincia de Córdoba, Argentina), se encuentra la 
comunidad indígena Comechingón Sanavirón Tu-
lián, liderada por Mariela Tulián, su Casqui Curaca 
(cacique). Esta comunidad, al igual que otras co-
munidades indígenas de toda Latinoamérica, viene 
reclamando y luchando por sus derechos en rela-
ción con el territorio -la Madre Tierra-, la salud y la 
educación. Sin embargo, sus presencias permane-
cen vulneradas y, aún en la actualidad, vivencian 
situaciones de discriminación, exclusión y nega-
ción. Muchas de estas experiencias tienen lugar en 

31



los espacios educativos interculturales, los cuales 
están atravesados simultáneamente por procesos 
de diversidad cultural y desigualdad social. 

Al respecto, Mariela Tulián desarrolló el Proyec-
to de Educación Intercultural Bilingüe “La Peque-
ña Francisca” cuyo fin es revalorizar los saberes, 
conocimientos, las prácticas culturales y las me-
morias ancestrales de su comunidad indígena co-
mechingón. Esta propuesta se lleva a cabo en al-
gunas escuelas, principalmente, de nivel inicial y 
primario de nuestro país, pero no en la educación 
superior.  

Por consiguiente, en este trabajo se presenta un 
proyecto de investigación que, por medio de una 
metodología cualitativa, se propone comprender, 
desde la perspectiva de diferentes actores, los 
aportes centrales de la interculturalidad y la deco-
lonialidad en la formación de futuros y futuras do-
centes, como así también elaborar material didác-
tico que haga aportes para pensar y (re)pensar la 
formación docente en relación con la intercultura-
lidad y la decolonialidad. 

  

Palabras Clave 

Educación, interculturalidad, decolonialidad, 
formación superior, comunidad Tulián. 
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Introducción 

La interculturalidad como tema que convoca a 
debates en la agenda pública ha implicado, en los 
contextos históricos, conflictos y tensiones inhe-
rentes a los vínculos entre sociedades, por asuntos 
tales como identificación cultural, derecho, dife-
rencia, autonomía y Nación (Walsh, 2010). Esta 
autora señala que la escuela, como institución polí-
tica, social y cultural, no se encuentra desvincula-
da de esta lucha, sino que se presenta como el es-
pacio donde, muchas veces, se legitiman, se cons-
truyen y se reproducen los valores, las actitudes, 
las identidades y el poder histórico-hegemónico 
del Estado.  

De esta manera, resulta fundamental construir 
colectivamente un proyecto político, social, epis-
témico y ético de transformación y decolonialidad 
que denuncie las situaciones socio históricas y es-
tructurales de desigualdad y exclusión provenien-
tes del sistema colonial/capitalista/moderno/pa-
triarcal/extractivista, consolidando un “modo 
otro” de estar, pensar, aprender, enseñar y vivir 
en/con/para el mundo (Walsh, 2010) 

En este sentido, el proyecto de Educación Inter-
cultural Bilingüe (EIB) “La Pequeña Francisca” 
busca democratizar los diferentes niveles del Sis-
tema Educativo desde un trabajo conjunto con las 
y los docentes, entendiendo a la interculturalidad 
como “una construcción dinámica y participativa 
donde todos los actores son indispensables; y la 
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Educación Intercultural Bilingüe una herramienta 
de emancipación para las futuras generaciones” 
(Tulián, 2018, p. 7).  

Asimismo, dicha propuesta pretende reivindicar 
los saberes, experiencias, cosmovisión y memorias 
ancestrales de la comunidad indígena comechin-
gón Tulián garantizando el cumplimiento de los 
derechos humanos y la protección de la Pacha-
mama. Al respecto, la EIB adquiere un sentido 
reivindicativo por tres razones: “para lograr una 
mayor visibilidad, tanto de la población como del 
territorio y su derecho soberano a la vida, para la 
superación del racismo y la discriminación, y en 
defensa del derecho a ser iguales” (Tulián, 2018, s/
p).  

Adentrarse en dicho desafío, propone Tulián 
(2018) requiere del compromiso de los espacios de 
formación docente concibiendo a la interculturali-
dad y la decolonialidad como contenidos procedi-
mentales y transversales en la consolidación de 
una educación de la liberación. 

Por consiguiente, el objetivo de este trabajo es 
compartir un proyecto de investigación, que se 
encuentra en su fase inicial, cuyo propósito es 
comprender, por medio de una metodología cuali-
tativa y desde la perspectiva de diferentes actores, 
los aportes centrales de la interculturalidad y la 
decolonialidad para la formación de futuros y futu-
ras docentes, como así también elaborar material 
didáctico que brinde aportes para pensar y 
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(re)pensar la formación docente en relación con la 
interculturalidad y la decolonialidad. 

Este trabajo se organiza de la siguiente manera: 
En primer lugar, se explica el planteo del problema 
que da origen a la investigación. En segundo lugar, 
en el marco teórico, se explican aspectos relacio-
nados con las perspectivas y los niveles de inter-
culturalidad, la decolonialidad y la consolidación 
de una educación abierta a lo otro, el proyecto de 
EIB “La Pequeña Francisca”, y la interculturalidad 
y la decolonialidad en la formación de formadores. 
En tercer lugar, se enuncian los objetivos generales 
y específicos. En cuarto lugar, se menciona la me-
todología a emplear en el estudio. Y, finalmente, se 
presentan los resultados esperados y la relevancia 
de la investigación. 

  

Planteo del problema  

a. Los pueblos indígenas invisibilizados, 
también en Argentina 

En el territorio Abya Yala -Latinoamérica- se ha 
impuesto una “pedagogía de la desmemoria”, que 
fue fundante de la Historia Oficial. En el imaginario 
social se han instaurado olvidos, silencios, pérdida 
de identidades y tergiversación de los hechos (Val-
ko, 2010). Esta realidad es el resultado de “proce-
sos y aparatos de dominio político y militar” (Res-
trepo y Rojas, 2010) que se desplegaron para po-
der conquistar y colonizar el territorio y la pobla-
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ción indígena. En estos procesos de colonización 
surge la idea de raza que se origina, según Quijano 
(2000), como referencia fenotípica entre coloniza-
dores y colonizados. Estas diferencias han dado 
lugar a la construcción de una otredad en condi-
ción de inferioridad.  

A lo largo de la historia, la otredad se configura 
partiendo de la noción de que los otros son los de-
positarios y los responsables de los problemas que 
ellos mismos padecen (Diez y Novaro, 2009). Los 
pueblos indígenas, habitantes originarios de Abya 
Yala, han sufrido y sufren constantes situaciones 
de borramiento, exterminio y silenciamiento de su 
voz y su cosmovisión. Se trata de un patrón que 
operó y sigue operando en las jerarquías territoria-
les, epistémicas, culturales y raciales que posibili-
tan la reproducción de las colonialidades del po-
der, del saber, del ser y de la madre naturaleza, 
perpetuando la racialidad y la superioridad de 
ciertas culturas, etnias, religiones, etc. por sobre 
otras (Restrepo y Rojas, 2010). 

La cultura siempre ha sido apéndice de la edu-
cación, denuncian Dacunda y Tulián (2008), y ad-
vierten que los proyectos de asimilación consistie-
ron en desestimar valores, saberes y experiencias 
de las comunidades indígenas e impartir el respeto 
hacia una orientación hegemónica a través de los 
conocimientos etnocéntricos, atendiendo, al mis-
mo tiempo, a los intereses de la etnia blanca, en 
detrimento de las demás etnias autóctonas. 
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En América Latina, las otredades, entre ellas, las 
comunidades indígenas, muchas veces, son cons-
truidas desde la negación. También en todo el te-
rritorio de la República Argentina[1] existen comu-
nidades indígenas que, hasta el día de hoy, siguen 
siendo invisibilizadas y negadas por diferentes ins-
tituciones, entre ellas, las educativas.  

Al respecto, Pérez Zavala (2021) se interroga:  
  
¿Por qué sociedades basadas en la oratoria y con 

mecanismos específicos de trasmisión de la memoria 

histórica en pocas generaciones se convirtieron en 

sociedades del silencio y del olvido? ¿Quién/es deciden 

recordar, callar u olvidar? ¿De qué manera tensan el 

recuerdo, el olvido y el silencio individual con la me-

moria colectiva? ¿Cuándo y cómo se naturalizaron 

los relatos estereotipados, los olvidos y los silencios en 

relación al pasado de frontera? (p. 306). 

  
La autora advierte que el olvido ha atravesado y 

continúa interpelando las configuraciones identi-
tarias de las comunidades indígenas, ya que se tra-
ta de un desconocimiento que ha operado como 
designio de las desvalorizaciones y/o las negacio-
nes que vivencian cotidianamente esas comunida-
des bajo situaciones de dolor, incomodidad, indi-
ferencia o rechazo. En este sentido, cuando se 
busca reconstruir y reproducir sus herencias iden-
titarias se ponen en juego los silencios conserva-
dos al interior de las comunidades indígenas y los 
mecanismos de represión y supresión legitimados 
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por agentes estatales tales como los militares, 
maestros, funcionarios, misiones, etc. (Pérez Zava-
la, 2021). 

  
b. Una experiencia de educación intercultu-

ral en la Provincia de Córdoba, Argentina 

En San Marcos Sierras, una localidad situada a 
150 km al norte de la ciudad de Córdoba en el de-
partamento Cruz del Eje (Provincia de Córdoba, 
Argentina), se encuentra la comunidad indígena 
Comechingón Sanavirón Tulián, liderada por Ma-
riela Tulián[2], su Casqui Curaca (cacique). Esta 
comunidad, al igual que otras comunidades indí-
genas de Argentina y de toda Latinoamérica, viene 
reclamando y luchando por sus derechos en rela-
ción con el territorio -la Madre Tierra-, la salud y la 
educación, entre otros. Sin embargo, sus presen-
cias permanecen vulneradas y, aún en la actuali-
dad, se viven situaciones de discriminación, exclu-
sión y negación. Muchas de estas experiencias tie-
nen lugar en los espacios educativos intercultura-
les, los cuales están atravesados simultáneamente 
por procesos de diversidad cultural como de de-
sigualdad social. 

En cuanto al Sistema Educativo, la cacique Ma-
riela Tulián (2020) expresa:  

  
Nosotros sentimos que el sistema educativo nos 

mata la espiritualidad, nos va moldeando el espíritu, 

la cabeza y el corazón. Para nosotros, la intercultura-
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lidad tiene un factor muy grande en la educación 

emocional que no se trabaja en el sistema educativo, 

lamentablemente, y que necesitamos para sanar las 

heridas de la colonización y la conquista, para plan-

tearnos nuevas generaciones comprometidas y realis-

tas con lo que nos pasó, dejando atrás este proceso de 

duelo para construir y consolidar en el futuro una 

nueva ciudadanía con nuevos contratos sociales, que 

podemos ir estableciendo entre toda la población.[3] 

  
La cacique señala, asimismo, cómo la Historia 

Oficial, que forma parte de las instituciones educa-
tivas de nuestro país, oculta e invisibiliza la histo-
ria que las comunidades indígenas tienen para 
contar. Y, en ese sentido, subraya la importancia 
de la interculturalidad para repensar las escuelas 
de Latinoamérica y Argentina.  

A veces es complejo el tema de la modificación 
de la historia porque lo que nosotros tenemos para 
contar no está registrado en muchos portadores de 
texto (…) Nosotros contamos una historia que más 
que nada está en la memoria oral de los pueblos 
indígenas. Entonces, no forma parte del conoci-
miento legitimado por los sistemas de educación 
como son las Universidades, o los científicos, los 
antropólogos, los historiadores (Entrevista a Marie-
la Tulián, 2020 en Avalle Montes, 2022).  

Con el objetivo de crear un espacio educativo 
intercultural de diálogo, Mariela Tulián desarrolló 
el proyecto “La pequeña Francisca”, un Proyecto 
de Educación Intercultural Bilingüe cuyo fin es re-
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valorizar los saberes, experiencias, conocimientos, 
etc. de su comunidad indígena comechingón. El 
Proyecto de “La Pequeña Francisca” se lleva a 
cabo en algunas escuelas de nuestro país, com-
prendiendo al nivel inicial[4], primario[5] y secun-
dario, pero no la educación superior. El proyecto 
consiste principalmente en la recopilación de la 
memoria oral de la comunidad indígena Tulián, de 
sus saberes, sus conocimientos y sus prácticas, y 
en la elaboración de materiales didácticos para los 
respectivos niveles educativos. No obstante, los 
saberes, los conocimientos y las prácticas de esta 
comunidad indígena de la Provincia de Córdoba 
aún no han sido abordados por las carreras de los 
institutos de formación docente. Es por ello que 
creemos que la experiencia del proyecto “La Pe-
queña Francisca” ofrece un valioso punto de par-
tida para que las historias de la memoria oral de la 
comunidad indígena Tulián, sus saberes, sus cono-
cimientos y sus prácticas sean incorporados en las 
aulas de los institutos de formación docente en 
clave intercultural y decolonial, apostando por sus 
reconocimientos y sus reivindicaciones. Y, asimis-
mo, visibilizar, aportar y difundir material para la 
elaboración de los correspondientes programas de 
enseñanza. 
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c. La necesidad de incorporar la mirada in-
tercultural y decolonial en la formación uni-
versitaria de docentes 

Esta investigación parte de la convicción de que 
resulta imprescindible abordar la temática de la 
interculturalidad en el ámbito de la educación su-
perior, ya que – como señala Mariela Tulián (2020)- 
es un área de vacancia. Asimismo, se supone que 
formarse en la interculturalidad durante las carre-
ras de grado construirá las bases para fomentar 
diálogos y prácticas escolares enmarcadas en el 
amor y el reconocimiento hacia las otredades. En 
este sentido, creemos que desde las concepciones 
y las prácticas de las comunidades indígenas y los 
y las docentes será posible generar un diálogo in-
tercultural auténtico que visibilice las causas del 
no-diálogo, interpelando las condicionantes socia-
les, económicas, políticas y educativas, consoli-
dando un contexto democrático crítico que propi-
cie una educación en la que se recuperen las voces 
de los sin voz (Recanati y Recanati, 2014). 

En este marco, por medio de una metodología 
cualitativa, el presente estudio se propone com-
prender, desde la perspectiva de diferentes acto-
res, los aportes centrales de la interculturalidad y 
la decolonialidad para la formación de futuros y 
futuras docentes, como así también elaborar mate-
rial didáctico que haga aportes para pensar la for-
mación docente en relación con la interculturali-
dad y la decolonialidad. 
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Marco teórico 

a. Interculturalidad: perspectivas y niveles 

Desde los años 90, existe en América Latina una 
nueva atención a la diversidad étnico-cultural, la 
cual parte de reconocimientos jurídicos y de la ne-
cesidad cada vez mayor de promover relaciones 
positivas entre distintos grupos culturales; de con-
frontar la discriminación, el racismo y la exclusión; 
de formar ciudadanos conscientes de las diferen-
cias y capaces de trabajar conjuntamente en el 
desarrollo del país y en la construcción de una so-
ciedad justa, equitativa, igualitaria y plural (Walsh, 
2010, 2017). La interculturalidad se inscribe en este 
esfuerzo. 

Walsh (2010) distingue tres perspectivas de la 
interculturalidad: la relacional, la funcional y la 
crítica. La perspectiva relacional alude al contacto 
e intercambio, ya sea en condiciones de igualdad o 
desigualdad, que ocurre entre culturas distintas: 
personas, prácticas, saberes, valores y tradiciones 
culturales. Se caracteriza por ocultar o minimizar 
los conflictos que se presentan y los contextos de 
poder y dominación en los cuales ocurren las rela-
ciones entre culturas. Por eso, la autora considera 
que esta perspectiva debe problematizarse y am-
pliarse teniendo en cuenta los aportes de las otras 
dos (Walsh, 2010). 
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La perspectiva funcional busca promover -por 
medio del diálogo, la convivencia y la tolerancia- el 
reconocimiento y la inclusión de la diversidad y las 
diferencias culturales en la estructura social esta-
blecida (Walsh, 2017). En este caso, la intercultura-
lidad es considerada ‘funcional’ al modelo neolibe-
ral existente (Tubino, 2005), debido a que las cau-
sas de la asimetría, la desigualdad social y la diver-
sidad cultural no son cuestionadas. 

En cambio, desde la perspectiva crítica, en la 
cual se inscribe Walsh, la interculturalidad es en-
tendida como una herramienta, un proceso y un 
proyecto que se construye desde la gente y como 
demanda de la otredad en condiciones de respeto, 
legitimidad, simetría, equidad e igualdad. La inter-
culturalidad, concebida de este modo, busca “im-
plosionar -desde la diferencia- en las estructuras 
coloniales del poder como reto, propuesta, proce-
so y proyecto; (…) re-conceptualizar y re-fundar 
estructuras sociales, epistémicas y de existencias 
que ponen en escena y en relación equitativa lógi-
cas, prácticas y modos culturales diversos de pen-
sar, actuar y vivir” (Walsh, 2010, p. 79). Sin embar-
go, expresa la autora, para lograr esta perspectiva 
de interculturalidad -la cual busca la construcción 
de condiciones de estar, ser, pensar, conocer, 
aprender, sentir y vivir distintas- es necesaria la 
transformación tanto de las estructuras como de 
las instituciones y las relaciones sociales que man-
tienen la desigualdad y la discriminación. Este en-
foque consiste en un proceso dinámico de nego-
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ciación social que, a partir de una realidad fuerte-
mente marcada por el conflicto y las relaciones 
sociales asimétricas, busca construir relaciones 
dialógicas y más justas entre los actores sociales 
que pertenecen a universos culturales diferentes 
sobre la base del reconocimiento de la diversidad 
(Godenzzi, 1997). 

En este sentido, expresa Walsh (2017), la inter-
culturalidad tiene que ser pensada no sólo como 
propuesta de sociedad, sino también como proyec-
to político, social, epistémico y ético que pretende 
la transformación estructural y socio-histórica, en-
tre ellas, de las instituciones educativas para poder 
construir, de manera conjunta, una sociedad dis-
tinta. En este contexto, se puede decir que, si bien 
la interculturalidad trasciende el espacio educati-
vo, éste es un ámbito significativo para reflexionar 
y llevar a la práctica aquel enfoque.  

En el contexto argentino actual, las numerosas y 
las variadas situaciones de fragmentación, seg-
mentación y desigualdad conllevan a algunos acto-
res escolares a reflexionar sobre los procesos de 
diferencia, diversidad cultural y desigualdad social 
en espacios escolares interculturales. Novaro 
(2006) distingue entre dos niveles de intercultura-
lidad, el descriptivo y el propositivo, los cuales 
permiten pensar los espacios escolares. El nivel 
descriptivo de interculturalidad, denominado por 
otros autores como multiculturalismo, refiere a 
situaciones de asimetría, conflicto y discrimina-
ción que ocurren en los ámbitos donde coexisten 
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distintos grupos culturales, étnicos, etcétera (Ga-
letto, 2018, 2020). El nivel propositivo de intercul-
turalidad alude a una situación que puede cons-
truirse pensando en un encuentro igualitario y si-
métrico entre grupos de diversas culturas, basado 
en el diálogo entre diferentes posiciones y saberes. 
Otros pensadores hablan, al respecto, directamen-
te de interculturalidad (Galetto, 2018). 

En los contextos escolares, caracterizados por la 
diversidad y la desigualdad, en algunos casos, se 
busca implementar un modelo educativo tendiente 
a la homogeneización (Godenzzi, 1997). Según Si-
nisi (2007), la realidad escolar argentina suele ca-
racterizarse por la naturalización y el ocultamien-
to, por parte de las políticas culturales y educati-
vas, de las relaciones asimétricas que se establecen 
respecto de la diferencia y la diversidad, bajo la 
ideología del respeto y la tolerancia. Estas caracte-
rísticas se relacionan con el nivel descriptivo de 
interculturalidad que señala Novaro. 

  
b. Decolonialidad y consolidación de una 

educación abierta a lo otro  

Lara Guzmán considera que, para que la pers-
pectiva de interculturalidad crítica y de praxis de-
colonial, propuesta por Walsh, sea posible es nece-
sario “desmontar la matriz colonial existente, una 
matriz en la que la escuela ha tenido un lugar fun-
damental como institución que ha reproducido 
históricamente las formas de poder y con ellas los 
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procesos de subalternización de unos grupos fren-
te a otros” (Lara Guzmán, 2015, p. 227). En este 
sentido, hay que pensar y (re)pensar una escuela 
otra, es decir, una escuela de las pluralidades, en 
la cual converjan múltiples voces, posturas y expe-
riencias, para que por medio de lo educativo se 
potencialicen y fortalezcan distintas maneras de 
ser y habitar el mundo. 

Consolidar una escuela otra se anuncia como 
una deuda insoslayable, problematizando los sabe-
res y los aprendizajes que quedan por fuera de lo 
curricular, que no se adecuan a ciertos lineamien-
tos que, muchas veces, no se corresponden con las 
diversas realidades y generan tensiones identita-
rias en las trayectorias educativas que son el reflejo 
de las negaciones continuas hacia modos de estar, 
ser y vivir con los demás (Galetto y Avalle Montes, 
2022). En este sentido, correr el velo que expulsa 
ciertos conocimientos deja entrever el abandono 
que subyace hacia existencias que reclaman ser 
reivindicadas y reconocidas. Es necesario agrietar 
y destruir los cimientos que oprimen la emancipa-
ción, abriendo puertas hacia la transformación y la 
siembra decolonial, hacia modos otros de estar, 
ser y vivir con los demás.  

Desde un nivel propositivo de interculturalidad, 
la escuela es pensada como el espacio donde se 
produce habitualmente el encuentro y la interac-
ción entre culturas, partiendo de la constatación y 
el reconocimiento de la diversidad cultural, que 
debe ser vivida desde condiciones de igualdad 
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(Quintana, 2010). La institución educativa es pen-
sada como un ámbito privilegiado de socialización 
en el que se pueden programar o planificar “expe-
riencias de contacto entre sujetos diferentes, de 
encuentros que permitan enriquecerse con la cul-
tura de las otras personas” (Quintana, 2010, p. 23). 
En este sentido, aprender a vivir juntos en el con-
texto escolar no significa solamente tolerar la exis-
tencia de otro ser humano, sino respetarlo y com-
prenderlo, porque se lo conoce y lo valora en un 
clima de convivencia. Por eso, es importante un 
análisis y una continua reflexión de las prácticas 
cotidianas para deslegitimar las relaciones de do-
minación, reconociendo identidades personales, 
sociales y políticas valoradas en su complejidad y 
conflictividad como resultado de las transforma-
ciones operadas por los sujetos (Rubinelli, 2010). 

La interculturalidad pretende “el reconocimien-
to de la diversidad sociocultural; la participación e 
interacción; la toma de conciencia y la reflexión 
crítica; la apertura; [y] la articulación de conoci-
mientos de diferentes universos culturales” (Go-
denzzi, 1997, p. 12). Al respecto, Quintana (2010) 
señala que, en el proceso educativo, desde un ni-
vel propositivo de interculturalidad, hay dos cues-
tiones claves para considerar: la integración y el 
reconocimiento, es decir, promover la integración, 
pero al mismo tiempo contemplar las característi-
cas propias de cada grupo étnico, social, cultural o 
económico. Para lograr la integración y el recono-
cimiento del otro en su diversidad no son suficien-
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tes los acuerdos de las cúpulas de poder; sino que 
se trata de procesos con bases sociales y culturales 
que implican otro tipo de mediaciones como “es-
pacios para el encuentro, el reconocimiento, el 
diálogo, el intercambio y la concertación entre su-
jetos que se afirman en su diversidad” (Arpini, 
2008, p. 16-17).  

En los espacios escolares interculturales en los 
que se busca la comprensión, el reconocimiento 
de los otros y el enriquecimiento mutuo entre suje-
tos diversos, la interculturalidad, desde una pers-
pectiva crítica y de praxis decolonial, refiere a las 
“complejas relaciones, negociaciones e intercam-
bios culturales y busca desarrollar una interacción 
entre personas, conocimientos y prácticas cultura-
les diferentes” (Walsh, 2010, p. 9); cuestiones que, 
como se mencionó anteriormente, trascienden los 
ámbitos escolares. En este sentido, la acción inter-
cultural tiene que reconocer y partir de las asime-
trías de poder (sociales, económicas y políticas) y 
de las condiciones institucionales que limitan la 
posibilidad de que el otro pueda ser considerado 
como sujeto con identidad, diferencia y capacidad 
de actuar. Por eso, se considera que las institucio-
nes educativas, entre otras, son espacios significa-
tivos para pensar y (re)pensar la interculturalidad 
crítica y de praxis decolonial, y construir así, de un 
modo progresivo, espacios escolares desde un ni-
vel propositivo. Caminar hacia esta dirección exige 
asumir críticamente nuestra propia condición de 
otredad, generando transformaciones tendientes a 
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la reivindicación de derechos, re-configuración de 
nuestras identidades latinoamericanas y el recono-
cimiento hacia las diversidades socioculturales, en 
términos de lucha, resistencia, agrietamiento y 
siembra decolonial, como propone Walsh (2017). 

  
c. El proyecto de EIB “La Pequeña Francis-

ca” 

Desde el proyecto de Educación Intercultural 
Bilingüe (EIB) “La Pequeña Francisca”, elaborado 
por Mariela Tulián, se apuesta a la reconstrucción 
de las memorias orales de la comunidad indígena 
Tulián, revalorizando y reconociendo sus saberes, 
lenguas e identidades y la relación sociedad-natu-
raleza. El proyecto pretende estar presente en to-
dos los niveles del sistema educativo, ya que se en-
tiende que su continuidad es imprescindible para 
un auténtico reconocimiento de las existencias y 
las luchas de las comunidades indígenas latinoa-
mericanas. A la vez, se propone trabajar en con-
junto con las y los docentes, quienes son interme-
diarios entre los diferentes contextos sociocultura-
les y los espacios escolares.  

La interculturalidad es comprendida como una 
construcción dinámica y participativa en la que 
todos los actores son indispensables y la Educa-
ción Intercultural Bilingüe una herramienta de 
emancipación para las futuras generaciones (Tu-
lián, 2018). La Educación Intercultural Bilingüe 
adquiere un sentido reivindicativo por tres razo-
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nes: para lograr una mayor visibilidad, tanto de la 
población como del territorio y su derecho sobe-
rano a la vida, para la superación del racismo y la 
discriminación, y en defensa del derecho a ser 
iguales (Tulián, 2018). Además, la decolonialidad 
se asume como un contenido procedimental y 
transversal a todo el sistema educativo que recu-
pera las lenguas ancestrales, la voz indígena y la 
educación emocional, la cual propone transformar 
los sentimientos de rencor, tristeza, diferencias y 
odio en amor (Tulián, 2020). 

El proyecto de EIB “La Pequeña Francisca” se 
anuncia como el primer eslabón de una cadena de 
esperanza hacia “lo posiblemente otro” y lo “hu-
manamente otro”, y reivindica modos otros de ser, 
pensar, estar, aprender, enseñar y vivir (Galetto y 
Benegas, 2022). Asimismo, implica configurar pe-
dagogías “otras”, praxis “otras” sentidas, vividas y 
vivenciadas por historias, lenguas, experiencias y 
voces de resistencia, insurgencia y oposición, 
abarcando las dimensiones territoriales, sociales, 
políticas y jurídicas (Walsh, 2010). 

Cabe destacar que Mariela Tulián fue invitada a 
compartir su propuesta pedagógica en el marco de 
la semana de reflexión y formación para educado-
res católicos inspirada en la propuesta del Papa 
Francisco: “Hacia el Pacto Educativo Global”, rea-
lizada durante los primeros días de septiembre de 
2020, y organizada por la Vicaria Episcopal de 
Educación de la Diócesis de Quilmes, Buenos Ai-
res. La intervención de Mariela Tulián[6] se realizó 
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en calidad de experiencia y vivencia de la comuni-
dad comechingón Julián de San Marcos Sierras y 
como ejemplo de los modos de “asumir la cultura 
del diálogo como camino, la colaboración común 
como conducta y el conocimiento recíproco como 
método y criterio”.[7] 

En este sentido, el Proyecto “La Pequeña Fran-
cisca” busca recordarnos que somos la raza del 
amor que repara los vínculos con la humanidad y 
con la madre tierra. Es el tiempo, dice Mariela, de 
reencontrarnos en esta cultura del amor, de volver 
a abrazarnos como una sola raza que somos. La 
idea es que cada escuela tenga su propio proyecto 
intercultural” (Tulián, 2020, 43 minutos). 

“Vivir juntos en una civilización del amor para 
educar en el diálogo intercultural en la escuela ca-
tólica” fue el eje de este intercambio, porque 
“como dicen los abuelos, los hombres somos la 
raza del amor, solo que lo hemos olvidado” (Tu-
lián, 2020, 55 minutos). 

  
d. Interculturalidad y decolonialidad en la 

formación de formadores 

Situándonos en el campo de la educación supe-
rior, el presente proyecto de investigación conside-
ra que es imprescindible despertar el compromiso 
y la sensibilización de las y los docentes hacia las 
cosmovisiones, las identidades, las lenguas y los 
saberes de las comunidades indígenas. Considera-
mos que las nuevas generaciones de docentes tie-
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nen que asumir la interculturalidad y la decolonia-
lidad como parte esencial de la educación para 
una sociedad más igualitaria, democrática e inclu-
siva, y esta tarea es casi exclusiva de los ámbitos de 
educación superior, ya que son parte fundamental 
en la autoformación, la autocrítica de la práctica 
profesional y la responsabilidad sociocultural (Da-
cunda y Tulián, 2008; Tulián, 2018). 

Consideramos que las diversidades sociocultura-
les transitan los Institutos de Formación Docente, 
entre ellos, las universidades, y viven numerosas y 
heterogéneas experiencias en las que se refleja la 
“monocultura del saber”, es decir, un saber occi-
dental que invisibiliza y niega los saberes ancestra-
les de nuestras comunidades indígenas (Walsh, 
2017). Por lo tanto, la apuesta en este proyecto de 
investigación está orientada a construir y sembrar 
semillas de interculturalidad y decolonialidad que 
interpelen la formación de formadores cuestio-
nando, desafiando, transgrediendo e irrumpiendo 
las lógicas, racionalidades y monólogos occidenta-
les y occidentalizantes, instalando modos-muy-
otros de aprender a desaprender, para reaprender 
a pensar, sentir, saber, expresar, actuar, agenciar y 
también enseñar desde y con Abya Yala (Walsh, 
2017). 
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Objetivos 

Objetivos generales 

1. Comprender, desde la perspectiva de di-
ferentes actores, los aportes centrales de la 
interculturalidad y la decolonialidad para la 
formación de futuras y futuros docentes. 

2. Elaborar materiales didácticos que hagan 
aportes para pensar la formación docente 
en relación con la interculturalidad y la de-
colonialidad. 

  
Objetivos específicos 

a. Revisar y precisar el marco conceptual 
de una educación con perspectiva intercul-
tural y decolonial en vistas a su aplicación 
en el proyecto de EIB “La Pequeña Francis-
ca”.  

b. Describir abordajes teóricos y empíricos 
sobre la interculturalidad, la decolonialidad 
en los espacios de educación superior. 

c. Comprender los aportes del proyecto 
educativo intercultural de “La Pequeña 
Francisca” para la formación docente. 

d. Diseñar materiales didácticos que contri-
buyan al reconocimiento y la valoración de 
los saberes ancestrales, la memoria colecti-
va, etc. de las comunidades indígenas en la 
formación de formadores. 
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Metodología 

Con el fin de lograr el objetivo a, se realizará una 
relectura de las fuentes teóricas y una sistematiza-
ción de los conceptos centrales en vistas a la ela-
boración y la aplicación del proyecto de EIB “La 
Pequeña Francisca” en la formación de futuros 
formadores.  

A partir de estos conceptos se analizarán (obje-
tivo b) los abordajes teóricos y empíricos que se 
llevan a cabo, específicamente, en los espacios 
educativos de las asignaturas de formación docen-
te de la Universidad Nacional de Río Cuarto en las 
que intervienen las integrantes de este proyecto: 
en Carreras de la Facultad de Ciencias Humanas 
(Profesorados de Educación Inicial, Historia, Filo-
sofía, Lengua y Literatura y Geografía) y de la Fa-
cultad de Ciencias Exactas Físico-Química y Natu-
rales (Profesorados de Biología, Química y Mate-
máticas).  

Para comprender, desde la perspectiva de dife-
rentes actores, los aportes centrales de la intercul-
turalidad y la decolonialidad para la formación de 
futuras y futuros docentes (objetivo c), la investi-
gación se centrará en un estudio de tipo cualitati-
vo. Entendemos por metodología cualitativa aque-
lla que busca “comprender y profundizar los fe-
nómenos, explorándolos desde la perspectiva de 
los participantes en un ambiente natural y en rela-
ción con el contexto” (Hernández Sampieri, Colla-
do y Lucio, 2014, p. 364). El enfoque cualitativo 

54



apunta a comprender y profundizar, es decir, pone 
énfasis en la interpretación y el conocimiento de 
los fenómenos a estudiar, ya que busca conocer/
entender ese fenómeno social particular a investi-
gar. Asimismo, se refiere a la interpretación de los 
fenómenos desde la mirada de los sujetos investi-
gados, es “ver a través de los ojos de la gente que 
uno está estudiando” (Aravena, Kimelman, Miche-
li, Torrealba y Zúñiga, 2006, p. 40). 

Las técnicas de recolección de información a 
utilizar serán: entrevistas en profundidad y análisis 
de información documental. Las entrevistas cuali-
tativas[8], que serán la técnica principal de reco-
lección de información, se las puede definir como 
aquellas que “permiten acceder al conocimiento 
de la vida social a través de los relatos verbales” 
(Aravena y otros, 2006, p. 63). Las entrevistas se 
emplearán para indagar en el proyecto educativo 
sobre los aportes del proyecto “La Pequeña Fran-
cisca” en la formación docente; los abordajes teó-
ricos y empíricos sobre la interculturalidad, la de-
colonialidad en los espacios de educación supe-
rior; y el diseño de materiales didácticos que con-
tribuyan al reconocimiento y la valoración de los 
saberes ancestrales, la memoria colectiva, etc. de 
las comunidades indígenas. 

El análisis de información documental (Aravena 
y otros, 2006) se centrará en materiales, en sopor-
te papel, visual, auditivo y audiovisual, que pue-
den estar elaborados por los miembros de la co-
munidad que se busca estudiar o no. En esta inves-
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tigación en particular, algunos de los documentos 
que vamos a consultar van a ser, entre otros, el 
proyecto educativo de “La Pequeña Francisca”, los 
recursos didácticos empleados en el marco del 
proyecto con niños y niñas de nivel inicial y prima-
rio y adolescentes de nivel secundario, los cuentos 
escritos por Mariela Tulián. El análisis de estos do-
cumentos nos permitirá profundizar y comple-
mentar la información recabada con las entrevis-
tas.  

Las unidades de análisis serán la Casqui Curaca 
de la comunidad indígena Tulián y docentes de 
nivel inicial y primario que trabajen en relación 
con el proyecto educativo “La Pequeña Francisca”. 
La muestra definitiva será elaborada con el 
desarrollo de la investigación.  

Se utilizará un muestreo intencional, es decir, 
los sujetos serán seleccionados por medio de defi-
niciones teóricas previas y conforme a los objeti-
vos de la investigación (Sautu, 2003; Mendizábal, 
2007). Una de las ventajas de este tipo de mues-
treo es, según Soneira (2007), que permite al in-
vestigador seleccionar casos según su potenciali-
dad y de acuerdo con los objetivos de su estudio. 

La información recolectada será resignificada y 
clasificada de acuerdo a una determinada organi-
zación y codificación sustentada en los principios 
de la Teoría Fundamentada de Strauss y Corbin 
(2002), en el que el ejercicio de codificación per-
mitirá identificar las dimensiones y designar las 
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categorías y las subcategorías que correspondan a 
cada una de ellas. 

Luego de haber logrado los objetivos a, b y c se 
apelará (objetivo d) a recabar sentidos, significados 
y prácticas de los sujetos investigados y a realizar 
un interjuego espiralado entre la información em-
pírica y la teoría. A partir de eso, y de conocer los 
recursos didácticos que se utilizan en el marco del 
proyecto “La Pequeña Francisca” con estudiantes 
de nivel inicial, primario y secundario, se elabora-
rán diferentes materiales didácticos para el abor-
daje, entre otros, de saberes, experiencias y prác-
ticas ancestrales de la comunidad indígena Tulián 
en carreras de grado de diferentes Facultades en la 
Universidad Nacional de Río Cuarto -por ejemplo, 
cuestiones vinculadas a la lengua materna de la 
comunidad en el Profesorado de Lengua y Litera-
tura; el territorio en el Profesorado en Geografía; 
el significado de los ríos y el viento en el Profeso-
rado en Biología. 

  

Resultados esperados y relevancia de la 

investigación 

a. Aportes al conocimiento: Como ya se ha 
explicado anteriormente, en Argentina la forma-
ción en temáticas sobre interculturalidad y deco-
lonialidad en la formación docente es un área de 
vacancia. Es por ello que se supone que los hallaz-
gos de este estudio pueden ser una valiosa contri-

57



bución a la construcción, de manera conjunta con 
la comunidad indígena y las y los docentes, de 
perspectivas interculturales y decoloniales en for-
madores de formadores. Además, como docentes 
de nivel superior en la Universidad Nacional de Río 
Cuarto, consideramos que podríamos implemen-
tar estos aportes en la formación de estudiantes de 
Carreras de la Facultad de Ciencias Humanas (Pro-
fesorados de Educación Inicial, Educación Inicial, 
Historia, Filosofía, Lengua y Literatura y Geografía) 
y de la Facultad de Ciencias Exactas Físico-Quími-
ca y Naturales (Profesorados de Biología, Química 
y Matemáticas). 

b. Aportes a las prácticas docentes: Permitirá 
que las y los docentes puedan pensar(se) desde 
prácticas que valoren y reconozcan, por medio del 
diálogo intercultural, a las otredades que habitan 
los espacios educativos y escolares, prácticas que 
comprendan los saberes, las prácticas culturales, 
las memorias ancestrales y los sentidos que encie-
rran las luchas impulsadas por las comunidades 
indígenas en nuestro contexto latinoamericano y 
argentino. 

c. La formación de formadoras y formado-
res: Se elaborarán recursos didácticos para el 
abordaje de la interculturalidad y la decolonialidad 
en la educación superior, principalmente, en ca-
rreras de formación docente, abordando los temas 
que se enmarcan en la propuesta educativa “La 
Pequeña Francisca”. Uno de los grandes desafíos 
es pensar en la posibilidad de que este proyecto de 
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educación intercultural pueda llevarse a cabo en el 
nivel superior, en las diferentes carreras de forma-
ción docente en las que las integrantes de este 
proyecto se desempeñan.  

d. Aportes a la formación de recursos hu-
manos: La Lic. Avalle Montes y la Prof. Fornero, 
quien está en la etapa de escritura de su trabajo 
Final de Licenciatura, tienen intenciones de seguir 
formándose en estudios de posgrado en relación 
con la temática de la educación intercultural. El 
desarrollo de la investigación podrá ser un aporte 
a la carrera de posgrado que elijan. El aporte de la 
beca permitirá, al mismo tiempo, enfrentar par-
cialmente los gastos relacionados con dicha carre-
ra. 
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Las consecuencias                 
irreversibles del                        

aceleracionismo tecnológico 

  
Juan Carlos Padilla Monroy 

  

Resumen 

Desde comienzos del siglo XX hubo manifesta-
ciones de optimismo respecto de los avances tec-
nológicos en materia de producción, comunica-
ción y medios de transporte; ahora que estamos 
por terminar el primer cuarto del siglo XXI, aun-
que algunos actores continúan alabando e impul-
sando las nuevas tecnologías, otros han encendido 
alarma de miedo pesimista respecto de las conse-
cuencias irreversible que han traído los acelerados 
cambios tecnológicos. La discusión ya forma parte 
del análisis de la teoría crítica y requiere de accio-
nes urgentes para hacer frente a este fenómeno 
que parece no tener freno. 

Kant cuestionó el progreso, Marx criticó la in-
dustrialización, Marcuse sugirió una nueva forma 
de relacionarnos socialmente, pero hoy el progre-
so tecnológico continúa, las empresas ofrecen ser-
vicios además de productos y es difícil imaginar 

64



una sociedad post-capitalista. Enfrentamos una 
alienación tecnológica irreversible: anomia social 
(Emile Durkheim), desencantamiento del mundo 
(Max Weber), el nacimiento del absurdo (Albert 
Camus), pérdida del mundo (Hannah Arendt), 
reificación (Theodore Adorno), contraproductivi-
dad (Ivan Illich), capitalismo de la vigilancia (Shos-
hana Zuboff ), burnout (Byung-Chul Han), hemos 
perdido el mundo por el afán de controlarlo, me-
dirlo y acelerarlo (Hartmut Rosa). ¿Quiénes son los 
actores que continúan impulsando el aceleracio-
nismo y quiénes los que buscan ponerle freno?  

Parece que el aceleracionismo tecnológico ha 
modificado la manera en que nos relacionamos 
con el mundo, en algunos casos de manera inevi-
table. Estos cambios constituyen la base de nues-
tro modo de vida; la reflexión seria y crítica es ne-
cesaria para dar dirección y sentido a la existencia 
humana en el futuro. 

  

Palabras clave 

Pensamiento crítico, Aceleracionismo, Tecnolo-
gía. 

  
  

Introducción 

  El siglo XIX se desarrolló tecnológicamente a 
partir de una serie de avances industrializados que 
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modificaron la manera en que el ser humano se 
relacionaba con su entorno en múltiples aspectos 
de la vida cotidiana; a partir de estas modificacio-
nes, fue que la vida de las personas, principalmen-
te en las ciudades occidentales, cambió para siem-
pre.  

A comienzos del siglo XX, en estas misas ciuda-
des occidentales, hubo manifestaciones de opti-
mismo respecto de los avances tecnológicos en 
materia de producción, comunicación y medios de 
transporte. Es lógico pensar en la efervescencia 
social que estas tecnologías inspiraban en las jóve-
nes generaciones del primer cuarto del siglo XX, 
entre los que se encontraban los futuristas; esta 
ferviente tendencia de optimismo tecnológico se 
extenderá con el advenimiento de la radio, la tele-
visión, la computadora, los videojuegos, la telefo-
nía móvil y, especialmente, Internet hacia la última 
década.  

Ahora que estamos por terminar el primer cuar-
to del siglo XXI algunas voces, pocas al inicio, nu-
merosas ya en nuestros días, advierten sobre las 
consecuencias irreversibles que estas tecnologías 
pueden acarrear… y para eso estamos aquí, para 
abrir el debate, porque las acciones que tomemos 
hoy (en materia educativa, por ejemplo) tendrán 
un impacto fundamental en las siguientes genera-
ciones. 

El debate en torno a los perjuicios y beneficios 
de las tecnologías no se ha hecho esperar y se ha 
insertado en el análisis de la teoría crítica, encon-
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trando en el filósofo y sociólogo alemán, Hartmut 
Rosa, a uno de sus exponentes más versátiles. 
Hartmut Rosa ha desarrollado una teoría de la ace-
leración social en la cual, una de sus categorías, se 
engarza, precisamente, en la aceleración tecnoló-
gica. Rosa se ha convertido rápidamente en un re-
ferente de la teoría crítica actual. 

Antecedentes 

La crítica hacia la tecnología y sus consecuen-
cias irreversibles surgió a finales del siglo XVIII 
desde que Immanuel Kant cuestionó la idea misma 
de Progreso. 

A través de la noción de historia profética expli-
caba que podía predecirse el futuro a partir de la 
observación y advertía sobre la necesidad de gene-
rar leyes que permitieran dar un sentido y una di-
rección a ese progreso, de modo que pudiera con-
vertirse en un fenómeno positivo para la humani-
dad —dado que el uso de la tecnología por sí mis-
mo no garantizaba un progreso positivo—. En ese 
sentido comenta una anécdota en la que un médi-
co consolaba a un paciente todos los días con la 
esperanza de mejoría diciéndole que «su pulso iba 
mejor, que la excreción anunciaba mejoría, que el 
sudor era más fresco»; cuando un amigo del en-
fermo lo visita y le pregunta por su enfermedad, el 
paciente responde: «“¡Cómo ha de ir!, ¡me muero 
de mejoría!”» (Kant, 1978). 
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Hay un breve episodio en la historia del siglo 
XIX, en el centro de Inglaterra, que hace alusión a 
un grupo de acciones colectivas en contra de la 
maquinización del trabajo, particularmente en la 
industria textil, en los alrededores de Notting-
hamshire; cuando un grupo de obreros, comanda-
dos por el legendario Ned Ludd, destruyeron in-
tencionalmente las máquinas textiles con que tra-
bajaban, incendiaron fábricas y asesinaron a algu-
nos de sus dueños con afán de detener una indus-
trialización que no les favorecía; el movimiento se 
llamó ludismo, a sus miembros les llamaron 
rompedores de máquinas y su legado quedó sumi-
do en el olvido, ya que el movimiento, intenso en-
tre 1811 y 1812 terminó por sofocarse tras unos bre-
ves chispazos entre 1814 y 1816 (Van Daal, 2015). 

Esta historia de Ned Ludd nos hace pensar en el 
movimiento Anonymus que surgió con intensidad 
y gran actividad en 2008, pero con sólo algún des-
tello en 2020 tras el asesinato de George Floyd.  

Será precisamente en Inglaterra, donde el ante-
cedente de Ned Ludd había dejado huella, el lugar 
donde Karl Marx y Friedrich Engels habrían de 
emprender una cruzada en contra, no sólo del sis-
tema capitalista en ciernes, sino de las consecuen-
cias sociales que ese modo de vida habría de aca-
rrear de forma irreparable; en este caso será la no-
ción de alienación la que nos permita, todavía hoy, 
reflexionar sobre las consecuencias irreversibles 
del aceleracionismo tecnológico (Marx, 1857). 
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De acuerdo con Marx debemos transformar el 
mundo para apropiarnos de él (por medio del tra-
bajo), pero asimilándolo transformadoramente; es 
decir, transformamos el mundo gracias al trabajo 
que hacemos con él y, al mismo tiempo, el trabajo 
nos transforma porque nos autorrealiza; sin em-
bargo, el mundo y el trabajo se han convertido en 
meros medios, razón por la cual el sujeto queda 
enajenado o alienado.  

Las críticas tecnológicas hasta ahora menciona-
das forman parte de la primera Revolución Indus-
trial, cuando las fuentes de energía primarias eran 
el carbón y el vapor de agua.  

Una nueva oleada de aceleración tecnológica 
surgirá con el advenimiento de las nuevas fuentes 
de energía: la electricidad y la máquina de com-
bustión ineterna, en la llamada segunda Revolu-
ción Industrial, y una posterior con las energías 
alternativas: eólica, solar, hidráulica, etc., en una 
tercera Revolución Industrial.  

Basta con evocar la Exposición Universal de 
Chicago, en 1893, cuando Nikola Tesla y Thomas 
Alva Edison ofrecieron un espectáculo de ilumina-
ción que asombró al mundo y cambió por comple-
to la forma de vida en las ciudades, por no hablar 
del cinematógrafo, la radio y los vehículos automo-
tores que modificaron la forma de hacer, incluso, 
la guerra misma. 
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Esta efervescente ola de progreso vino acompa-
ñada de un movimiento artístico que celebrava con 
furor el aceleracionismo tecnológico:  

«La belleza de la velocidad… un automóvil ru-
giente que parece correr sobre la metralla, es más 
bello que la Victoria de Samotracia» rezaba el ma-
nifiesto futurista, publicado en 1909, con frenesí y 
entusiasmo: «¡Nuestros corazones no sienten nin-
gún cansancio, porque están nutridos de fuego; de 
odio y de velocidad!... ¿Se asombran?... ¡Es lógico, 
ya que ustedes ni siquiera recuerdan haber 
vivido!» (Marinaetti, 1909).  

Al llamado artístico le siguieron el manifiesto de 
la literatura futurista en 1912 y la declamación di-
námica y sinóptica en 1914, mismo año en que co-
menzaría la primera Guerra Mundial. 

Los sociólogos contemporáneos, Max Weber y 
Émile Durkheim, harán sus críticas respecto de las 
consecuencias de la aceleración tecnológica de su 
tiempo. Por un lado, Max Weber piensa que una 
relación con el mundo en la que el ser humano no 
trabaja para vivir, sino que vive para trabajar, 
acumular, crecer, acerlerar e innovar, es una forma 
de vida completamente irracional que sólo puede 
conducir a un “silenciamiento del mundo” que de-
riva en «desencantamiento del mundo», en lugar 
de encontrar animación y alegría en la relación 
con él, lo que obtenemos es una actitud indiferen-
te e indolente, donde el impulso vital se ha cedido 
a las máquinas que ahora parecen más vivas (Rosa, 
2020).  
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Por su parte, Émile Durkheim comprende que 

las tecnologías de su época comienzan a ocupar 
más la atención y el tiempo de las personas, tiem-
po que dejan de dedicar a otros; de esta manera, la 
ausencia de relación con los demás produce 
anomia, es decir, un trastorno en la conducta por 
falta de adaptación social. 

Hannah Arendt, por su parte, asumirá la multi-
plicidad de relaciones posibles que el mundo mo-
derno ofrecía, pero ninguna de esas relaciones po-
sibles puede asegurar el bienestar o una conexión 
satisfactoria, por ello define la condición humana 
como aquella «relación de la ausencia de relación» 
que consagra una «pérdida de mundo», porque el 
mundo ya no habla, en lugar de una ganancia de 
mundo que prometía la tecnología del siglo XX 
(Rosa, 2020). 

Pero ninguno de los autores hasta ahora citados 
vivió la última fase de industrialización, a la que 
podríamos denominar cuarta Revolución Indu-
trial, aquella que comienza a finales de los años 
noventa del siglo XX con la aparición de Internet y 
que es la que necesitamos evaluar urgentemente, 
ya que las consecuencias comienzan a sentirse en 
la vida cotidiana y debemos, conjuntamente, revi-
sar cuáles innovaciones son convenientes para el 
quehacer humano y cuáles no deberían seguirse 
desarrollando, antes de que su adopción y sus 
consecuencias sean completamente irreversibles. 
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Revisión aceleracionista del siglo XXI 

Es importante conocer a los protagonistas del 
aceleracionismo tecnológico y a las voces de ad-
vertencia sobre las consecuencias de la implemen-
tación de las nuevas tecnologías, para ello clasifi-
caré a estos actores en una postura a la que dare-
mos el nombre de determinista.  

En este sentido, podemos decir que la postura 
determinista frente al uso de las nuevas tecnolo-
gías piensa que la tecnología condiciona fuerte-
mente al ser humano en su forma de relacionarse 
con el mundo, en forma breve podríamos decir 
que «la tecnología determina al sujeto». Existen 
dos vertientes dentro de esta postura, una visión 
optimista y una pesimista. 

  

Visión optimista 

No debe extrañar que los personajes optimistas 
frente a las tecnologías sean del sector empresarial 
o de investigación cuyo trabajo está ligado o con la 
industria tecnológica o la política, además de ser 
figuras conocidas y formar parte de la lista de los 
multimillonarios en Forbes. Aunque el optimismo 
no va directamente ligado con la fortuna, es ver-
dad que las fortunas de algunos de ellos provienen 
precisamente de la aplicación de la tecnología en 
la empresa o los gobiernos. 
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Nicholas Negroponte (1943) 

La digitalización promovida por Negroponte fa-
cilitó la búsqueda de información, el acceso y mul-
tiplicación de documentos, abarató costos, incluso 
permitió una reducción en consumo de insumos 
analógicos (como papel y tinta); sin embargo, 
además de producir un tráfico enorme de datos, 
permite la traducción de la información personal 
en datos, que si bien pueden ser útiles, atentan 
contra el derecho a la privacidad y al secreto. Basta 
con hacer una búsqueda en Internet con nuestro 
nombre para que nuestra imagen y nuestra infor-
mación aparezcan públicamente y sin nuestro 
consentimiento (Negroponte, 1995).  

  

Bill Gates (1955) 

El uso de las herramientas digitales, como Office 
de Bill Gates, estandarizó a nivel masivo la docu-
mentación y permitió que más personas pudieran, 
no sólo acceder al documento, sino incluso editar-
lo simultáneamente. El problema con estas herra-
mientas es que pierden vigencia debido a las actua-
lizaciones (obsolescencia tecnológica), complican 
la elaboración de materiales en nuevos formatos y 
limitan la creatividad. Lo mismo podemos decir de 
la actualización de videojuegos desarrollados para 
la consola de esta misma compañía. 
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Steve Jobs (1955-2011) 

Sin lugar a dudas Steve Jobs revolucionó la in-
dustria de la computación, en buena medida gra-
cias a la competencia directa con Microsoft, y 
también fue pionero en la creación de las herra-
mientas tecnológicas ahora indispensables en la 
vida cotidiana; sin embargo, también hay que de-
cirlo, la obsolescencia por manufactura, particu-
larmente marcada tras su regreso a la compañía al 
iniciar el siglo XXI, aceleró el proceso de consu-
mismo de los productos tecnológicos alterando la 
actualización de los sistemas operativos, forzando 
la descarga de actualizaciones y modificando las 
entradas para conexión y almacenamiento de da-
tos. 

  

Jeff Bezos (1964) 

Sin duda el modelo de negocio (Monopolio fun-
cional) de Amazon transformó la industria del 
transporte y la compra de productos, principal-
mente a partir de la pandemia por Covid-19 a 
inicios del 2020, casi cualquier persona con acceso 
a internet y una cuenta de banco puede adquirir 
algún producto dentro de una enorme lista de ar-
tículos; sin embargo, las nuevas generaciones cre-
cen creyendo que el mundo se encuentra al alcan-
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ce de un clic, y esto puede causar una frustación 
psicosocial si no se cumple.  

  

Elon Musk (1971) 

Todos conocemos el carácter soñador de Elon 
Musk, quien literalmente desea crear el futuro que 
ha imaginado; sorprenden las innovaciones tecno-
lógicas en las que se empeña: autos que se mane-
jan solos, casas que produzcan su propia energía, 
chips para conectar nuestra mente con Internet, 
transportación espacial, entre otras. Aunque no ha 
generado directamente, al menos desde nuestra 
perspectiva, un malestar social, es clara la preten-
ción de dominio que busca en materia de movili-
dad y comunicación, especialmente la del envío de 
satélites para el uso de onda corta en una industria 
de telefonía móvil de la que él podría tener un 
monopolio completo. 

Que los dos seres humanos más ricos del mundo 
tengan para sí mismos el dominio de un medio de 
comunicación (Washington Post y Twitter respec-
tivamente), en los que mutuamente se despresti-
gian, y ambos apuesten por la exploración espa-
cial, es un asunto que no se veía desde la guerra 
fría, cuando eran dos países, ya no dos particula-
res, lo que se disponían a conquistar el mundo. 
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Larry Page y Sergei Brin (1973) 

La misión original de Page y Brin en Google con-
sistía en «organizar la información del mundo y 
hacer que sea universalmente accesible y útil», lo 
que ha permitido acelerar procesos en búsqueda 
de información (entre los que se encuentra la pro-
pia investigación académica), incluso el mapeo y 
digitalización de las ciudades contribuye a agilizar 
la movilidad local; sin embargo, la organización de 
la información orientada hacia el consumo, el rui-
do generado por el almacenamiento de datos que 
se acumulan interminablemente (con bajas opcio-
nes para ser destruidos), la personalización de per-
files de búsqueda, el uso de la experiencia humana 
como materia prima y la geolocalización han pro-
ducido lo que hoy podemos llamar capitalismo de 
la vigilancia. 

  

Mark Zuckerberg (1984) 

Mark Zuckerberg ha apostado por la experiencia 
de la realidad virtual tras el éxito de los servicios 
de red social que brinda. Quedó claro, tras el es-
cándalo de Cambridge Analytica, que estos servi-
cios de red, contrario a lo que prometían en los 
albores de Internet, sirven para manipular elec-
ciones y dividir las opiniones del público. 
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Llama la atención que nadie después de Zucker-
berg despunte entre los innovadores tecnológicos; 
quizá la generación tras de él está disfrutando de 
los beneficios que el aceleracionismo tecnológico 
nos ha brindado y estén más ocupados en usar la 
tecnología que en cambiarla. 

Otras voces contemporáneas apelan a la bús-
queda de un nuevo sistema post-capitalista que 
enderece el rumbo de la tecnología hacia nuevos 
derroteros, como el que pretenden Alex Williams y 
Nick Srnicek con el Manifiesto por una política ace-
leracionista, y otros que le han seguido como An-
tonio Negri o Benjamin Noys, sin embargo, como 
bien les responde Franco “Bifo” Berardi, es difícil 
creer que la aceleración sea una condición para el 
colapso del poder tecnológico; por esta razón, es 
necesario detenernos a pensar hacia dónde nos 
están llevando estas discusiones (Avanessian, 
2021). 

  

Visión pesimista 

Existe un miedo latente, desde los albores de la 
primera Revolución Industrial, respecto de la rela-
ción del ser humano con la máquina tecnológica; 
este miedo se reduce a la idea de la suplantación; 
es decir, que el ser humano pierda su lugar en el 
mundo frente a una máquina que puede realizar 
mejor su trabajo. 
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La historia del malestar social frente a la nueva 
tecnología comienza con el ya mencionado Ned 
Ludd y los rompedores de máquinas.  

Desde entonces se conoce como Neoluddismo a 
los movimientos contra las nuevas tecnologías que 
amenazan el trabajo del ser humano. 

  

Theodore Kaczynski (1942) 

El de Unabomber, Theodore Kaczynski, es un 
caso peculiar, ya que era respetado por la comuni-
dad académica antes de tomar la decisión de ais-
larse del mundo. Con esmero se dedicó a construir 
bombas y elegir víctimas, una de las cuales había 
logrado, presumiblemente, transferir memoria en-
tre lombrices, con el objetivo de programar bioló-
gicamente al ser humano. Pensemos en las conse-
cuencias que podría producir la transferencia de 
memoria entre los seres humanos. 

  

Shoshana Zuboff (1951) 

Shoshana Zuboff comprende muy bien los ries-
gos latentes de la extracción de datos que Google y 
Facebook obtienen de nuestra navegación cotidia-
na a través de sus plataformas, y no sólo se trata de 
vender publicidad y monitoriar nuestra geolocali-
zación 24/7, sino de la predicción y manipulación 
de nuestro consumo y tiempo libres (Zuboff, 2022). 
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Nicholas Carr (1959) 

Lo drástico de la crítica que hace Nicholas Carr a 
Google y los demás servicios de red social consiste 
en la incapacidad de los usuarios para dejar de uti-
lizar estos servicios; estamos tan acostumbrados a 
usarlos que ya no cuestionamos la función de la 
tecnología ni nos fijamos en las fuentes de infor-
mación. Nos acostumbramos a tenerlo todo “gra-
tis” y al alcance de la mano, de modo que ya no 
podemos concebir un mundo sin ellos (Carr, 
2008). 

La postura de Carr nos recuerda el mito platóni-
co, mencionado en el Fedro, sobre la pérdida que 
implicó para la memoria la creación de las letras 
por parte de Theuth: 

«¡Oh artificioso Theuth! A unos les es dado crear 
arte, a otros juzgar qué de daño o provecho aparta 
para los que pretenden hacer uso de él. Y ahora tú, 
precisamente, padre que eres de las letras, por 
apego a ellas les atribuyes poderes contrarios a los 
que tienen. Porque es olvido lo que producirán en 
las almas de quienes las aprendan, al descuidar la 
memoria, ya que, fiándose de lo escrito, llegarán al 
recuerdo desde fuera, a través de caracteres aje-
nos, no desde dentro, desde ellos mismos y por sí 
mismos. No es pues, un fármaco de la memoria lo 
que has hallado, sino un simple recordatorio. Apa-
riencia de sabiduría es lo que proporcionas a tus 
alumnos, que no verdad. Porque habiendo oído 
muchas cosas sin aprenderlas, parecerá que tienen 
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muchos conocimientos, siendo, al contrario, en la 
mayoría de las cosas, totalmente ignorantes, y difí-
ciles además, de tratar porque han acabado por 
convertirse en sabios aparentes en lugar de sabios 
de verdad» (Sison, 1992). 

Evgeny Morozov (1984) 

Evgeny Morozov nació 7 años antes del surgi-
miento de su natal Bielorrusia, a los 15 años apro-
ximadamente conoció Internet, la promesa de 
aquel entonces consistía en que esta herramienta 
tecnológica permitiría que los países emergentes 
pudieran democratizarse aceleradamente. Encon-
tró la manera de salir de su país para estudiar en 
Bulgaria y luego saltar a Harvad, incluso consiguió 
un puesto de trabajo en Silicon Valley, todo un 
sueño americano cumplido hasta que descubrió 
“el desengaño de Internet: mitos de la libertad en 
red”, pues la promesa se convirtió en su opuesto, 
es decir, creó a su propio sepulturero: Internet no 
democratiza, todo lo contrario, divide, fractura y 
separa ideas, personas y sentimientos; politiza y 
genera demagogia, incluso manipula elecciones 
(Morozov, 2011). Recuerden que Barack Obama 
ganó elecciones gracias a Twitter y Donald Trump 
gracias a Facebook, ya veremos lo que tiene prepa-
rado TikTok para las próximas presidencias mun-
diales. 
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Entre las voces del pensamiento crítico que ape-

lan a esta problemática encontramos la de Byung-
Chul Han, quien despierta el interés por una So-
ciedad del cansancio y del Burnout (Han, 2013 y 
2015), así como la de Hartmut Rosa quien busca 
soluciones desde la Resonancia comprendiendo 
que la tecnología está imposibilitada para poner a 
disposición de los seres humanos aquello que nos 
resulta significativo y nos hace felices, es decir, Lo 
indisponible (Rosa, 2019 y 2020). 

  
Cuadro de consecuencias irreversibles del aceleracionismo tecno-

lógico 

  
Aceleracionismo 
tecnológico

Consecuencia 
institucional

Consecuencia 
social irreversible

Digitalización (Ne-
groponte)

Capitalismo de la 
vigilancia

Pérdida de “el 
Derecho al olvido”

Desarrollo compu-
tacional (Gates / 
Jobs)

Obsolescencia 
programada

Daños ambiental, 
socioambiental y 
psicosocial.

Alcanzabilidad del 
mundo (Bezos)

Alienación comer-
cial

Frustración social 
Desigualdad social

Exploración y 
transportación 
espacial (Musk / 
Bezos)

¿Guerra fría em-
presarial?

¿Distopía?

Organizar la infor-
mación del mundo 
(Page / Brin)

Poder instrumenta-
rio

Pérdida de libertad 
de elección 
Manipulación pu-
blicitaria / conduc-
tual

Analytica de datos 
(Zuckerberg)

Manipulación polí-
tica y de mercado

Pérdida de la de-
mocracia y la com-
petencia empresa-
rial.

Experiencia de la 
realidad virtual 
(Zuckerberg)

Burocratización 
(Estalinismo de 
mercado)

Deshumanización 
Pérdida de mundo.
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Representaciones de los      
becarios del Programa Beca 
18 del 2014 a 2020 en el Perú 

Pamela Fabiola Menéndez Cóndor 

  

Resumen 

El Programa Beca 18 es un programa nacional 
del Estado peruano que otorga becas a los jóvenes 
en condiciones socioeconómicas de pobreza, po-
breza extrema o en situación vulnerable. El objeti-
vo del presente estudio es analizar las representa-
ciones por parte de la Comunidad académica 
(Unidad de Gestión de Becas y Crédito Educativo, 
tutores académicos y estudiantes regulares (no be-
carios). 

Beca 18 es uno de los programas sociales en 
educación más importantes del Perú que persigue 
disminuir las brechas y desigualdades sociales, 
además de ser un programa masivo de becas pues, 
desde el 2012 hasta la actualidad, ha favorecido a 
70 921 becarios. El entender la problemática de las 
representaciones del Programa Beca 18 nos permi-
te entender diferentes problemas que se despren-
den desde las representaciones: obstáculos en la 
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inserción, adaptación, y vivencias dentro de la vida 
universitaria. 

Esta investigación se realizó entrevistas en pro-
fundidad a representantes de la comunidad aca-
démica de la Universidad Peruana Cayetano Here-
dia (UPCH). Asimismo, se realizó un grupo de dis-
cusión y encuestas pretest a estudiantes no beca-
rios del Programa Beca 18 de la Universidad Pe-
ruana Cayetano Heredia. El resultado principal de 
este estudio es concluir que las representaciones 
influyen en la inserción y adaptación de los beca-
rios del Programa Beca 18. 

Palabras clave 

Programa Beca 18/ Representaciones/ Becarios 
de Lima/ Becarios de regiones/ Comunidad aca-
démica 

 Introducción 

El Programa Beca 18 del Programa Nacional de 
Becas y Crédito Educativo (Pronabec) promueve 
becas de estudios superiores (técnicos y universi-
tarios) para jóvenes de alto rendimiento académi-
co que provienen de hogares de pobreza y pobreza 
extrema o en situaciones de vulnerabilidad social y 
educativa del Perú. El Programa Beca 18 busca re-
ducir las brechas que existen entre la educación 
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secundaria y la educación superior, así como entre 
niveles socioeconómicos. 

Si bien es cierto, hay becarios provenientes de 
Lima, la capital del Perú; sin embargo, hay una 
mayor situación de vulnerabilidad social y educa-
tiva en los jóvenes becarios de regiones que llegan 
a la capital a estudiar en universidades o institutos 
de educación superior limeños, por lo que se con-
figura un proceso migratorio que les exige adap-
tarse a la universidad o institución receptora y a 
una forma de vida en una ciudad distinta de la de 
origen.  

“Dadas estas condiciones, es posible que los be-
carios [de regiones] tengan que hacer un esfuerzo 
mayor de adaptación personal y socio cultural en 
relación con sus pares de Lima, especialmente en 
las universidades privadas, porque estos no sola-
mente provienen de colegios donde han recibido 
mejores oportunidades educativas que las oferta-
das en un colegio nacional, de provincia y de zo-
nas de pobreza, sino que además de tener la venta-
ja de estar en su medio, probablemente la mayoría 
aún vive con sus padres.” (Fernández Bringas;2018: 
21) 

Los postulantes a la beca del Programa Beca 18 
pueden aplicar a la universidad e instituto que esté 
en la lista de instituciones y carreras elegibles del 
Pronabec. Los becarios tienen dos opciones: pos-
tular a alguna institución del lugar donde viven o, 
en el caso de postulantes de regiones, a institucio-
nes educativas de la capital del país. Los citados 
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postulantes, desde el 2013 hasta la actualidad, se 
rigen por las bases, es decir, por los requisitos se-
ñalados por Pronabec para postular a las becas. En 
los últimos años, los requisitos han variado, ello 
con la finalidad de buscar, cada vez más, un perfil 
de estudiante mejor preparado y con capacidades 
para adaptarse a la vida universitaria. Cabe resaltar 
que quienes obtienen la beca cuentan con los be-
neficios del programa desde la aceptación formal a 
Pronabec. Luego de ello, deben seguir la formali-
zación de la matrícula con la universidad o institu-
to en el que han sido becados y, finalmente, co-
menzar las clases.  

Desde antes del inicio de clases, los becarios del 
Programa Beca 18 tienen prejuicios, muchos de 
ellos relacionados al miedo de ser discriminados 
por la comunidad académica, debido a su condi-
ción de becarios e incluso por sus pares. Asimis-
mo, se generan representaciones del “ser becario”, 
que están mediadas por estereotipos, percepcio-
nes, cognición social que, cuando se insertan en la 
universidad, influyen en la actitud y en la interac-
ción becarios-comunidad académica, lo que trae 
consigo diversas problemáticas que se desarrolla-
rán en este estudio. 

El contexto del Perú, en cuanto a la problemáti-
ca de educación, lo resumo en los siguientes pun-
tos:     estereotipos, percepción social, cognición 
social y actitud. 
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La expansión de la educación superior 

en el Perú 

Según Cotler (2015), durante las últimas déca-
das, el Perú ha experimentado una expansión sig-
nificativa del acceso y cobertura de la educación 
superior. Al respecto, Díaz (2008) señala los si-
guientes datos:   

“El número de personas mayores de 15 años que 
alcanzó la educación superior se multiplicó a más 
de 144 veces durante los últimos 65 años, de 31 mil 
estudiantes en 1940 a casi 4.5 millones de personas 
en 2005, en términos porcentuales, representaron 
el 1% de la población de 1940 y casi el 25% en 
2005.” (Díaz;2008: 84) 

En ese sentido, el mayor acceso a la educación 
superior ha significado que las instituciones educa-
tivas ya no sean un ámbito elitista y restringido 
para unos cuantos privilegiados. Ante este nuevo 
contexto, las instituciones educativas, en especial 
las universidades, han sido testigos de un ingreso 
cada vez mayor de estudiantes de distintos géne-
ros, etnias, razas, niveles socioeconómicos, entre 
otros. Como señala O’Connell (2012), estos estu-
diantes fueron, por mucho tiempo, invisibilizados, 
tanto a nivel de las instituciones educativas como 
por sus propios compañeros de estudio. Sin em-
bargo, con el aumento de la diversidad de estu-
diantes en la educación superior peruana, es nece-
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sario repensar el proceso de inserción y adapta-
ción de estos jóvenes a la vida universitaria. 

Educación centralizada en el Perú 

Pese a la expansión de la educación superior 
educativa en el Perú, según Cuenca (2015), esta-
mos ante un sistema excluyente y ciego a la diver-
sidad, lo cual refleja algunas consecuencias de la 
educación centralizada. El impacto repercute a 
nivel nacional concentrando la formación de pro-
fesionales en Lima. Ello genera problemas, pues 
los jóvenes con menos recursos no pueden tener 
mayor accesibilidad a este tipo de educación, ya 
sea por temas económicos o por la falta de prepa-
ración académica. En ese sentido, el Programa 
Beca 18 busca reducir las brechas entre los jóvenes 
a nivel nacional, para que puedan acceder a una 
educación superior. Una información que se des-
prende de este trabajo de campo realizado, en el 
cual coincido con Cotler (2015), es que los becarios 
del Programa Beca 18 señalan que, de no ser por el 
programa, no tendrían la posibilidad de estar es-
tudiando o, de tenerla, no podrían estudiar en la 
institución en la que hoy estudian; esto no solo in-
cluye una perspectiva formativa y profesional (ni-
vel académico). El Programa Beca 18 ha tenido un 
impacto en los becarios, por ejemplo, en la forma 
de ver sus vidas, y en la perspectiva de futuro que 
les ofrece el ingresar al programa y poder acceder 
a un nuevo estatus social, tanto para ellos como 
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para sus familias, así como un nuevo estatus cultu-
ral frente a sus pares. 

Si bien es cierto, el Programa Beca 18 busca 
acortar las brechas sociales y realmente ayuda en 
ese sentido; sin embargo, ello no es determinante 
a nivel del país.  

[…] la ampliación del acceso democrático de la 
educación no es una realidad aún en el Perú: “Se 
aprecia que solo el 1% de los jóvenes indígenas 
amazónicos ingresa a la universidad, y entre las 
mujeres que acceden a la educación superior, solo 
el 4% son indígenas”. (Cuenca; 2015: 11-12) 

Por todo lo expuesto, Ortiz (2019: 34) señala lo 
siguiente: “Para lograr verdaderos cambios en el 
sistema educativo no basta solo con democratizar 
el acceso a este, sino pensar en un sistema integral 
que articule objetivos de desarrollo con políticas 
educativos que promuevan la inclusión”.  

Marco teórico 

El marco teórico, se basa en trabajos de investi-
gación, teorías y conceptos que son centrales en el 
presente estudio. Específicamente sobre las repre-
sentaciones sociales se desarrolló de manera cen-
tral desde la psicología social de Moscovici y Jode-
let. Se presentará también los conceptos principa-
les sobre los cuáles se desarrolló el estudio. 
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La construcción social de la vida            

cotidiana 

Como señala García Flores (2008), la construc-
ción social de la vida cotidiana es una realidad in-
terpretada por los otros, para los cuales tiene el 
significado subjetivo de un mundo coherente. A 
través de esta interpretación se reconoce a los se-
mejantes como personas que pertenecen a nuestra 
realidad, debido a que a diario convivimos, com-
partimos e interactuamos durante el transcurso de 
nuestra vida cotidiana. Se genera perspectivas, ac-
titudes, comportamientos, expectativas, creencias 
e ideas que son muy heterogéneas. La experiencia 
más importante que tenemos con los otros se pro-
duce en la situación cara a cara, que es el prototi-
po de la interacción social que “nos permite tener 
un cúmulo de conocimientos del mundo circun-
dante y es a lo que los expertos denominan cogni-
ción social” (García Flores, 2008: 22). Según Pratt 
(1987) cit. por García Flores (2008), dentro de la 
estructura social de la vida cotidiana, hay subgru-
pos en miembros individuales y personas que con 
frecuencia difieren de otras por su función y esta-
tus. 
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Los estereotipos  

Estereotipo es el término que fue introducido 
por Walter Lippman en su libro Opinión Pública 
(1922), quien los define como “cuadros en la men-
te” o “imágenes mentales simplificadas de cómo 
son vistos los grupos”.  

Los estereotipos pueden ser estudiados desde 
dos perspectivas:   

La perspectiva individualista (Fiske & Taylor, 
1991), señala que son un tipo de conocimiento 
del mundo social que se desarrolla como una 
percepción del medio. La información percibida 
acerca de los grupos sociales es interpretada, 
codificada en la memoria y luego usada como 
una guía de respuesta  

La perspectiva sociocultural considera a los 
estereotipos como un sistema de creencias co-
lectivas. Son información pública acerca de los 
grupos sociales que está distribuida entre los 
individuos dentro de un colectivo.  

Según García Flores (2008), la función del este-
reotipo es ayudar a que las personas se adapten y 
se identifiquen con su propio grupo social y la cul-
tura. Mediante su socialización las personas ad-
quieren estereotipos, creencias y expectativas so-
bre otros miembros de su grupo de referencia, im-
portando poco la veracidad de los estereotipos 
mantenidos. Desde esta perspectiva se considera 
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que los estereotipos se aprenden mediante el len-
guaje (categorías y etiquetas), los medios de co-
municación y las normas sociales (roles y patrones 
de conducta).  

La percepción social y sus implicaciones 

Toda percepción social está determinada ade-
más por los siguientes factores (García Flores, 
2008):   

Las motivaciones: cada uno de nosotros tras-
lada -consciente o inconscientemente- en la per-
sona percibida, nuestra forma de vernos a noso-
tros mismos, nuestros valores, o que, simple-
mente, refuerza interiormente alguna idea o ac-
titud.  

Las expectativas: en muchas ocasiones nues-
tras percepciones se ven mediadas por nuestras 
propias expectativas sobre los demás, sobre al-
guna situación, y en algunos casos, sobre noso-
tros mismos; tal es el caso de un estudiante que 
aplica para una beca y, por el solo hecho de ha-
ber aplicado, supone que ya la obtuvo; por tan-
to, empieza a percibirse de otra forma.  

La familiaridad: la relación con la persona ob-
servada es un factor influyente en nuestras per-
cepciones, ya que el afecto u otros lazos pueden 
producir un sesgo en la forma en que percibi-
mos al otro.  

El valor del estímulo y el significado emotivo 
del estímulo: el valor del estímulo puede provo-
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carnos una “acentuación perceptiva”, es decir, 
avivar en nosotros un énfasis exagerado de los 
rasgos positivos o negativos de las personas que 
están en nuestro entorno personal o profesional.  

La experiencia: se sabe que la experiencia del 
perceptor contribuye a que sus percepciones 
acerca de otros sean más acertadas. 
  

La cognición social 

Desde el enfoque de la psicología social se pue-
de definir la cognición social como “la manera en 
la cual interpretamos, analizamos, recordamos y 
empleamos la información sobre el mundo social” 
(Baron & Byrne, 2005:82). Este conocimiento so-
cial implica componentes o estructuras mentales 
que nos permiten organizar la información de ma-
nera eficiente para luego emitir juicios, tomar de-
cisiones o actuar de determinada manera. Van Dijk 
(1994) señala que los conocimientos sobre el mun-
do se construyen también en torno a las ideologías 
de grupos, a las actitudes sociales y a los prejui-
cios: “Se entiende, que la cognición social involu-
cra procesos intra e interindividuales, intra e in-
tergrupales” (Van Dijk, 1994: 11). 

Es decir, la cognición social es “la información 
que se refiere a un cuerpo de conocimientos orga-
nizados que un determinado grupo posee respecto 
a un objeto social” (Melchor, Vargas &Tomas, 2013: 
6).  
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Representaciones sociales 

Serge Moscovici (citado por León, 2002: 369) 
denomina “representación social” de la siguiente 
forma:  

 “…sistemas cognitivos con una lógica y lenguaje 
propios (…) No representan simples opiniones, 
imágenes o actitudes en relación a algún objeto, 
sino teorías y áreas de conocimiento para el des-
cubrimiento y organización de la realidad (…) Sis-
tema de valores, ideas y prácticas con una doble 
función; primero, establecer un orden que le per-
mita a los individuos orientarse en un mundo ma-
terial y social y dominarlo; y segundo permitir la 
comunicación entre los miembros de una comuni-
dad al proveerlos con un código para el intercam-
bio social y para nombrar y clasificar sin ambigüe-
dades aspectos de su mundo y de su historia indi-
vidual y grupal” 

Asimismo, para Jodelet (citado por Materán, 
2008:243-244), en el proceso de representación, 
los sujetos interpretan la realidad y esa interpreta-
ción está mediada por los valores, religión, necesi-
dades, roles sociales, y otros aspectos sociocultura-
les. Al interpretar esa realidad, no se copia, sino 
que se transforma y se construye. Por tanto, la re-
presentación está asociada al lenguaje y a las prác-
ticas sociales de determinado grupo cultural. Es 
decir, las representaciones no solo están en la sub-
jetividad, sino en la cultura, en la sociedad, en el 
mundo. En ese sentido, tanto Jodelet (1986) como 
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Moscovici entienden que las representaciones se 
evidencian en el lenguaje y en las acciones sociales 
de grupos específicos, y remarcan la importancia 
del contexto de comunicación.  

Según Rubira y Puebla (2019), de acuerdo con el 
propio Moscovici, su enfoque de las representa-
ciones “presupone una mediación constante” 
(1984: 21). Al ubicarse en el punto de contacto en-
tre los imaginarios y las prácticas, como guía socia-
lizada para la acción y la comunicación de los suje-
tos, la construcción de la representación puede 
vincularse al análisis de las mediaciones. Las re-
presentaciones sociales aparecen además conecta-
das con otras en sistemas complejos que respon-
den a las historias individuales y colectivas de los 
sujetos y también a sus interacciones con los obje-
tos de conocimiento. 

Moscovici (en Jodelet, 1984) plantea dos proce-
sos para elaborar y estructurar las representacio-
nes:   

La objetivación: se produce al poner en imá-
genes las nociones abstractas, se da una textura 
material a las ideas, hace corresponder cosas 
con palabras, da cuerpo a esquemas conceptua-
les. Este proceso es necesario en el flujo de co-
municaciones.  

El anclaje: es el proceso que se refiere al en-
raizamiento social de la representación y de su 
objeto. Implica las tres funciones básicas de la 
representación: la función cognitiva de la inte-
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gración de la novedad, la función de interpreta-
ción de la realidad y la función de orientación de 
las conductas y las relaciones social.   

Asimismo, una teoría que complementa a la teo-
ría de la representación social es la Teoría de la 
inferencia. Según García Flores (2008), observa-
mos o interactuamos de una manera u otra; sole-
mos pensar que esa persona presenta siempre ese 
comportamiento y le ponemos una categoría, sin 
detenernos en el hecho de que actúa así segura-
mente por el contexto situacional.   

“Cuando inferimos rasgos de alguien a partir de 
su conducta, llevamos a cabo tres tareas distintas. 
En primer lugar, categorizamos una conducta in-
dividual; luego la caracterizamos, es decir, la usa-
mos para inferir rasgos específicos, y finalmente, 
corregimos nuestra inferencia tomando en cuenta 
la información sobre el contexto situacional” (Ba-
ron, 1998:55).  

En la misma línea se encuentra la Teoría de Ke-
lley, que según (Baron, 1998:57) cit. por García Flo-
res (2008) “normalmente atribuimos la conducta 
de las personas a una combinación de factores ex-
ternos e internos, en condiciones en las que el 
consenso es bajo, pero la consistencia y la diferen-
ciación son elevadas”.  

Es conclusión, “el carácter social de las repre-
sentaciones nos lleva a confirmar que el conoci-
miento trabaja en base a representaciones, que 
tiene su origen no en los individuos sino en la so-
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ciedad y que ésta es nuestra forma normal de co-
nocer; es decir, que todo nuestro conocer es un 
construir representaciones sociales” (Melchor, 
Vargas & Tomas, 2013: 4). Bajo esta premisa, el su-
jeto generador/formador de las Representaciones 
Sociales no es el individuo, sino el grupo social y 
compartido. El grupo social suministra, gracias a la 
socialización de los miembros del grupo, el espa-
cio común en forma de imagen o lenguaje compar-
tido. 

  
  

Representaciones y sus dimensiones 

De acuerdo con Moscovici (1981) la representa-
ción es un proceso que media entre el concepto y 
la percepción, y plantea que la representación so-
cial está constituida por dos dimensiones:  

a.   Estereotipo: la información que se refiere al 
volumen de conocimientos que como sujetos po-
seemos de un objeto social, a su cantidad y cali-
dad, expresada mediante estereotipos.   

b. La actitud: que implica la orientación positiva 
o negativa frente al objeto de representación ex-
presada a través de los prejuicios y la discrimina-
ción.  

Asimismo, el citado autor plantea cuatro ele-
mentos constitutivos de la representación social:  

• La información que “yo sé”.  
• La imagen que “veo” 
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• Las opiniones que “creo”.  
• Las actitudes que “siento”. 

Se podría afirmar que conocer o establecer una 
representación social implica qué se sabe (infor-
mación), qué se cree y cómo se interpreta (estereo-
tipo) y qué se hace o cómo se actúa (actitud).  

Las actitudes 

“Predisposiciones a actuar positiva o negativa-
mente frente a los objetos, la actitud constituye un 
estado hipotético con el que se pretende explicar 
la consistencia en el comportamiento de las per-
sonas, y cuyo carácter principal sería la evaluación 
o afecto hacia un determinado objeto” (Baron. cit. 
por García Flores, 2008: 25). 

García Flores (2008) especifica que la actitud es 
un estado psicológico interno que se manifiesta 
por una serie de respuestas observables agrupadas 
en tres categorías: 

a. Categorías cognitivas: cuando la evaluación 
positiva o negativa se produce mediante ideas o 
creencias.  

b. Categorías afectivas: hacen referencia a sen-
timientos, estados de ánimo y emociones asocia-
dos con el objeto de la actitud.  

c. Categorías conductuales: cuando el compor-
tamiento es positivo o negativo frente al objeto de 
la actitud.  
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Métodos 

En esta investigación se han utilizado las impli-
caciones metodológicas de las representaciones 
sociales en la investigación social, siendo uno de 
los enfoques metodológicos para el estudio de las 
representaciones sociales que proviene de la psico-
logía social. 

Como señalan (Melchor, Vargas & Tomas, 2013: 
6), metodológicamente “Las representaciones so-
ciales tienen por misión primero describir, luego 
clasificar y, por último, explicar”, para ello, según 
los autores mencionados, las representaciones so-
ciales tienen dimensiones interdependientes que 
son abordadas en este estudio: Información (cog-
nición y percepción), actitud y campo de represen-
tación. Estas dimensiones de la representación so-
cial pueden orientar la investigación de una mane-
ra holística un estudio. 

“Las teorías de las representaciones sociales 
constituyen un conjunto de conocimientos y dis-
cursos acerca del modo de producción cognitivo y 
del pensamiento correspondiente al sentido co-
mún. Este conjunto de conocimientos ha sido insti-
tuido en teoría por medio de la puesta en práctica 
del conjunto de pasos, procedimientos y técnicas 
que el científico social se plantea de manera anti-
cipada a la investigación concreta y que, además, 
proyecta alcanzar determinados objetivos. (Mel-
chor, Vargas & Tomas, 2013: 6)  
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Lo señalado se desarrolla mediante dos métodos 
generales: la observación y la experimentación a 
través de sus formas más frecuentes como son el 
uso de las encuestas, entrevistas y grupos focales 
(que dan lugar a productos tales como las opinio-
nes, preferencias, prejuicios, representaciones), 
herramientas que se utilizaron en este estudio. 

Método 

Las características de las instituciones y /o acto-
res involucrados en este estudio son:  

-Universidad Peruana Cayetano Heredia: para el 
presente estudio se seleccionó a la Universidad Pe-
ruana Cayetano Heredia (UPCH) debido a la varie-
dad del perfil del estudiante. Se trata de una uni-
versidad prestigiosa y reconocida en todo el Perú 
en los distintos campos académicos que abarca, 
además de tener la particularidad de contar con la 
carrera de Educación Intercultural Bilingüe Inicial 
y Primaria, cuyos estudiantes son todos becarios 
del Programa Beca 18 en contraposición a los estu-
diantes de la carrera de Medicina Humana, en la 
que ningún estudiante es becario de dicho pro-
grama. También cuentan con otras carreras del 
área de Ciencias donde confluyen estudiantes be-
carios y no becarios.  

-Comunidad Académica de la Universidad Pe-
ruana Cayetano Heredia (UPCH): La comunidad 
académica se encuentra representada en este es-
tudio por una tutora académica y una representan-
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te de la Unidad de Becas y Crédito Educativo de la 
Universidad (UGBCE), a quienes se les realizó en-
trevistas en profundidad, así como alumnos no be-
carios de la UPCH, quienes participaron en un 
grupo de discusión y de manera complementaria 
una encuesta (pretest).  

Hipótesis 

Para analizar las representaciones de los beca-
rios del Programa Beca 18 del 2014 -2010 y cómo 
influyen en la inserción y adaptación en el ámbito 
universitario, se parte de la siguiente hipótesis ge-
neral: 

Las representaciones influyen en la inserción y 
adaptación de los becarios del Programa Beca 18. 

• H.E.1.1  Existen diferentes expectativas 
académicas y sociocultural hacia los beca-
rios del Programa Beca 18 respecto a sus 
pares (estudiantes no becarios) cuando in-
gresan a la vida universitaria. 

• H.E.1.2.  Existen diferentes representa-
ciones de los estudiantes becarios del Pro-
grama Beca 18 que provienen de zonas ur-
banas, respecto a los becarios que provie-
nen de las zonas rurales. 

• H.E.1.3.  Existe una reducción favorable 
de los impactos negativos por parte de la 
comunidad académica desde el año de la 
primera promoción masiva del Programa 
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Beca 18 en el 2014 hasta la promoción ac-
tual del 2020. 

• H.E.1.4.  No hay un apoyo institucional 
por parte de la comunidad académica hacia 
los becarios rurales frente a los problemas 
de inserción y adaptación a la vida universi-
taria. 

Población 

La población a analizar está definida en conte-
nido, lugar y en el tiempo. Para este trabajo se con-
tó con informadores claves, como son los trabaja-
dores de la universidad, alumnos no becarios, 
convirtiéndose en una fuente importante de in-
formación. 

CUADRO N.° 1. UNIDADES DE MUESTREO 
PLANTEA-
MIENTO 

METODO-
LÓGICO

DESCRIP-
CIÓN

NÚMERO OBSERVA-
CIÓN

E s t u d i o s d e 
caso

Grupos de 
discusión con 
alumnos no 
becarios del 
Programa 
Beca 18

Un grupo de 
discusión 
realizado 
con ocho 
participan-
tes.

Técnica de gran 
importancia en 
el desarrollo de 
las ciencias 
sociales, utili-
zada por la 
Psicología, 
Sociología, etc.

Entrevista en 
profundidad a 
la comunidad 
académica 
(tutores aca-
démicos, 
oficina de 
becas)

Dos repre-
sentantes de 
la comuni-
dad acadé-
mica
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Fuente: Elaboración propia 

  

Grupo de discusión con estudiantes no be-
carios  

El grupo de discusión es una técnica de  investi-
gación cualitativa que, para este estudio, se realizó 
el 7 de agosto del 2020 fui la moderadora del gru-
po de ocho estudiantes no becarios de los prime-
ros y de los últimos años de la universidad a quie-
nes se les formuló seis preguntas. Las discusiones 
se realizaron vía Zoom, se grabaron, transcribieron 
y analizaron posteriormente. 

Se tuvo en cuenta las condiciones y se facilitó a 
los participantes lo necesario para la realización de 
un grupo focal. Todo el grupo tenía conocimientos 
mínimos de ingreso a plataformas virtuales, como 
Zoom en este caso. 

Como señala Lobe, (2017, cit. por Bojana Lobe y 
Morgan, 2021), los grupos focales de modalidad 
virtual brindan al investigador una mayor variedad 
de opciones para reclutar un grupo adecuado, 
porque es más fácil ubicar categorías específicas 
como en este estudio de participantes y reempla-
zar a los desertores. Asimismo, al realizarse grupos 

Pretest a 
alumnos no 
becarios

50 represen-
tantes de 
pretest a 
alumnos no 
becarios 
(regulares)

Muestras no 
representativas  
      
(pretest)
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focales sincrónicos, al igual que los grupos focales 
presenciales, los grupos de enfoque permiten res-
puestas inmediatas a los comentarios de los de-
más. 

Entrevista en profundidad a Comunidad 
Académica 

Las entrevistas en profundidad permiten recopi-
lar una gran cantidad de información sobre el 
comportamiento, actitud y percepción de los en-
trevistados. Se realizaron dos entrevistas en pro-
fundidad vía Zoom, interactivas, divididas en dos 
grupos: una representante de la Oficina de Becas 
de la Universidad y tutora académico (ambas de la 
Universidad Peruana Cayetano Heredia). Se hizo 
una guía de preguntas no estructuradas.  

Consideramos que los métodos de investigación 
a través de herramientas virtuales son extensiones 
de los métodos tradicionales utilizando infraes-
tructura proporcionada por Internet (Chen y Hin-
ton, 1999; Jankowski, 1999 cit. por Bojana y Mor-
gan, 2021). Si bien es cierto que no se aplica la mo-
dalidad presencial debido a que estamos conecta-
dos por una computadora o un teléfono celular, 
intentamos imitar el formato de las entrevistas 
presenciales, sin dejar de lado algunas característi-
cas propias de la virtualidad de manera sincrónica. 

Cuestionario (pretest) 
El pretest de una encuesta es una actividad que 

forma parte del diseño de un cuestionario de in-
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vestigación. Los cuestionarios pretest, fueron diri-
gidos a estudiantes de la Universidad Peruana Ca-
yetano Heredia no becarios del Programa Beca 18, 
respondidos por 50 estudiantes regulares (no be-
carios). Las preguntas de este cuestionario están 
en el siguiente enlace: 

  

Resultados 

A partir de los resultados de este estudio, se han 
establecido las siguientes conclusiones:  

1.  Mediante el Programa Nacional Beca 18, 
se promueven becas de estudios superiores 
para jóvenes de alto rendimiento académi-
co, que provienen de hogares de pobreza y 
pobreza extrema o situaciones de vulnera-
bilidad social y educativa. En ese contexto, 
las instituciones educativas y, para este es-
tudio en particular, la Universidad Peruana 
Cayetano Heredia (UPCH) han sido testigos 
de un ingreso cada vez mayor de estudian-
tes de distintos géneros, etnias, razas, nive-
les socioeconómicos. Los becarios del pro-
grama provienen de Lima y regiones; sin 
embargo, son estos últimos quienes presen-
tan una mayor vulnerabilidad social y edu-
cativa, pues no solo se les exige académi-
camente, sino también deben adaptarse a la 
universidad receptora y la forma de vida en 
una ciudad distinta de la del origen como es 
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Lima. En ese sentido, no solo basta con ac-
ceder con una beca universitaria, en este 
caso de la UPCH, sino que es necesario en-
tender las dificultades que enfrentan los 
becarios desde las expectativas, inserción e 
interacción a la vida universitaria limeña. 

2. Las principales representaciones por 
parte de la comunidad académica están 
mediadas por los estereotipos, por percep-
ciones (producto de la interacción entre la 
comunidad académica y los becarios), así 
como por la cognición social de lo que im-
plica “ser un becario”. Un becario del Pro-
grama Beca 18, según los estereotipos de la 
comunidad académica, tiene las siguientes 
características: en lo económico, pobre o 
pobre extremo; en lo académico, los mejo-
res estudiantes; y, en lo sociocultural, estu-
diantes de distintas costumbres. Estos este-
reotipos marcan las pautas de la interac-
ción, sobre la percepción y cognición social 
que se tiene de los becarios, que se puede 
resumir de la siguiente manera: son “los dis-
tintos en el sector económico”, “los mejores 
estudiantes” y “los distintos en el aspecto 
sociocultural”.  

3. Desde el primer momento en que ya 
gozan de los beneficios de ser becarios del 
programa, son tratados como “distintos” 
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por aquellos estudiantes regulares (no beca-
rios). Esta dinámica genera dos grupos “los 
becarios” y los “no becarios”, y, con ello, las 
siguientes representaciones: “los becarios 
son de una clase social distinta a la de los 
regulares”, “los becarios tienen que ser me-
jores estudiantes que los regulares”, “los 
becarios son de distintas costumbres frente 
a las de los regulares”. Ello trae consigo que 
se forme la denominada comunidad de be-
carios, que puede tener distintos grados: si 
son estudiantes de las primeras promocio-
nes (2014-2015), las causas son evidentes: 
por miedo a ser discriminado y por haber 
sufrido discriminación objetiva; mientras 
que, en las últimas promociones de beca-
rios, especialmente del 2019, ya que la del 
2020 no tuvo oportunidad de interactuar de 
manera presencial por la COVID-19, se pue-
de apreciar que sigue habiendo una comu-
nidad de becarios, pero las razones están 
más vinculadas a afinidad económica, aca-
démica y de costumbres. 

4. A partir de la primera división “beca-
rios” y “no becarios”, hay una segunda divi-
sión, por lo que se tienen los siguientes sub-
grupos: “becario de Lima” y “becario de 
región”. Una información importante que se 
evidenció en el trabajo de campo fue que 
los estudiantes regulares (no becarios) iden-
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tifican a los becarios con características de 
becarios de regiones. Esta subdivisión está 
mediada por una representación “centralis-
ta”, en la que se da una dicotomía entre los 
becarios de regiones y los de Lima; por 
ende, se refuerza la idea de “distinto”. Los 
becarios, al ser identificados con los de re-
giones, se les relaciona con características 
que se consideran propias de gente de re-
gión: ingenuos, humildes, callados y en con-
traposición a los regulares (no becarios); y, 
al ser representados como limeños, se le 
atribuye características propias de personas 
de la capital: vivos, alegres, relajados.  

5. Las principales problemáticas, produc-
to de la representación de los becarios, son 
las siguientes: En el plano académico, las 
presiones académicas por ser considerados 
los “mejores estudiantes” generan mucha 
presión en los becarios, tanto por agentes 
externos (comunidad académica, comuni-
dad de origen o vecinos y familiares) como 
por ellos mismos, de cumplir con los están-
dares del “buen estudiante”. En el plano 
cultural, aculturación, en el caso de los be-
carios [de regiones], este proceso se inicia 
desde que tienen la información del pro-
grama; luego, cuando deciden presentarse; 
y, finalmente, cuando conocen que fueron 
beneficiarios. A través del tiempo, este con-

108



cepto ha sido estudiado y discutido desde 
diferentes perspectivas y paradigmas, por lo 
cual existen muchos modelos explicativos 
para comprender la situación del migrante 
en la dinámica de las culturas que se ven 
enfrentadas. Sin embargo, la discusión se 
vuelve más complicada cuando se trata de 
sociedades desiguales, con culturas diversas 
y sistemas de poder con mucha mayor fuer-
za. Otra problemática relacionada con el 
plano cultural es la negociación de la iden-
tidad, pues la negociación de la identidad 
sociocultural de los estudiantes universita-
rios que provienen de zonas rurales andinas 
y amazónicas del Perú se emplea para en-
frentar distintos contextos.  

El ingreso de los jóvenes a la universidad 
no constituye su único reto, puesto que 
aquellos estudiantes, además, tienen que 
enfrentar, no solo dificultades académicas, 
sino también problemas de integración a la 
urbe, un choque con las normas y con las 
expectativas que tiene lo urbano. Asimismo, 
otro problema relacionado con los anterio-
res es la discriminación. Existe una repre-
sentación de que hay un cambio positivo en 
la representación de la comunidad acadé-
mica hacia los becarios de las primeras 
promociones respecto de los de las últimas 
promociones de becarios. Esta información 
fue tomada con cautela,   pues, del trabajo 
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de campo, se pudo desprender que, si bien 
es cierto, en la interacción con los becarios, 
no existe una discriminación objetiva, como 
se dio en la primera promoción masiva de 
becarios en el 2014; más bien, existe una 
discriminación simbólica disfrazada de 
bromas, memes, paternalismos, prácticas 
cotidianas del personal administrativo, pro-
fesores o alumnos regulares, que los estu-
diantes de las últimas promociones 
(2019-2020) , invisibilizan o ignoran.  

De la misma manera, otro problema es el 
sentimiento de inferioridad. Para muchos 
becarios y alumnos regulares los conoci-
mientos académicos están jerárquicamente 
situados por encima de los saberes cultura-
les o nativos; por ello, para contrarrestar el 
sentimiento de inferioridad, es importante 
aprender a valorar otro tipo de conocimien-
tos o habilidades provenientes de contextos 
culturales distintos. Si bien, la lucha contra 
la discriminación por la condición de po-
breza es aún un tema pendiente para nues-
tra sociedad, hoy en día, la denuncia social 
se sitúa como una herramienta eficaz para 
visibilizar casos de discriminación rápida-
mente.  

6. La hipótesis general ha sido confirma-
da; es decir, las representaciones sí influyen 
en la inserción y adaptación de los becarios 
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del Programa Beca 18 para el caso de la Uni-
versidad Peruana Cayetano Heredia. Cabe 
resaltar que, en este trabajo de investiga-
ción, existen limitaciones, puesto que solo 
se ha aplicado a un campo de estudio: en la 
UPCH; sin embargo, se considera que, apli-
cando las propuestas de solución de inclu-
sión a todas las instituciones educativas que 
participan en el Programa, se podría fomen-
tar mayor equidad. Por lo mencionado, se 
propone realizar, como futuras líneas de 
investigación, un estudio semejante al que 
se ha llevado a cabo en este caso, pero diri-
gido a diferentes instituciones educativas 
tanto de Lima como de regiones: institutos 
estatales, institutos privados, universidades 
estatales y universidades privadas, entre 
otros. 
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Aproximaciones a las formas 
en que se cristalizan              

desigualdades en salud desde 
relatos de mujeres en tiempos 

de pandemia 

  
María Paula Juárez 

  

Resumen 

Este escrito reflexiona en torno a una dimensión 
de análisis surgida de un estudio cuyo objetivo re-
fiere a conocer y analizar los conocimientos, con-
cepciones y prácticas de salud, enfermedad, cui-
dados y atención de mujeres en situación de po-
breza y de clase media del Gran Río Cuarto (sur de 
la prov. de Córdoba, Argentina),   y cómo la viven-
cia de la enfermedad de Covid-19 ha generado una 
huella en ellas y sus construcciones culturales.   

El trabajo parte de la intensionalidad de identifi-
car en los testimonios de las mujeres algunos pri-
meros elementos que den cuenta de una desigual-
dad social en salud desde una perspectiva contex-
tual e histórica así como desde una perspectiva 
que contemple una realidad concreta presente que 
reveló el escenario de pandemia por Covid-19.   
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Para ello, se desarrolla una metodología cualita-
tiva sustentada en los paradigmas interpretativo y 
crítico, recurriendo a la entrevista semiestructura-
da como metodología de recolección de datos, 
orientándose para su interpretación desde el estu-
dio de caso comparativo con enfoque biográfico-
narrativo, así como atendiendo a principios de la 
Teoría Fundamentada como orientadores del aná-
lisis temático. 

El trabajo concluye con reflexiones en torno a la 
desigualdad social en salud, la que puede recono-
cerse desde testimonios que recuperan la vida de 
mujeres escenarios en prepandemia como pos-
pandemia.  

  

Palabras clave 

Mujeres, pandemia, desigualdad, salud, inter-
culturalidad. 

  
  

Introducción 

Este escrito presenta reflexiones en torno a una 
dimensión de análisis que comienza a construirse 
desde el estudio denominado “Mujeres narrando 
sobre salud. Estudio biográfico-comparativo y psi-
cosociopedagógico acerca de qué saben, piensan y 
hacen mujeres con su salud en tiempos de pande-
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mia”[9], cuyo objetivo principal refiere a analizar 
conocimientos, concepciones y prácticas de salud, 
enfermedad, cuidados y atención de mujeres en 
situación de pobreza y de clase media del Gran Río 
Cuarto (sur de la prov. de Córdoba, Argentina) y 
cómo la vivencia de la enfermedad de Covid-19 ha 
generado una huella en ellas.   

El trabajo identifica de relatos de mujeres en si-
tuación de pobreza, así como pertenecientes a 
grupo social de clase media, expresiones que alu-
den explicitamente a desigualdades sociales en sa-
lud, así como aquellas que permiten inferirlas, 
desde una perspectiva histórica y contextual y una 
perspectiva más puntual que contempla la realidad 
concreta en el tiempo presente donde transcurre 
el escenario particular que generó la pandemia por 
la enfermedad de Covid-19.   

  

Consideraciones conceptuales para pen-

sar la salud en clave comunitaria e inter-

cultural 

Este trabajo se posiciona en las perspectivas de 
la salud comunitaria y la salud intercultural. 

Muñoz Rodríguez, Lozza y Martínez (2020) con-
sideran que la salud comunitaria surge de los pro-
cesos que profesionales de la salud han realizado 
junto a las comunidades y los saberes que de ellas 
surgieron en Latinoamérica. El componente prin-
cipal son las mismas comunidades en contacto con 
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trabajadores, profesionales y técnicos de la salud 
que comprendieron que debían desaprender sus 
saberes para generar prácticas diferentes y propi-
ciar experiencias que reconocieran los procesos 
salutogénicos y los saberes de las propias comuni-
dades más allá del enfermar.  Para los autores la 
salud comunitaria Latinoamericana encuentra sus 
bases-guía en los saberes populares en relación 
con la salud de los ecosistemas, rescatando las vi-
vencias de las poblaciones, teniendo como eje la 
participacion de los ciudadanos y sus saberes his-
tóricos en los procesos de salud-enfermedad-aten-
ción y cuidados (SEAC).  

Desde esta perspectiva de trabajo conceptual y 
empírico,   se reconocen las distintas situacionali-
dades en que transcurren las vidas de las personas, 
valorando sus saberes, sus prácticas, su cultura, 
sus hábitos y costumbres, sus vivencias y expe-
riencias en salud, poniéndolas en diálogo con dis-
tintos desarrollos de las ciencias humanas, de la 
salud y las ciencias sociales. Aquí los grupos popu-
lares son protagonistas de su tiempo histórico y de 
sus actuaciones sociosanitarias, desde un empode-
ramiento sociopolítico, donde los equipos de pro-
fesionales en salud se posicionan como colabora-
dores de ellos (Saforcada, 2011, 2012; Saforcada, de 
Lellís, Mozobancyk, 2010; Saforcada, Castella Sa-
rriera, Alfaro, 2015; Isla y Muñoz Rodríguez, 2022; 
Juárez, 2022, entre otros).  

Por su parte, Menendez (2016) desde la perspec-
tiva de la salud intercultural considera que los pro-

120



cesos interculturales son permanentes y con pro-
fundidad histórica, y  existen siempre que tenga-
mos sociedades en contacto. Para el autor el traba-
jo desde una perspectiva de  interculturalidad res-
pecto de los procesos de salud/ enfermedad/aten-
ción-prevención exige detectar y analizar los pro-
cesos de interculturalidad que ya están operando 
en la vida cotidiana, que ya se vienen desarrollan-
do a través de sus propias actividades y necesida-
des, y a partir de ellos, impulsar y concretar obje-
tivos interculturales. La perspectiva del trabajo in-
tercultural para el autor debe centrarse en los pro-
cesos de autoatención, como desarrollo de una in-
terculturalidad habitual y cotidiana dado que es 
realizada por los propios grupos como parte de sus 
procesos de reproducción social y biológica, así 
como una práctica basada en la capacidad de 
agencia de los sujetos y microgrupos, que se dá 
más allá de la existencia o no de actores que im-
pulsen intencionadamente la interculturalidad. La 
perspectiva de Menéndez (2016) trasciende aque-
llas lecturas y prácticas de una interculturalidad 
armoniosa, simétrica, tolerante y basada exclusi-
vamente en la mirada de los curadores tradiciona-
les.  

Para Rodríguez (2021) la interculturalidad alude 
a un intercambio que se produce “entre culturas” 
a partir de reconocerse dentro de una base de 
igualdad. Desde esta concepción se desarrolla una 
interacción entre personas, conocimientos y prác-
ticas culturalmente diferentes, en el marco de la 
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complejidad que implican las relaciones, las nego-
ciaciones y los intercambios culturales.  Como una 
política de salud, la interculturalidad valora la di-
versidad biológica, cultural y social del ser hu-
mano como un factor importante en todo proceso 
de salud y enfermedad, y requiere contribuciones 
transdisciplinarias en la atención sanitaria inter-
cultural para entender y promover respeto hacia 
esta diversidad. Para Rodríguez (2021) esto implica 
una dimensión cultural del derecho a la salud, 
pensando la participación de sus titulares indivi-
duales y colectivos en contextos de pluralismo cul-
tural. Lo que supone, entre otras cuestiones, una 
sinergia de saberes y la vinculación en términos 
interculturales de los determinantes socioambien-
tales de la salud.   En este sentido la autora propo-
ne un enfoque de justicia epistémica, destinado a 
construir una mirada intercultural que promueva 
un diálogo horizontal y una interacción respetada 
en todos los ámbitos de la sociedad.  

  

Consideraciones conceptuales para pen-

sar las desigualdades en salud 

Batthyány y Arata (2022) expresan que transita-
mos por una época de marcada desigualdad donde 
apenas un grupo de personas acumula más rique-
zas que el 60% de la población mundial.   Recono-
cen que se trata de un proceso que deviene de lar-
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ga data con un modelo neoliberal financiero res-
ponsable de agudizar las desigualdades en todos 
los ámbitos de la vida común, expresándose en 
diferentes cuestiones como migración, educación, 
salud, genero, ambiente, cuidado, juventud y de-
mocracia, entre otros.  

Jelín (2014) considera la existencia de múltiples 
y persistentes desigualdades en América Latina 
que no sólo se expresan como desigualdades de 
ingreso sino como todo un "sistema de desigualda-
des", de riesgos, de accesos, de oportunidades. Lo 
que lleva a la autora a pensar las “desigualdades en 
plural” mirando, desde su perspectiva de análisis, 
lo que sucede en el nivel micro de la organización 
cotidiana de la vida de la ciudadanía y de la repro-
ducción las familias en desigualdad. 

Segato   (2022) se refiere a lo obsoleto que ha 
quedado el termino desigualdad para aludir a un 
mundo marcado por la dueñidad (lordship) como 
una nueva forma de señorío resultante de la acele-
ración de la concentración y de la expansión de 
una esfera paraestatal de control de la vida. En ella 
el capital, en su forma contemporánea, expresa la 
existencia de un orden regido por el arbitrio, exhi-
biendo una falencia institucional ante niveles de 
concentración de riqueza y capacidad de compra 
sin precedentes. La autora expresa: 

En un mundo en el que aproximadamente la mi-
tad de la riqueza se encuentra concentrada en ma-
nos del 1% de sus habitantes y la otra mitad en el 
restante 99%, en el que 62 personas son dueñas de 
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riqueza igual a la que posee la mitad más pobre del 
planeta, en el que 1% de la población de los Esta-
dos Unidos es dueña de la totalidad de la tierra uti-
lizable de ese inmenso país y apenas nueve fami-
lias son propietarias de toda la extensión de la cos-
ta marítima chilena… el acopio, la concentración 
de la tierra en pocas manos, el neo-rentismo y la 
patrimonialización creciente de la gestión estatal, 
ya no podemos hablar de mera desigualdad, como 
hacíamos en los años 70s, sino que el tema hoy es 
la dueñidad, en el sentido muy preciso de que un 
pequeño grupo de propietarios son dueños de la 
vida y de la muerte en el Planeta, y sujetos discre-
cionales y arbitrarios de un poder nunca conocido 
anteriormente, que   vuelve ficcional la idea de 
democracia y de república  (Segato, 2016, p.8). 

Planteo que en el campo de la salud podría vin-
cularse a aquella idea acuñada por Gervás y Pérez 
Fernández (2015) de “expropiación de la salud” 
para referirse a una medicina extrema que proce-
de, a través del poder y del monopolio de los mé-
dicos en sintonía con decisiones industriales, em-
presariales, políticas, y de grupos científicos para 
determinar qué es salud, qué es enfermedad, 
quién está enfermo, qué proceso de atención es 
conveniente, que lugar y qué tipo de intervencio-
nes se deben realizar, colocando a las poblaciones 
en el lugar de aquellas que deben aceptar porque 
no hay otra alternativa, atribuyéndose estos mo-
nopolios la “dueñidad” -al decir de Segato- de las 
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personas, sus cuerpos, dolores, malestares, en-
fermedades.  

Por otro lado, una estudiosa del tema de la de-
sigualdad en el campo de la salud ha sido la soció-
loga inglesa Mildred Blaxter que entre los años 
1976 y 2004 desarrolló diversos estudios cualitati-
vos centrados en la temática de las ideas, creen-
cias, concepciones y comportamientos de salud y 
enfermedad, las desigualdades sociales y la salud, 
la salud y su vínculo con los procesos sociales 
atendiendo a la perspectiva de mujeres en socie-
dades industrializadas occidentales inglesas, fran-
cesas y norteamericanas. La autora analiza la rela-
ción de la salud con la estructura de la sociedad 
desde la idea de la desigualdad social en salud. Ad-
vierte que las circunstancias sociales en las viven 
las personas tienen incidencia en su salud, dando 
cuenta de diferencias notables entre las clases so-
ciales en el estado de salud autodefinido y la preva-
lencia de enfermedades, reconociendo que la des-
ventaja en el estado de salud parece estar relacio-
nada con el lugar ocupado en la estructura de cla-
ses sociales (Blaxter, 1987; 1990).  

Por su parte, los investigadores españoles Be-
nach, Vergara y Muntaner (2008) consideran que  
la desigualdad   en salud se manifiesta en procesos 
de desigualdad múltiple que afecta a los grupos 
más oprimidos o excluidos de la sociedad, desta-
cando a los trabajadores y trabajadoras más po-
bres, las clases sociales más explotadas, las muje-
res pobres desempleadas que viven solas con sus 
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hijos, los desempleados, los inmigrantes ilegales 
pobres a quienes se les niega el trabajo, o las per-
sonas en situación de grave marginación social. 
Reconocen cinco elementos clave de la desigual-
dad en salud: las desigualdades son enormes, gra-
duales, crecientes, adaptativas e históricas. 

Los autores plantean que a principios de 2005 la 
Organización Mundial de la Salud (OMS) creó la 
Comisión de Determinantes Sociales de la Salud 
con el propósito de recoger información científica 
sobre cómo factores sociales (como las relaciones 
de empleo, la globalización, los servicios sanita-
rios, la exclusión social, el género, el ambiente ur-
bano o el desarrollo infantil) generan desigualda-
des de salud en el mundo. Eso llevó a que en agos-
to de 2008 se publicara el informe “Reducir la de-
sigualdad en una generación: equidad en salud a 
través de la acción sobre los determinantes socia-
les de la salud” (en Benach, Vergara y Muntaner, 
2008, p. 35) donde se documentaba el hecho de 
que la desigualdad en salud es la principal “enfer-
medad” que asola nuestro planeta. El estudio tam-
bién muestra cómo los países más ricos no están 
libres de desigualdad en salud. Además, los estu-
dios muestran cómo, en comparación con las per-
sonas que tienen más riqueza, educación y poder, 
las personas de las clases sociales más pobres y 
explotadas son quienes: tienen las peores condi-
ciones de exposición a factores biológicos, conduc-
tuales y servicios de salud, quienes atraviesan ma-
las condiciones de empleo con una mayor preca-
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riedad laboral, no poseen una vivienda digna y 
acondicionada, no disponen de agua potable, vi-
vencian una falta de protección y servicios socia-
les, y no disponen de recursos económicos, educa-
tivos y las oportunidades para llevar una vida salu-
dable como tienen las personas en mejor situación 
económica, cultural o política.  

El informe (Benach, Vergara y Muntaner, 2008, 
p. 36) advierte que el origen de la desigualdad en 
salud deriva de un conjunto de determinantes so-
ciales, económicos y políticos que anteceden a la 
generación de causas como las mencionadas. Es lo 
que la Comisión ha denominado las “causas de las 
causas” de la desigualdad. Es decir, la desigual dis-
tribución en el poder económico y social existente 
entre y dentro de los países que condiciona las po-
líticas sociales y económicas, y que a su vez influye 
en la salud de las personas.  

Según los autores,   el informe representa la po-
sibilidad de reconocer tres puntos claves: que exis-
te un fenómeno de salud pública muy importante 
llamado “desigualdad en salud”; que éste se pro-
duce fundamentalmente por causas económicas y 
políticas; y que podemos actuar políticamente 
para cambiar esa realidad[10].  Concluyen que hay 
que aumentar la igualdad social con un reparto 
más equitativo de la riqueza y una redistribución 
más igualitaria del poder internacional. Entienden 
que todo tipo de intervenciones deben orientarse a 
la mejora de las condiciones de empleo y trabajo, 
la situación de los inmigrantes, las condiciones que 
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afectan al desarrollo infantil, las desigualdades de 
género, o los problemas de vivienda y exclusión 
social, entre otros. También entienden que se re-
quiere disponer de políticas fiscales que redistri-
buyan la riqueza de forma mucho más igualitaria, 
de políticas sociales que disminuyan drásticamen-
te el desempleo, la precariedad laboral y la exclu-
sión social y, también, de políticas que incremen-
ten el acceso y calidad de la educación, la vivienda 
y los servicios. Para los autores todo hace pensar 
que sin transformar la estructura económica y po-
lítica a nivel nacional e internacional, es decir, las 
desigualdades de poder y de recursos económicos 
que sujetan al planeta, no parece posible reducir 
las desigualdades en salud (Benach, Vergara y 
Muntaner, 2008).  

Menendez (2016) desde la perspectiva de una 
interculturalidad histórica, contextualizada y cen-
trada en la vida cotidiana de las personas, entiende 
la necesidad de considerar una dimensión que 
contemple las desigualdades socioeconómicas y de 
poder, la pobreza y la concentración de la riqueza 
que caracterizan a las sociedades actuales en gene-
ral, en sus grupos étnicos y sociales en particular, 
vinculada a los procesos de   salud/enfermedad/
atención-prevención. 

En la misma línea, Rodríguez (2021) pensando la 
salud en términos interculturales, convoca a asu-
mir una concepción de salud amplia que involucre 
una perspectiva relacional que atienda a categorías 
de género, etnia, cultura, diversidad, clase social, 
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determinantes sociales, entre otras. En esta pers-
pectiva considera ineludible, frente a escenarios 
de desigualdad y de injusticia epistémica, repensar 
el derecho a la salud, la equidad y justicia en salud 
desde nuevas dimensiones que contemple la vi-
vencia del derecho a la salud en los diferentes gru-
pos sociales.  

Lo desarrollado hasta aquí permite explicitar el 
posicionamiento teórico-conceptual que asumimos 
para analizar la desigualdad y sus tramas desde los 
relatos de las mujeres participantes del estudio. 

  

Consideraciones metodológicas  

El estudio se desarrolla desde una metodología 
cualitativa posicionado en las perspectivas inter-
pretativa y crítica dado que éstas permiten, por un 
lado comprender el significado de las acciones so-
ciales, de lo hecho y lo dicho en vida cotidiana de 
las mujeres (Vasilachis, 2006), y junto con ello la 
construcción desde ellas de un conocimiento críti-
co sustentado en la interpelación a su propia reali-
dad sociosanitaria para actuar en la misma (Quin-
tar, 2018).  

Denzin y Lincoln (2011) consideran la investiga-
ción cualitativa como una actividad situada que 
consiste en el estudio de los fenómenos en sus 
propios escenarios, tratando de interpretarlos en 
función de los significados que los sujetos les otor-
gan. Para Flick (2007, 2012) la relevancia de la in-
vestigación cualitativa radica en el estudio de la 
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multiplicidad de los mundos vitales desde una sen-
sibilidad metodológica que permite el abordaje de 
los problemas, prácticas e interacciones de las per-
sonas que se estudian en su complejidad, en su 
contexto y vida cotidiana.  

El estudio se define como estudio de caso com-
parativo con enfoque biográfico-narrativo (Bolívar 
y Fernández, 2001), donde las mujeres como casos 
de estudio, relatan sus historias y su presente, sus 
vivencias y situaciones de salud, enfermedad, cui-
dado y atención a partir de narrativas de las que se 
reconocen ejes temáticos en coordenadas tempo-
rales.  

La perspectiva comparativa en el proceso de in-
dagación, que atiende a los aportes de mujeres en 
situación de pobreza como de aquellas de clase 
media, permite construir descripciones, explica-
ciones o interpretaciones de la realidad desde un 
análisis sistemático de patrones de similitudes y 
diferencias que permiten explorar y comprender 
la diversidad y sus causas respecto del fenómeno 
de estudio (Ragin, 2007; Piovani y Krawczyk, 
2017).  

Respecto a los instrumentos de recolección de 
datos se utilizan entrevistas individuales, así como 
entrevistas grupales o el empleo del recurso foto-
gráfico como fuentes de indagación de la temática. 
  Puntualmente las entrevistas, diseñadas desde 
una perspectiva narrativa (Bolívar y Fernández, 
2001) permiten focalizar en una secuencia tempo-
ral y temática (momentos, cambios, bisagras, hitos 
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en relación a las experiencias que expresen cono-
cimientos, concepciones y prácticas de salud).  

Las mujeres fueron entrevistadas en diferentes 
etapas en que se desarrolla el estudio, abarcando 
períodos pre-pandemia (octubre de 2017 a mayo 
de 2019); pandemia ( julio 2020 a noviembre 2021) 
y pospandemia (octubre 2022 a la actualidad). Se 
entrevistó -y actualmente se estan entrevistando- a 
mujeres en situación de pobreza (15 entrevistas de 
manera presencial en etapa prepandemia y pos-
pandemia) y a mujeres pertenecientes a clase me-
dia (17 en total, de manera virtual en etapa de 
pandemia). Ambos grupos residentes en barrios 
del Gran Río Cuarto (Sur de la provincia de Córdo-
ba, Argentina) seleccionados orientados por crite-
rios de prodecimientos del muestreo propositivo 
(Hernández Sampieri, et al. 2010). 

Respecto a la instancia de análisis e interpreta-
cion de datos ésta se desarrolla atendiendo a pers-
pectivas biografico-narrativa y comparativas del 
estudio. Por un lado, se interpretan los datos iden-
tificando en los relatos de las mujeres ejes temáti-
cos en coordenadas temporales   realizando así un 
análisis diacrónico. Al mismo tiempo, orientados 
por algunos principios de la Teoría Fundamentada 
(Strauss y Corbin, 2002) se realiza un procedi-
miento de comparación constante que permite 
construir un esquema explicativo teórico a partir 
de la codificación de los datos. Inicialmente se 
desarrolló un proceso de codificación abierta que 
permitió el surgimiento de dimensiones de análi-
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sis, categorías y subcategorías, para posteriormen-
te profundizar el esquema conceptual en una ins-
tancia de codificación axial y selectiva que permi-
tió la construcción de proposiciones explicativas 
atinentes a la naturaleza del fenómeno en estudio, 
realizando de esta manera un análisis comparativo 
en clave sincrónica.   

En lo que sigue el devenir de este escrito se 
orienta por los interrogantes: ¿Piensan las mujeres 
la vivencia de la pandemia como puntapié para 
pensar la desigualdad? ¿cómo? ¿de qué manera?
¿Es posible reconocer de sus testimonios realida-
des que den cuenta de desigualdades sociales en 
salud?¿Cómo se manifiestan esas desigualdades? 
¿Qué expresan las mujeres en torno a ello?¿De qué 
manera lo refieren?  

  

Resultados 

Dimensión concepciones y prácticas de sa-
lud y enfermedad en un escenario de de-
sigualdad social 

Este apartado intenta construir respuestas posi-
bles a las interpelaciones anteriormente esboza-
das.   Para ello se presenta una construcción preli-
minar que permite comenzar a aproximarnos a 
una dimensión emergente del estudio que deno-
minamos concepciones y prácticas de salud y en-
fermedad en un escenario de desigualdad social, la 
que se integra por las categorías de análisis:   a) 
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Pandemia, salud y desigualdad; b) Condiciones 
concretas de existencia y desigualdad en la viven-
cia cotidiana de la salud); c) Trayectorias diferen-
ciadas para el acceso a la atención de la salud-en-
fermedad; d) Percepción de la desigualdad en sa-
lud desde las condiciones propias como de otros 
grupos sociales, e) Concepciones de salud comuni-
taria como reconocimiento de la desigualdad y an-
helo por la igualdad. 

Cuestiones que se presentan en la siguiente ta-
bla y que se desarrollarán en lo que sigue.  

  
  

Dimensión Categorías

Concepciones y prácticas de 
salud y enfermedad en un 
escenario de desigualdad 

social

a)      Pandemia, salud y 
desigualdad.

b)      Condiciones con-
cretas de exis-
tencia y de-
sigualdad en la 
vivencia cotidiana 
de la salud.

c)      Trayectorias dife-
renciadas para el 
acceso a la aten-
ción de la salud-
enfermedad.

d)      Percepción de la 
desigualdad en 
salud desde las 
condiciones pro-
pias como de 
otros grupos 
sociales.

e)      Concepciones de 
salud comunitaria 
como reconoci-
miento de la 
desigualdad y 
anhelo por la 
igualdad.
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Pandemia, salud y desigualdad 

El pensador español Ignacio Ramonet (2020) 
considera que con la pandemia se exhibió una 
realidad desde la cual ya se venía concibiendo -en 
gran parte de los países capitalistas del mundo- a 
la salud como una mercancía.   Ello propició un 
escenario en el que algunos grupos sociales -des-
cuidados por los Estados- quedaron más expuestos 
a la infección, resultando las medidas de confina-
miento e higiene imposibles a los pobres, discri-
minados, marginalizados y explotados, a aquellos 
que viven sin agua corriente, a los hacinados en 
favelas, chabolas, villas miseria, a aquellos que vi-
ven y duermen en las calles o en campamentos de 
refugiados.  

Diversos autores y autoras acuerdan en que el 
coronavirus visibilizó aún más las desigualdades de 
la sociedad en los planos sanitario, educativo, eco-
nómico, tecnológico, entre otros (Kessler, 2020; 
Grimson, 2020; de Sousa Santos, 2020; Quijano 
Valencia y Corredor Jiménez; 2020; Molina Valen-
cia, 2020;   Toro Pérez, 2020; Hincapié, 2020; 
Svampa, 2021; Segato, 2022; Gallegos, Morales Ca-
latayud, Saforcada el at. 2022; entre otros y otras). 
Por su parte, la psicóloga comunitaria colombiana 
Esmeralda Hincapié entiende que la pandemia 
puso en evidencia la desigualdad en salud, “la 
pandemia acercó el riesgo de la muerte y la pobre-
za a todos, y es ese miedo el que nos está llevando 
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a pensar en los problemas sociales que tanto ha-
bíamos alejado” (…) (2020, p.67).    

Entre los testimonios de las mujeres entrevista-
das en el estudio, algunas aludieron a la cuestión 
de lo que podría reconocerse como una tensión en 
las ideas de igualdad-desigualdad en tiempos de 
pandemia, lo que podría expresarse desde la pre-
gunta: ¿la pandemia nos hizo más iguales o más 
desiguales?: 

…con esto de la pandemia … antes había mucha 
diferencia entre personas, clases sociales, en cam-
bio ahora todo, todo el mundo está viviendo un 
común denominador …porque esta pandemia no 
perdonó ni plata, ni países, ni color, de piel, ni 
edad, fue por todo, entonces yo he sabido que la 
ha pasado mal y que han fallecido gente de plata 
cómo gente pobre, gente grande como gente jo-
ven, o sea ¿me entendés?, entonces esa desespe-
ranza, antes la gente con plata viajaba, la gente 
pobre no, hoy en día no viaja nadie … todos igual, 
en una meseta, poquito más, poquito menos … 
¿Cuál era la diferencia entre el que tenía ´guita` y 
él que no tenía ´guita`? que el que tenía ´guita` 
iba al súper, capaz estaban encerrados pero con la 
heladera llena, estaban encerrados pero con una 
pileta que podrían disfrutar del verano aislados…. 
(V. 59 años. Madre de 3 hijos. Secretaria adminis-
trativa. GCM. BB-RC)[11]. 

La entrevistada propone, en una 1ra parte de su 
testimonio lo que podríamos denominar como “el 
mito de la igualdad ante el virus” expresando la 
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idea de que el virus colocó a todos en una misma 
situación, en una especie de “igualdad de condi-
ciones”. No obstante, en la 2da parte de su testi-
monio expresa la diferencia, el contraste que evi-
denció la pandemia entre los grupos sociales y su 
reflexión da claridad respecto de lo que podría 
pensarse como “la realidad de desigualdad en la 
vivencia de la vida y la salud”, cobrando así fuerza 
la idea del “mito de la igualdad social en pande-
mia”, es decir, una especie de historia o relato fic-
ticio al que se le atribuyen cualidades que no tiene, 
como la igualdad en el caso de la pandemia, y de la 
que muchos medios de comunicación se hicieron 
eco, multiplicándose las personas que simpatiza-
ron con esa idea.  

Vinculado con ello, de Sousa Santos (2022) ex-
presa que con la pandemia las desigualdades se 
agravaron de manera brutal[12]. Reconoce que du-
rante la misma apareció la idea de la crisis sanita-
ria y la pandemia como “democráticas” al atacar el 
virus a todas las personas por igual. Contrariamen-
te, para el autor, siempre que hay una crisis se 
agravan las desigualdades, y reconoce que la situa-
ción pandémica fue caótica pero no democrática: 
“las tasas de mortalidad del virus se concentraron 
en mayor medida en la gente pobre, negra o indí-
gena. La pandemia puso en duda muchas de-
sigualdades” (de Sousa Santos, 2022, p. 23).   

…Con la pandemia … me di cuenta de esto 
que....algunos dicen que "la pandemia nos hace 
iguales a todos" y yo creo que no,   ahí vi que la 

136



pandemia nos hizo más desiguales a todos en las 
ventajas y desventajas que tenemos en la salud y 
no que somos todos seres mortales, porque no to-
dos podemos acceder a la salud y hay gente que ya 
tenía su cama si le pasaba algo y otras que no sa-
bían a dónde recurrir, que no tenían agua desde en 
sus canillas, y eso marcó mucho las diferencias.... 
(A. 42 años. Madre de 1 hija. Trabajadora en el ho-
gar. GCM. BC -LH-). 

La entrevistada rompe de alguna manera con el 
mito de la igualdad frente al Covid-19, cuyo susten-
to es la idea, preexistente a la crisis sanitaria, de 
que todos somos iguales ante la muerte, todos va-
mos a morir más allá de nuestra condición de clase 
o pertenencia social. La mujer, expresa reconocer 
un recrudecimiento de las desigualdades en el ac-
ceso a los sistemas de salud, y a las condiciones de 
vida requeridas como imprescindibles frente a la 
prevención y protección frente a la enfermedad.  

... barrios así humildes como el de nosotros se 
ve que le ha afectado un montonazo ... más en 
dónde a habido, así como yo, copitas, que las co-
midas (se refiere a comedores y merenderos co-
munitarios), que tenía que hacer viandas, le repar-
tía a las mujeres, a los chicos…. acá veníamos tres 
veces a la semana se hacía y la gente afuera… 
“pasa, ponete alcohol y la llevas, después llegá a tu 
casa, antes de que saques la fuente, lavate las ma-
nos”… (C. 45 años. Madre de 4 hijos. Responsable 
de merendero del barrio. GCM -BIM-RC-). 
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Svampa (2021) reflexiona sobre lo que la pan-
demia dejó al descubierto en relación a cuestiones 
críticas latinoamericanas, colocando en el centro 
problemáticas que estaban minimizadas como la 
pobreza, desigualdades sociales, económicas, ét-
nicas y altos niveles de concentración de la rique-
za. Plantea que tras décadas de neoliberalismo se 
evidenció el retroceso de los servicios básicos tales 
como la salud, la educación y la degradación del 
hábitat[13].  

Como correlato de ese escenario que describe 
Svampa, la entrevistada da cuenta de la realidad 
que supuso la pandemia vinculado a su tarea en el 
comedor comunitario, expresando la idea de Zapa-
ta (2022) respecto de la participación de la mujer 
manifiesta en una pacífica resistencia diaria y en 
movimientos sociales organizados, en espacios 
vinculados a la alimentación   de otras personas, 
  como los merenderos, ollas populares, copas de 
leche y comedores, que son, de acuerdo a la auto-
ra cotidianamente sostenidos por mujeres cis, les-
bianas, mujeres trans  y travestis, en los sectores 
más vulnerabilizados. 
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Condiciones concretas de existencia y 

desigualdad en la vivencia cotidiana de 

la salud 

Esta categoría refiere a aquellos testimonios que 
aluden a las propias condiciones de vida de los 
grupos entrevistados, situadas en el espacio y 
tiempo en que se manifiestan y vinculadas a las 
relaciones que las personas establecen entre sí, 
 con la naturaleza y con la estructura socioeconó-
mica en función de sus realidades y posibilidades. 
Lo que entre las mujeres de ambos grupos mani-
fiesta diferencias y desigualdad en la vivencia de la 
propia vida en salud. 

.... nosotros acá estamos en Banda Norte en una 

casita que tenemos de fin de semana, la casa del ve-

rano … allá en el centro estamos tan rodeados de las 

clínicas … que nos pareció, qué les pareció a las chi-

cas (se refiere a sus hijas) que mejor estar acá… yo 

creo que fue una buena decisión en cuanto a la sa-

lud…porque gracias a Dios no tenemos gente cerca 

que nos pueda contagiar (se refiere a la enfermedad 

de Covid-19)... (O. 77 años, madre de 3 hijas, abuela 

de 7 nietos, Jubilada. GCM-BBN-RC-). 

El relato pone sobre la mesa la realidad que vi-
vencian algunas familias de grupo social de clase 
media vinculada a la posibilidad de disponer de 
más de una opción de vivienda para habitar. La 
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alternativa de escoger en qué hogar de los que se 
posee (como bien material) se puede vivir lo mejor 
posible en un determinado momento y condicio-
nes sociohistóricas es viable sólo para algunas fa-
milias pertenecientes a grupos de sector medio, lo 
que se extiende como una realidad habitual para 
un grupo de posición social, política y económica 
privilegiado. Grupo, este último, que en pandemia 
expuso a la sociedad sus posibilidades y patrimo-
nios desde los intentos y traslados concretos entre 
unas residencias y otras, mientras que las medidas 
del ASPO (Aislamiento Social Preventivo y Obliga-
torio) exhortaban a permanecer en los hogares en 
que las familias se encontraban al momento que se 
anunció el decreto.  

Vinculado con ello, las condiciones de vida pro-
pias del grupo social de clase media al que perte-
necen algunas de las mujeres entrevistadas, se ex-
presan también en lo material en distintos aspec-
tos, tales como el acceso a determinados alimen-
tos, la vivencia de los tiempos libres y de ocio, así 
como la posibilidad de efectuar controles y che-
queos de salud.  

 (cuando mis hijos están sanos) juegan, gritan, co-

rren, pelean, van de amigos, vienen de amigos, hacen 

sociales.... (para que ellos sigan estando sanos y no se 

enfermen) trato de que coman, que tengan una ruti-

na, en el horario de las comidas trato de que incor-

poren algo bueno, siempre hay comida, fruta, verdu-

ra, carne, pan, leche, toman leche todos los días.... 
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(V. 42 años. Madre de 3 hijos, Comunicadora Social. 

GCM-BBN-RC-). 

… trato de pensar y tener una alimentación sana, 

y de implementar cosas dentro de la rutina, algunas 

cosas puedo y otras no…me gustaría ser como mi 

prima que ella tiene huerta y planifica con las comi-

das saludables, en alimentación, comer así todos los 

días sano, saludable, … por ahí terminó comiendo … 

lo que no comería, las harinas pero bueno hay días 

que mejor y otros días peor... (V. 42 años. Madre de 3 

hijos, Comunicadora Social. GCM-BBN-RC-). 

Los testimonios aluden a la posibilidad de llevar 
a cabo cotidianamente una dieta nutricia saluda-
ble, que implica disponer de cierta variedad de 
alimentos en el hogar como una constante de la 
vida diaria. Respuestas con alusiones a alimentos 
específicos que se incorporan o dejan de incorpo-
rarse no son habituales en el grupo de mujeres en 
situación de pobreza.   

(…) mi marido también empezó hockey, que antes 

él hacía cuando era joven, mi hijo mayor empezó 

gimnasia, los 5 hacemos algo de ejercicio, ahora ha-

cemos más actividad física, no sé…. a mí me da la 

sensación que está todo el mundo caminando en la 

calle, hay una búsqueda sentirse saludable... (V. 42 

años. Madre de 3 hijos, Comunicadora Social. GCM-

BBN-RC). 

(…) es raro que uno tenga tiempo para la contem-

plación, cuando he ido a alguna playa me gusta estar 
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hasta el último momento en que el sol se esconde 

adentro del agua … con una amiga que fuimos en el 

año 2020 a Jamaica…hasta que el sol no le decía 

chau al agua en el horizonte nosotras no nos movía-

mos de ahí... (B. 63 años. Madre de cuatro hijos, do-

cente. GCM-BC-RC-). 

Se advierte como los tiempos de ocio se materia-
lizan de diversas formas en el grupo social de clase 
media, desde el acceso a la práctica de deportes, la 
actividad física en gimnasios o el habitar espacios 
públicos realizando actividad física, hasta la posibi-
lidad de viajar y disfrutar de la contemplación a la 
naturaleza en destinos turísticos, cuestiones que 
podrían interpretarse como posibilidades de clase 
diferenciadas.  

En uno de los fragmentos la entrevistada expre-
sa a raíz de que su grupo familiar realiza actividad 
física: “me da la sensación que está todo el mundo 

caminando en la calle, hay una búsqueda de sentirse 

saludable...”. Ante ello nos interpelamos: ¿A quie-
nes involucra ese “todo el mundo”? ¿a aquellos 
que habitan el centro de las ciudades y se encuen-
tran en plazas y parques haciendo ejercicio, cami-
nando, con sus vestimentas y calzados adecuados? 
¿Qué pasa con aquellas familias que viven en la 
pobreza? ¿Se ven a las personas en situación de 
pobreza caminando o realizando ejercicio físico en 
las plazas y parques de las ciudades? ¿Existe una 
accesibilidad simbólica como posibilidad real para 
habitar estos espacios y actividades o se hallan re-
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servados sólo para un grupo social determinado? 
¿Realizan las personas y familias en situación de 
pobreza “ejercicio físico”?¿Porqué no es habitual 
verlos “practicar ejercicio físico”? Preguntas que 
emergen a partir de los testimonios consignados y 
que buscan tensionar esa realidad de desigualdad 
en la vivencia de la salud, no sólo en lo referido a 
los accesos y usos de los espacios en las ciudades 
para las prácticas mencionadas, sino también en lo 
referido a bienes materiales vinculados al esparci-
miento y al tiempo libre. 

 … hago controles de salud preventivos y voy al gi-

necólogo …voy al dentista … a la dermatóloga (V. 42 

años. Madre de 3 hijos. Comunicadora Social. GCM-

BBN-RC). 

(…) este mandato de “hacerse los estudios”, quizás 

sin tanto fundamento … con un sentido más bien ne-

gativo como … esperando la enfermedad… yo creo 

que es importante que sea de otro lado el discurso … 

“hacerse controles” porque es la forma que tenemos 

de saber y de cuidar nuestra salud... (E. 41 años. Psi-

cóloga. GCM-BBN-RC-). 

Emerge de los testimonios la idea de los contro-
les de salud que se siguen y se cumplimentan 
como una cuestión a rajatabla por muchas mujeres 
de clase media entrevistadas, idea que en el grupo 
en situación de pobreza surge sólo en una de las 
mujeres entrevistadas para referirse a controles 
ginecológicos.  
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Al respecto podríamos considerar cómo el pre-
cepto que exhorta al “cuidado de la salud en las 
mujeres”, promovido por los medios y el marke-
ting de la salud, centrado en perspectivas clínico 
restrictivas a lo patologizante de la salud, en con-
nivencia con grupos empresariales y la industria 
de la enfermedad, propician un escenario de in-
troyección por parte de las mujeres de ambos gru-
pos sociales, siendo más notorio en el de clase 
media esta idea de “realizar los controles de 
salud”.  

No obstante, algunas de las entrevistadas cues-
tionan lo que ellas llaman el “mandato de los con-
troles”, dando cuenta del carácter de orden, man-
damiento, y prescripción impuesta desde afuera 
para la realización de los mismos.  

Al respecto, Gervás y Pérez Fernández (2015) 
plantean que actualmente los medios de comuni-
cación crean miedos. Miedos “al frío en invierno, 
al polen en la primavera… miedo a la gripe, miedo 
a los melanomas” (2015, p. 161). Así los medios de 
comunicación “contagian el miedo” - dicen los au-
tores - provocando nuevas y artificiales epidemias 
de enfermedades al servicio de empresas y accio-
nistas, otorgando los médicos (aquellos que presi-
den grupos de expertos o sociedades científicas) 
crédito a estas opiniones.  

Los autores señalan el impacto negativo que 
muchas veces suele tener la cascada de actividades 
preventivas, diagnósticas y terapéuticas que se ini-
cian con intervenciones cargadas de buena fe e 
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intención, pero en general inútiles al carecer de 
fundamento científico. Éstas acaban por producir 
alarma, daño y muerte por los efectos adversos y 
complicaciones de procedimientos innecesarios. 

Para los autores las enfermedades no tienen un 
curso lineal y previsible, lo que muchas veces se 
denomina como “diagnósticos precoces” resulta 
en casos de sobrediagnóstico, o diagnósticos 
inoportunos que llevan a cirugia, quimioterapia y 
radioterapia innecesarias y a una vida pendiente 
de revisiones y de las temidas recidivas. Gervás y 
Pérez Fernández (2015) expresan que son “vidas 
expropiadas de por vida” por parte de los médicos 
y sus técnicas, para su mayor enriquecimiento y el 
de las industrias. Para los autores se trata de diag-
nosticar de manera certera y oportuna, haciendo 
el profesional uso prudente de los recursos pre-
ventivos, diagnósticos, terapeuticos y rehabilitado-
res  para maximizar beneficios y minimizar daños.  

  

Trayectorias diferenciadas para el acceso 

a la atención de la salud-enfermedad 

Esta categoría da cuenta de aquellas vivencias 
de salud-enfermedad de las entrevistadas que ex-
presan recorridos y posibilidades de acceso dife-
renciados a la atención y cuidado de la salud. 

  
(…) volví acá y a seguir la terapia acá con mi psicó-

loga... en el tiempo que estuve en Córdoba hice tera-
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pia con una gestáltica … me fue muy bien…   y con 

una psicooncóloga también qué me hizo muy bien 

acá en Río Cuarto, yo trataba de cubrir todos los 

frentes porque yo sabía qué tengo una tendencia a la 

depresión, a la ansiedad…entonces no quería que se 

desequilibrará ningún otro lado... (S. 55 años. Madre 

de 2 hijas. Docente universitaria. GCM-BBN-RC-). 

  
  (en relación a los profesionales de la salud) … 

muchas veces trato de no hablar con la secretaria 
porque como el médico a veces te da el WhatsApp 
es como que si hablas con la secretaria…ella te dice 
“no tengo turno, puedes venir mañana, puedes 
venir la semana que viene” en cambio cuando yo 
le hablo al pediatra y le digo “tiene fiebre”, “le 
duele mucho tal cosa”; puedo llevarlo enseguida o 
me responde “anda dándole…” me va dando una 
solución.... (V. 42 años. Madre de 3 hijos. Comuni-
cadora Social. GCM-BBN-RC-). 

  
Los relatos dan cuenta de un acceso a la aten-

ción de la salud que parece ligarse a ciertas condi-
ciones y posibilidades clase. El realizar determina-
dos tratamientos, acudir a diversidad de profesio-
nales frente a un mismo cuadro de salud, acceder 
virtualmente a la atención, practicar algún tipo de 
deporte, acceder a la alimentación en distintos 
momentos del día, así como a un determinado tipo 
de alimentos, la alternativa de acceder a un con-
tacto directo con el profesional de la salud gracias 
a contar con su número telefónico, alude a prácti-
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cas y posibilidades de un determinado grupo so-
cial, que no se han identificado en el de mujeres en 
situación de pobreza. 

  
(…) yo empiezo reeducación postural, porque he 

hecho acupuntura, he echo de todo, resonancias, y 

no sale nada…me hicieron además una audiometría 

dónde tengo un poco más bajo el volumen de escucha 

del oído izquierdo…que me explico la neuróloga por-

que todo esto me lo hace el otorrino, cuando yo voy a 

la neuróloga con esos estudios ella me dice, me expli-

ca … yo ya tengo una medicación para la previa de 

ese… síndrome vertiginoso.... (A, 52 años. Madre de 

una hija, docente nivel medio y universitario. GCM-

BC-RC-). 

(durante la pandemia) … acudimos con mi hija del 

medio a la psicóloga por un tema de que ella no pue-

de dormir sola … y ahí hizo sesiones virtuales siento 

que fue bueno…lo necesitaba ella… (V. 42 años. Ma-

dre de 3 hijos. Comunicadora Social. GCM-BBN-RC-). 

  
Estos testimonios como los anteriores dan cuen-

ta de la posibilidad de realizar tratamientos que 
suponen cierto costo, el poder asumir y solventar 
gastos en salud, el contar con una mutual, la posi-
bilidad de hacer viajes para consultas de salud, 
realizar terapias psicológicas u alternativas com-
plementarias a procesos de enfermedad.  

  
(…) a él le agarra la fiebre y no se le baja y ahí no-

más le agarran convulsiones y cada vez que iba con él 
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(se viene refiriendo al hospital) me hacían esperar 

afuera … la última vez que fui ahí me quisieron meter 

presa, y de ahí fue porque me mandaron hacerle 

análisis a él… yo estaba las 6:30 de la tarde en el la-

boratorio y eran las 10:30 de la noche y todavía no 

me habían atendido y yo lo tenía él con fiebre y se es-

cuchaba que estaban ahí y se escuchaba que se reían 

ahí adentro… yo me cansé y le agarré la puerta a pa-

tadas y salió una y se enojó que yo era una mal edu-

cada, que era una negra, qué iba a llamar a la poli-

cía… (S. 30 años, madre de 3 hijos. Trabajadora en el 

hogar. GSP -VLC-RC-). 

(….)  a mi marido le pasó que …se cayó en el traba-

jo y le sale un tumor … se cayó de un andamio, un 

tumor se le formó ahí en el brazo …. fuimos al médico 

acá al hospital … no había los especialistas que él ne-

cesitaba … nos mandaron a Córdoba al hospital … 

allá le sacaron un pedazo … del brazo para estudiar 

… cuando fuimos a buscar el resultado … nunca es-

taban … así estuvimos como 4 meses…mi marido se 

enojó mal… llamó al Canal …salió en la radio recla-

mando …un día …llamaron por teléfono … y era el 

doctor M …nos sacó turno en el Tránsito Cáceres de 

Allende (Córdoba)… fuimos … el tumor de mi marido 

… con el peso que tenía no podía dormir, no podía 

andar… ahí nos atendieron …pero ya era tarde …el 

doctor …le amputo el brazo … (S. 43 años. Madre de 7 

hijos, trabajadora en el hogar. GSP-VLC-RC). 

  
Como contrapartida, las entrevistadas pertene-

cientes al grupo social que vive en condiciones de 
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pobreza expresan realidades distintas en el acceso 
a la atención y cuidado. Desde realidades laborales 
que imponen las patronales de las que dependen, 
así como el recorrido por trayectorias médicas en 
la salud pública que las expone a verdaderos pere-
grinajes para acceder a atención de la enfermedad 
(desde lo geográfico, espacial y administrativo-bu-
rocrático de la accesibilidad), tiempos de espera 
(ya sea de turnos, devolución de estudios que reve-
lan diagnósticos, entrega de medicaciones) que 
exceden las necesidades inmediatas de atención, 
respuestas que llegan fuera de tiempo y que con-
llevan el deterioro de la propia salud y hasta la 
muerte de familiares o allegados.    

  

Percepción de la desigualdad en salud 

desde las condiciones propias como de 

otros grupos sociales 

Esta categoría emerge del reconocimiento de 
aquellos testimonios de las entrevistadas de grupo 
social de clase media que aludieron a las condicio-
nes de desigualdad en las condiciones de vida y en 
el acceso a la salud entre su grupo de pertenencia 
y el de aquellas que viven en situación de pobreza. 
Vinculado con ello pudo reconocerse que quienes 
pertenecen al grupo de mujeres en situación de 
pobreza aludieron escasamente a la idea de de-
sigualdad para dar cuenta de su cotidianidad en 
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salud. Respecto de ello, uno de los testimonios ex-
presaba: 

  
(cuando los patrones se enferman) están semana 

en cama…lo que les hace falta. …yo no te digo que a 

mi marido le den permiso para ir a un recital pero sí 

que le hubieran dado permiso … “tomate una sema-

na y lleva a tu papá al médico”…ellos trabajan como 

quieren (refiriéndose “a los patrones”) … el José no, el 

José tiene que cumplir... las horas digamos….Yo no te 

digo que le den todos los días pero por lo menos.. que 

este hombre … que estaba enfermo (refiriéndose al 

padre de su marido), que lo lleve al médico, que le 

hagas los estudios…¡no supimos de qué se murió!...no 

llegamos a la clínica nosotros, fuimos por la colecto-

ra y él se sentía mal entonces José dijo "vamos a lle-

varlo al hospital" …fue una atención rápida… pero a 

los 15 minutos se murió y nadie supo decirnos "se mu-

rió de tal cosa" …ellos son patrones tienen derecho a 

estar una semana en cama si estás enfermo, perfecto, 

pero el José también. (B. 68 años. Madre de 5 hijos. 

Trabajadora en el hogar. GSP -BIM-RC). 

  
Este relato emerge desde la vivencia concreta de 

la entrevistada que reconoce la desigualdad en la 
posibilidad de acceso y atención a la salud en 
vinculo con los tiempos reales y la dedicación al 
trabajo por parte de su marido. Compara la reali-
dad del estar enfermo de sus patrones y la de su 
marido, reconociendo desigualdades y un escena-
rio injusto. 
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Vinculado al reconocimiento de la desigualdad 
social, Blaxter (1997, 2004) advierte que ésta no 
resulta un tema que sea muy reconocido en las re-
presentaciones de las mujeres entrevistadas en sus 
estudios, notándose especialmente en aquellos 
grupos sociales más expuestos a entornos desfavo-
recidos y en condiciones de precariedad social. La 
autora sostiene que al utilizarse como método de 
indagación los relatos de salud y enfermedad en-
tendidos como narrativas de identidad social, no 
es razonable esperar que la gente devalúe esa 
identidad etiquetando su propia “desigualdad” 
(Blaxter, 1997). 

Frente a esta situación, en el contexto de entre-
vista con mujeres en situación de pobreza se recu-
rría a la pregunta “¿Cómo pensas que vivieron/ex-
perimentaron la pandemia quienes viven en los 
barrios del centro de la ciudad?”, a lo que algunas 
de las mujeres respondieron: 

  
acá (en el barrio) se vivió más tranquilo porque la 

gente… Nosotros hablábamos con la gente, no sé en 

otros barrios cómo habrá sido la pandemia... pero 

barrios así humildes como el de nosotros se ve que le 

ha afectado un montonazo ... más en dónde a habi-

do, así como yo, copitas, que las comidas (se refiere a 

comedores y merenderos comunitarios), que tenía 

que hacer viandas, le repartía a las mujeres, a los 

chicos…. acá veníamos tres veces a la semana se ha-

cía y la gente afuera… “en el centro (se refiere a los 

barrios del centro de la ciudad) habrá sido como un 
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día cualquiera para ellos, pero en un barrio humilde 

yo creo que no ha sido un día cualquiera, más si ha 

habido chicos, si le agarró el covid, si han fallecido… 

(C. 45 años. Madre de 4 hijos. Responsable de meren-

dero del barrio. GCM -BIM-RC-). 

  
La entrevistada pone en tensión la idea de la vi-

vencia de la pandemia desde su barrio de perte-
nencia en situacion de pobreza y los barrios del 
centro. Emplea la idea de la “pandemia” como un 
tiempo vivido para quienes habitan los barrios del 
centro desde la expresión “un día cualquiera”, sig-
nificando su percepción del hecho como un día 
más en su habitualidad que no representó grandes 
cambios en la vivencia cotidiana para este grupo 
social. Como contraposición a ello, señala que la 
pandemia “no fue un día cualquiera” en los barrios 
humildes, y se refiere a cómo afectó las dinámicas 
cotidianas, sobre todo de los comedores comunita-
rios, como en el que ella es responsable, contando 
cómo tuvieron que reorganizarse para dispensar 
las comidas a los vecinos y vecinas que las necesi-
taban. 

Por otro lado, respecto de la percepción de la 
desigualdad, una entrevistada del grupo de clase 
media expresaba: 

  
  (…) toda la vida lo pensé, uno tiene una buena 

mutual, está en un lugar donde puede ir a los mejores 

médicos, siempre lo pensé en todo el transcurso de mi 

enfermedad ¡qué injusticia, que desigual! …conocí 
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gente …que por no poder moverse se murió de cáncer 

de mama, no tuvo las posibilidades que tuve yo… (S. 

55 años. Madre de 2 hijas, docente universitaria. 

GCM-BBN-RC). 

  
El testimonio reflexiona sobre la propia vivencia 

de enfermedad y la posibilidad de acceso a la aten-
ción, en comparación con grupos sociales que ca-
recen de esas posibilidades de acceso.  

(…)  cuando yo estoy mal con la plata estoy mal del 

cuerpo, y yo siento que estoy mal, no sé, yo siento que 

debe ser peor cuando no tenés una casa, por ejem-

plo, he conocido gente que comparte la compu con 

los 5 hermanos, ahí se pierde un poco el proyecto 

propio, porque tenés que estar todo el tiempo com-

partiendo, si no sé,  y es que están menos sanos, ca-

paz que no tenés acceso a todos los alimentos, pero 

no sé si saben qué es el “salvado de avena”, por ejem-

plo, para mí la gente que no tiene plata come fideos o 

capaz que no, por eso juzgo sin saber. Pero hay mu-

chas cosas que hoy, la época te muestra cómo “sana” 

que no lo son, por que para la época “ser sano” es 

que vayas al gimnasio, que comas “panqueques de 

banana con avena y mantequilla de maní”,   y todas 

esas cosas son cosas caras   yo no creo que si no tenés 

para comer, encima pienses en comer bien, ¿no?, 

pienses en ir al psicólogo, no vas a ir al psicólogo sí 

nunca viste a tu mamá ir al psicólogo,.... yo no sé qué 

sienten esas personas que es ser sano, para mí, la sa-
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lud es poder comer y que sus familiares estén bien... 

(L. 22 años. Estudiante universitaria. GCM -BB-RC). 

  
El testimonio ofrece aportes desde ideas que 

emergen en múltiples sentidos, las que, aunque 
aparentemente disonantes se entraman en un hilo 
conductor. Lo económico, la vivienda, el cuerpo, 
el acceso a determinados alimentos, la desigualdad 
y la incertidumbre respecto a cómo desarrollarán 
sus vidas y cómo concebirán a la salud quienes ca-
recen de ciertos recursos y se ven privados de ac-
ceder a ellos.  

Inicialmente se articula la idea de tener salud a 
la posibilidad de acceder a cierta estabilidad eco-
nómica. En contraposición con ello se analiza el no 
tener dinero o seguridades en la dimensión mate-
rial de la vida como una amenaza e inestabilizador 
de la salud.  

Junto con ello la entrevistada, que desde la parte 
inicial de su entrevista asociaba la idea de la salud 
enlazada a proyectos de vida propios, agrega ex-
presiones vinculadas a “mi proyecto, mi compu-
tadora, mi casa, mi espacio, mi dinero” y conside-
ra el tener que compartir con otros familiares 
como una especie de obstaculizador del proyecto 
propio. Podría reconocerse la percepción de una 
amenaza que la entrevistada siente en ello a partir 
de un fuerte significado que ella puede haber cons-
truido en torno a la idea de “tener un proyecto 
propio como eje de su salud” y “un espacio y re-
cursos propios -vivienda, ordenador, acceso a la 
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educación superior” sin poder significar, desde su 
punto de vista, la vivencia del compartir como 
elemento también potenciador de una salud indi-
vidual y familiar.  

Sumado a ello, emerge la expresión “y es que 
están menos sanos” aquellos que viven en condi-
ciones de pobreza, desde lo que pareciera pensar-
se la inaccesibilidad a los alimentos y otros recur-
sos. No obstante, la entrevistada pone en tensión 
algunos mandatos de época en torno a los cuida-
dos y la alimentación. Finalmente enuncia “yo no 
sé qué sienten esas personas que es ´ser sano`, 
para mí la salud es poder comer y que sus familia-
res estén bien”; sin quedar en claro si se trata de 
una problematización interpelativa o bien una sen-
tencia que reduce la idea de la salud en personas 
en situación de pobreza sólo a una alimentación 
básica y bienestar. 

  

Concepciones de salud comunitaria 

como reconocimiento de la desigualdad 

y anhelo por la igualdad  

Al ofrecer las mujeres del estudio una concep-
ción de salud comunitaria pudo advertirse que al-
gunas de ellas esgrimieron planteos que iban en el 
sentido de analizarla reconociendo un escenario 
de desigualdad en salud comunitaria, otras lo hi-
cieron pensando desde la idea de una salud comu-
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nitaria ideal como anhelo por una necesaria igual-
dad en esta dimensión de la salud. Otras, por su 
parte, amalgamaban ambas ideas en sus expresio-
nes. Algunos testimonios que dan cuenta de ello 
expresan:  

  
  (salud comunitaria) ahí yo ya incluiría la igual-

dad ahí… lo saludable tiene que ver con que no haya 

carencias de ningún tipo me parece y el tema de las 

oportunidades también todo tiene que ver con lo sa-

ludable ... (N. 42 años, Madre de 1 hija, Niñera y alfa-

betizadora. GCM-BC-LH). 

(salud comunitaria ideal) es que todos tengamos 

igualdad de oportunidades, que no haya carencias, 

no hablo de lo económico solamente, hay un montón 

de otras cosas … lo que pasa es que como no todos 

tenemos las mismas oportunidades y no tenemos las 

mismas carencias, es muy difícil lograr, lo vamos a 

soñar con lo ideal (N. 42 años, Madre de 1 hija, Niñe-

ra y alfabetizadora. GCM-BC-LH).  

  (la salud de la comunidad) … es difícil … por los 

diferentes sectores que creo que por ahí les falta salud 

porque no pueden tener una buena alimentación, 

algunos no tienen alimentación, algunos no tienen 

trabajo, y hablar de estas prácticas también habría 

que ver cómo serán sus momentos recreativos, sus 

momentos de alegría, sus momentos de paz, habría 

que ver esto… porque … la salud ideal es para toda la 

comunidad...  (E. 41 años. Psicóloga.  GCM -BBN-RC). 
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(la   salud para la comunidad) …sería que no haya 

desigualdad en la salud,   eso noto mucho… pero no 

hablo desigualdad del pobre al rico,   estoy hablando 

del negocio de la salud…me parece que estas cosas 

así, turbias, con la salud no tendrían que pasar… y 

ahora que  es con Covid,  si tenés OSDE tenés cama, si 

es con Pami, “¿y... vamos a ver si tenés cama???”... 

eso de la salud no me gusta… existe esto a nivel mun-

dial, no es Argentina solamente, vos hablas con un 

amigo que tengo en Chile y allá existe…una amiga en 

Estados Unidos y la salud es mucha plata…por eso te 

digo… me gustaría qué no hubiera negocio en la sa-

lud.... ( J. 41 años. Madre de 2 hijos. Administrativa. 

GCM – BB-RC). 

  
Se advierte cómo, cuando se propone pensar en 

salud comunitaria ideal ingresa la idea de “igual-
dad” desde las voces de las entrevistadas pertene-
cientes al grupo social de clase media. La igualdad 
emerge como idealidad, y ese estado ideal repre-
sentaría un arquetipo de armonía entre los grupos 
sociales y sus posibilidades de vivenciar el derecho 
que legítimamente tienen a su salud. 

En este escenario, muchas entrevistadas, frente 
a esa idealidad enunciada de la “igualdad”, denun-
cian una realidad instalada de “desigualdad”, ma-
nifiesta en diferentes planos desde el acceso a los 
servicios, la calidad de los mismos, las irregulari-
dades vinculadas a la administración de la salud en 
los planos económico-políticos, las desiguales ca-
rencias, necesidades y problemáticas vividas por 
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estos grupos sociales, la concatenación de dere-
chos vulnerados, la falta de oportunidades y de 
igualdad en ellas que se ofrecen y/o se presentan 
en la vida de las personas. 

  
  

Ultimas reflexiones 

“Cualquier transformación social tiene su origen en otra 

manera de mirar y entender la realidad.…”  

(Benach, Vergara y  Muntaner, 2008, p. 29).  

  
  
En un contexto Latinamericano donde las dife-

rencias por clase social, etnia, género y edad 
emergentes de una estructura social atravezada 
por un sistema económico político neoliberal han 
dado origen a las desigualdades y a la exclusión, 
manifiesto, entre otros ámbitos, en realidades de 
injusticia social en el acceso a servicios públicos de 
salud;   las   mujeres, las infancias, así como los 
pueblos migrantes e indigenas representan grupos 
sociales con los mayores niveles de desigualdad 
respecto al acceso a la salud (Hasen Narváes, 2012).  

Al respecto Batthyány y Arata (2022, p.13) ex-
hortan a la ardua tarea de “desnaturalizar los fun-
damentos de la desigualdad”.  Con ese fin desde 
este trabajo hemos intentado colocar en el centro 
de nuestro análisis las formas en que las mujeres 
expresan realidades y vivencias que manifiestan 
cómo se configuran algunas de las tramas de la de-
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sigualdad en el acceso a los procesos que implican 
la vivencia de la salud, la enfermedad, los cuidados 
y la atención, así como recuperando aquellos tes-
timonios que no hacen más que describir sus pro-
pias vidas las que, en paralelo con las de otras mu-
jeres, exhiben realidades de desigualdad, de des-
ventajas y exclusiones sistemáticas.   

Desde un estudio que contempla aquello que 
conocen, piensan y hacen con su salud mujeres en 
situación de pobreza y de clase media, hemos in-
tentando reconocer de sus voces relatos sobre es-
cenarios de desigualdad en tiempos de pandemia y 
preexistentes a ella,   generando algunas primeras 
consideraciones de sentido en torno a la cuestión 
de la desigualdad en el acceso y vivencia del pro-
ceso de salud, enfermedad, cuidados y atención.  

Los testimonios de las mujeres nos permitieron 
identificar semejanzas y diferencias en sus modos 
de significar la vivencia de la pandemia, desde 
realidades propias como de “otras” mujeres, así 
como identificado concepciones, creencias, prácti-
cas frente a la enfermedad y modos de cuidar, pro-
teger y promover la salud. Todo lo que cristalizó 
vivencias de desigualdad vinculadas a sus propias 
condiciones concretas de existencia. Así, desde sus 
relatos, se va plasmando el fenómeno de las de-
sigualdades sociales y en salud vividas en estos 
tiempos por las mujeres del estudio. 

El posicionamiento asumido en el diálogo inter-
cultural y la perspectiva crítica en salud comunita-
ria es el que ha posibilitado leer estos escenarios y 
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los desafíos que nos suponen a quienen trabaja-
mos en ellos. En este sentido, tal como plantea 
Rodríguez (2021, p. 6) estamos convencidos que : 

  
“… en materia de interculturalidad, resulta priori-

taria la necesidad de construir, en el ámbito sanita-

rio, una interculturalidad contra hegemónica, erigi-

da desde los pueblos. Evidentemente, este desafío se 

sostiene con el objetivo de edificar una interculturali-

dad que no se presenta para el exclusivo beneficio de 

las comunidades migrantes, ni tampoco de las indí-

genas, sino que se propone como un modelo de diálo-

go entre saberes, no solo entre mundos (indígena y 

occidental), sino también entre las diversidades (so-

ciales y colectivas), que componen la compleja trama 

social en que vivimos” 
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Construyendo una pedagogía 
de la formación                   

filosófico-científica 

Alejandro García Oaxaca 
Alma del Consuelo Espinosa Zárate 

  

Resumen 

La escuela como órgano representativo de la 
educación tiene una gran responsabilidad ante los 
retos, cambios y necesidades del siglo XXI; en ese 
sentido, precisamos una sociedad más competiti-
va, que sea capaz de asimilar, comprender e inter-
pretar el conocimiento, para luego, de la mano de 
la experiencia, construir nuevos conocimientos 
que nos ayuden a transformar la realidad. Pero no 
sólo en el aspecto tecnológico, sino encaminado a 
encontrar diversas soluciones a los problemas que 
enfrentan las sociedades modernas; tanto sociales, 
ambientales, económicos, culturales y de educa-
ción. 

Así entonces, la escuela es el espacio en donde 
los docentes tienen un campo de transformación; 
por lo que, es justamente ahí, en el salón de clases 
en donde tiene que darse el cambio, por lo que la 
propuesta fundamental es construir una pedagogía 
de la formación filosófica-científica. Creemos fir-
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memente que el camino o la vía a seguir es el de la 
formación del pensamiento filosófico, con lo cual 
los estudiantes podrán desarrollar de forma más 
sencilla un pensamiento científico. Y para que esto 
pueda realizarse, es importante una transforma-
ción en el quehacer docente, conduciendo su 
práctica por el camino de la praxis; es decir, acudir 
a una práctica docente llevada a cabo en condicio-
nes de libertad creativa. 

Dado lo anterior, esta propuesta se encamina 
hacia el trabajo por proyectos, pues además de 
atender a la transversalidad, se movilizan saberes, 
se logra la apropiación de otros y se promueve el 
trabajo colectivo.  

  

Palabras clave 

Pedagogía, Educación, Transversalidad, Forma-
ción filosófica y Formación científica. 

  
  

Introducción 

Partimos de la idea de que la educación se ha 
alejado de la filosofía, situación lamentable, consi-
derando que esta última es la madre de todas las 
ciencias. Ambas están íntimamente ligadas y sur-
gen a partir de una imperiosa necesidad social de 
explicar los fenómenos naturales y sociales que se 
han suscitado a lo largo de la historia humana. en-
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tonces ¿cómo es que se puede concebir esta ruptu-
ra entre estas dos disciplinas? Sobre todo si toma-
mos en consideración que “El vínculo entre la filo-
sofía y la   educación   reside   en   que   sus reflexio-
nes tienen como fin último la autonomía del indi-
viduo, razón por la cual la filosofía puede contri-
buir en gran medida a la práctica educativa” (Aure-
lio, 2004, p. 3). 

Gracias a la filosofía es que han surgido todas las 
demás disciplinas del conocimiento, y no única-
mente las del campo de las ciencias sociales, como 
pudiera pensarse. También en las ciencias puras o 
naturales (Biología, Física y Química), la filosofía 
ha intervenido de forma significativa; así como en 
las matemáticas. Es por ello que no se puede ex-
plicar nuestra evolución sin que de por medio se 
encuentre la filosofía, en consecuencia; la educa-
ción no puede separarse de ella. 

En este sentido, se ha podido observar que, en-
tre la filosofía y la educación se ha dado un distan-
ciamiento paulatino, agudizándose tras la publica-
ción de las múltiples reformas educativas que han 
sido impuestas por los Gobiernos de México. Dado 
lo anterior, se ha podido observar que las instan-
cias correspondientes han focalizando toda la 
atención a fortalecer las ciencias, la tecnología y 
las matemáticas. 

Los cambios que se espera generar a través del 
cumplimiento de este objetivo, consisten en in-
crementar la pertinencia y la condición de frontera 
en la producción de las ciencias matemáticas, con 
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la finalidad de fortalecer comunidades y campos 
científicos tan amplios como la física, la astrono-
mía, la botánica y las ciencias de la salud y, por 
supuesto, el desarrollo continuo del patrimonio 
científico de las propias matemáticas, creando un 
círculo virtuoso. Hasta ahora, ha resaltado la rele-
vancia de la ciencia matemática en la proyección y 
gestión de la pandemia de SAR-COV 2, así como el 
desarrollo de vacunas y tratamientos, con el uso 
de herramientas matemáticas (Programa Institu-
cional Entidades Sectorizadas Derivado del Plan 
Nacional de Desarrollo 2019-2024, p. 7) 

Como podemos observar, se ha llegado a consi-
derar que, al preparar a los estudiantes en estas 
áreas del conocimiento, México puede lograr un 
desarrollo económico. Lo anterior ha sido una 
apuesta arriesgada, dado que la educación se diri-
gió al desarrollo de habilidades procedimentales 
sin fortalecer el análisis crítico del individuo; de tal 
forma que, la ética y la axiología fueron desplaza-
das paulatinamente, pues lo único verdaderamen-
te importante es desarrollar mano de obra califi-
cada y barata. De aquí que retomo las ideas de Au-
relio (2004), al decir que: 

como ya lo señalara Hegel con agudeza, no es 
cierto que cualquiera, por el sólo hecho de tener 
una mente, esté en condiciones de poder utilizarla 
en forma correcta, así como no es cierto,  decía  él  
con   sorna,   que   por   el   solo hecho   de   que   ten-
gamos   unos   pies   y   unas manos,     que     son   los 
instrumentos indispensables para ejercer la profe-
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sión de zapatero, seamos ya por ello  buenos zapa-
teros (p. 6). 

Por otra parte, se observa cómo la filosofía se va 
relegando del marco curricular común, lo cual im-
posibilita una educación humanista; por ello, la 
propuesta del presente trabajo, no es separar a las 
ciencias naturales de la filosofía, lo que se busca es 
armonizar y equilibrar ambas con el fin de que se 
pueda educar a un individuo íntegro, cuya ética y 
valores lo formen para integrarse a una sociedad 
de paz y de empatía; y que de igual manera, sea un 
sujeto crítico, analítico y reflexivo sobre lo que ve y 
vive en su entorno; todo ello a partir de sus cono-
cimientos. Aunado a este anhelo, se piensa en una 
sociedad dispuesta a crear ciencia y tecnología que 
mejore la calidad de vida de la humanidad. 

  

Marco teórico 

Se vuelve necesario retomar las ideas de auto-
res, mismos que subdividimos por ejes de análisis; 
por lo que en el aspecto de pedagogía y enseñanza 
retomamos a März, Coll y Benner; al apoyarse en 
estos autores, se fortalece y aclara la visión de pe-
dagogía, dado que, para la presente propuesta, 
comprender la ruta que establece la pedagogía 
para desarrollar el proceso de enseñanza se vuelve 
necesario para dirigir y lograr el aprendizaje de los 
conceptos científicos que se requieren. 
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Continuando con el desarrollo del trabajo, bajo 
el eje de análisis sobre filosofía y su enfoque a la 
educación, Nietzsche y Lipman, son los referentes 
que con sus aportaciones, contribuyen a señalar la 
importancia que tiene la filosofía en los procesos 
educativos, marcando una pauta dirigida a la filo-
sofía como eje rector que debe estar presente des-
de la infancia y dar una continuidad hasta la ma-
durez del individuo; pues ello hará a un ser crítico 
y reflexivo sobre su entorno. Es decir, encontrar 
nuevamente el vínculo entre la filosofía con las 
ciencias, pues estas no deben visualizarse como 
disciplinas contrarias o en las que no existe algún 
tipo de relación, al contrario; se deja en claro que 
su relación es muy estrecha, solo que, con el paso 
de los años, se han establecido acciones que se 
han encargado de separarlas cada vez más. 

La filosofía en conjunto con la pedagogía, pue-
den establecer un entrelazamiento que, fortalece 
la formación integral del sujeto, por ello, para 
comprender el proceso de formación por el que 
atraviesa el individuo, se retoman las ideas de Ga-
damer, pues es un filósofo alemán que realizó 
aportaciones relevantes con respecto a este tema. 

A través de estos tres ejes de análisis se sustenta 
la propuesta encaminada a retomar la filosofía pe-
dagógica como un medio para desarrollar en los 
niños y adolescentes las competencias necesarias 
para el conocimiento enfocado a las ciencias, con 
ello, se pretende que los individuos logren una 
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formación científica, pero al mismo tiempo, sean 
personas críticas y con valores bien definidos. 

De tal forma, se cierra con la idea de la forma-
ción científica, con lo cual se establece que el suje-
to debe formarse desde su infancia en los conoci-
mientos científicos, a través de un pensamiento 
filosófico.  

  

Métodos 

El trabajo que aquí se presenta se generó a par-
tir de los interrogantes que guiaron su   construc-
ción y proceso en tanto preguntas generadoras: 

¿Cómo restablecer el vínculo entre la filosofía y 
las ciencias en el ámbito pedagógico? 

¿Por qué es importante desarrollar el pensa-
miento filosófico en los estudiantes? 

¿Cómo el pensamiento filosófico puede ayudar 
al desarrollo del pensamiento científico? 

¿Cuál es la importancia de que se trabaje desde 
la educación básica, el pensamiento filosófico – 
científico? 

A partir de esas preguntas se construyeron los 
objetivos a seguir: 

  
Desde la teoría encontrar el vínculo entre la 

formación filosófica y el pensamiento científico. 
Construir a partir de la teoría y del capital vi-

vencial una propuesta dirigida a la conforma-
ción de una pedagogía de la formación filosófico-
científica.  
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El trabajo en cuestión está construido a partir de 
un enfoque cualitativo que se orienta a partir de 
los argumentos del método hermenéutico. En ese 
sentido,  partimos de la comprensión de los argu-
mentos teóricos, para luego, interpretar la realidad 
que como docentes hemos vivido y hemos obser-
vado, conformándose como una propuesta viven-
cial. A partir de esos dos momentos, se construye 
la propuesta pedagógica que por lo tanto, corres-
ponde al momento de aplicación. Así, desde esa 
mirada, se trabaja el comprender, el interpretar y 
el aplicar como elementos indiscutibles de la her-
menéutica. En consecuencia, desde lo metodológi-
co, este trabajo es una construcción personal que 
pretende trazar un camino en dirección al estable-
cimiento de vínculos   entre la pedagogía, la filoso-
fía y las ciencias. En tal sentido, la investigación 
cualitativa nos permite hacer investigaciones a 
partir de: 

Un enfoque interpretativo, naturalista hacia su 
objeto de estudio. Esto significa que los investiga-
dores cualitativos estudian la realidad en su con-
texto natural, tal como sucede, intentando sacar 
sentido de, o interpretar, los fenómenos de acuer-
do con los significados que tienen para las perso-
nas implicadas. La investigación cualitativa implica 
la utilización y recogida de una gran variedad de 
materiales –entrevista, experiencia personal, histo-
rias de vida, observaciones, textos históricos, imá-
genes, sonidos- que describen la rutina y las situa-
ciones problemáticas y los significados   en la vida 
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de las personas (Rodríguez, Gil y García, 1999, p. 
32). 

De esa forma, el método se observó y se cons-
truyó a partir de la disposición estructural en don-
de cada momento forma parte del espiral herme-
néutico.  Así entonces, acudimos a un tema educa-
tivo el cual nos conduce a comprenderlo desde la 
teoría para luego, interpretar la realidad a partir 
de las aproximaciones construidas desde la expe-
riencia personal de los investigadores, lo que nos 
lleva a realizar una propuesta pedagógica, lo cual 
se conforma como el momento de la aplicación. 
Desde esa configuración, el método es la estructu-
ra misma de este trabajo.  

Este método hermenéutico se alimenta, cons-
truye y sustenta a partir de la narrativa que da 
cuenta, de alguna forma de la historia de vida do-
cente que ambos investigadores hemos vivido. 
Cabe subrayar que   dado que es un trabajo de cor-
te cualitativo, la intención sobre los resultados es 
la construcción de una propuesta que queda como 
elemento para su reflexión. 

Resultados 

Como resultados, a continuación, se presentan 
las reflexiones que a partir de la teoría y las expe-
riencias vividas a lo largo de nuestro trayecto do-
cente, nos han llevado a construir la propuesta 
pedagógica que aquí se presenta. En tal caso, di-
chos resultado son la aplicación de elementos y 
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premisas basadas en la propuesta central de este 
trabajo: Acudir a una práctica docente en donde se 
priorice el pensamiento filosófico-científico, lo cual 
se visualiza a través del siguiente apartado. 

Hablar de la escuela como un órgano represen-
tativo de la educación y por lo tanto de nuestra 
sociedad, implica responsabilidad para todos 
aquellos que de una u otra forma tienen alguna 
injerencia sobre los procesos que se llevan a cabo 
con y para los alumnos. Así pues, “El aprendizaje 
escolar es un proceso complejo que implica […] 
una aventura colectiva.” (Coll, 2007, p. 99).   Aven-
tura que también forma parte de la vida de los do-
centes; lo cual implica asumir a conciencia su pa-
pel dentro de ese sistema llamado educación. 

En virtud de lo anterior y dados los constantes 
cambios que se vienen dando en nuestro país; con 
dichas transiciones y reformas educativas, la peda-
gogía no puede quedarse rezagada bajo las actua-
les propuestas normativas e inflexibles, ésta no 
puede quedar limitada a la teorización, a la ins-
trucción. No puede ser condenada a la muerte. Si 
como dice März, (2010): “La pedagogía es la cien-
cia de la conducción del hombre. [Y] El que quiera 
conducir ha de conocer el camino y, ante todo, la 
meta” (p. 81). Entonces, un camino y una meta 
trascendental es la de la formación. Por ello, 
creemos conveniente ir retomando nuevas pers-
pectivas que nos orienten hacia la construcción de 
una pedagogía formativa en busca de un pensa-
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miento filosófico y por lo tanto en busca de un 
pensamiento científico y creativo. 

Partimos entonces de la idea de construir una 
pedagogía que vaya más allá de la escolaridad; tal 
vez con ello podamos observar a la educación des-
de una perspectiva “…teórico-educativa y teórico-
formativa de la reflexión y la acción pedagógica” 
(Benner, 1998, p. 132). Evitando así, una parálisis 
del pensamiento y la acción. Porque si hay crisis 
de reflexión, hay crisis de ideas; pues al reflexionar 
nos apropiamos de nuestro yo, nos reconocemos; 
nos hacemos conciencia y en esa medida, abrimos 
un camino hacia el reconocimiento de múltiples 
identidades.  

Reflexionar es construir ideas, conocimientos, 
juicios éticos para la convivencia con los otros en 
busca de una ciencia más humana y cercana a las 
situaciones reales de la vida. En consecuencia, la 
escuela podría llegar a ser un espacio para 
desarrollar la curiosidad, en donde exista un ver-
dadero intercambio de culturas, de exploración 
natural que lleve a una investigación y a su 
desarrollo, a formas distintas de acceder al cono-
cimiento, a compartir ideas, potencializando la 
creatividad e imaginación. 

En consecuencia, si construimos una pedagogía 
de la formación orientada a la reflexión y al 
desarrollo del pensamiento filosófico, lograremos 
que los sujetos adquieran sus propios juicios y es-
quemas de pensamiento. No olvidemos que “En la 
enseñanza no es posible, bajo el modelo de verifi-
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cación de hipótesis, comprobar la veracidad de las 
teorías [por lo tanto surge] la necesidad de que el 
profesor aprenda a moverse por los caminos de la 
reflexión, tanto sobre la práctica como sobre la 
teoría.” (Bárcena, 1994, p. 127). Sólo a través de 
una conciencia reflexiva y crítica, podremos en-
tender los procesos sociales, políticos y culturales 
que nos envuelven y nos convierten en esclavos de 
las ideologías dominantes. 

Así pues, la crítica es ruptura, nos conduce a 
analizar, valorar, “…preguntar y someter a prueba 
a los caminos mismos.” (Nietzsche, citado por: La-
rrosa, 1996, p. 396). Porque busca fundamentos, 
respuestas, verdades, alternativas y valores; rompe 
con lo establecido para construir o reconstruir 
otras ideas. De este modo, la pedagogía orientada 
a la formación reflexiva nos lleva a cuestionarnos 
sobre nuestro ser, nuestro saber y sobre nuestro 
hacer, pero, además, inevitablemente a reflexionar 
sobre los otros, los colegas. 

Y es precisamente esa formación reflexiva la que 
nos hace caer en la cuenta sobre la necesidad de 
acudir a una pedagogía formativa que priorice en 
los docentes y en los estudiantes, el deseo de in-
novar, de inventar, de cuestionar y cuestionarse; el 
deseo de poner en movimiento los propios cono-
cimientos y saberes; y con ello, propiciar que los 
estudiantes desarrollen su capacidad para decidir, 
elegir, y hacerse responsable de su toma de deci-
siones. Así entonces, el reto educativo no sólo re-
side en potenciar las capacidades de cada niño y 
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niña, el desafío apenas comienza con ello; pues 
además de incidir en el desarrollo de las compe-
tencias del siglo XXI, es necesario al mismo tiempo 
fomentar el desarrollo del pensamiento filosófico.  

Si no podemos hacer filosofía con niños, despo-
jamos a su educación del verdadero componente 
que puede hacer que esa educación sea más signi-
ficativa. Y si les negamos a los niños una educación 
significativa, aseguramos que seguirán dominando 
la ignorancia, la irresponsabilidad y la mediocri-
dad que con frecuencia dominan entre los adultos 
(Lipman, 2004, p. 146). 

Por ello, la escuela debe ser el espacio en donde 
a través de ambientes de aprendizaje, lo más cer-
canos a la realidad, existan las condiciones para 
que los estudiantes puedan disponer de un apren-
dizaje reflexivo, consciente y por lo tanto significa-
tivo, que les permita analizar e interpretar la vida 
desde distintas perspectivas. En ese sentido, los 
profesionales de la educación debemos visualizar 
que “Los niños necesitan oportunidades en proce-
sos democráticos y de toma de decisiones” (Lans-
down, 2005, p.13). 

Ante tal panorama, consideramos importante 
acudir a la pedagogía formativa, la cual se consoli-
da a partir del hecho de entender la labor del 
maestro como una práctica contextual, lo cual im-
plica una transformación en el quehacer docente, 
conduciendo la práctica hacia la praxis; es decir, 
una práctica reflexiva, pensada, fundamentada y 
construida a través de ese vínculo entre teoría y 
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acción; es decir, una práctica con conciencia. Por-
que “La teoría no es sino una práctica a la que se 
impone una nueva forma de autorreflexividad […] 
La teoría es precisamente una actividad humana 
que se flexiona sobre sí misma, limitada a una 
nueva clase de autorreflexividad; y, al absorber 
esta autorreflexividad, la misma actividad se trans-
forma.” (Eagleton, citado por: Carr, 1996, p. 63). De 
modo que la teorización pedagógica tiene un papel 
fundamental dentro de la actividad educativa, in-
tegrando así dos fuentes dialécticas del conoci-
miento.  

Bajo tales argumentos, la propuesta es acudir al 
trabajo a través de proyectos ya que es de vital im-
portancia atender la transversalidad de los cono-
cimientos, organizándolos de tal forma que se 
busque que la educación parta de experiencias 
significativas que generen la movilización de sus 
saberes y la adquisición de otros; lo cual moviliza 
indudablemente a la realización de un buen traba-
jo, donde el alumno va comprendiendo que no 
está solo, y que la convivencia es de suma significa-
tividad para comprender y cuestionar su entorno.  

El trabajo por proyectos es una propuesta de 
organización didáctica integradora que tiene su 
base en la articulación de contenidos, con la finali-
dad de dar sentido al aprendizaje, promover la co-
laboración de todos los integrantes del grupo a 
partir de lo que saben y de lo que necesitan 
aprender y proponer la resolución de algún pro-
blema o situación significativa. (SEP, 2011, p. 35). 
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Ampliar el panorama de las estrategias de ense-

ñanza, nos mueve a explorar nuevos horizontes en 
la educación, donde el alumno pueda tener expe-
riencias reales y con un sentido en lo que hace o 
puede llegar a hacer. Bajo esa idea, “El trabajo or-
ganizado en proyectos permite integrar la teoría y 
la práctica; potenciar las habilidades intelectuales 
superando la capacidad de memorización; promo-
ver la responsabilidad personal y de equipo al es-
tablecer metas propias; así como fomentar el pen-
samiento autocrítico y evaluativo” (Álvarez, Herre-
jón, Morelos y Rubio, 2010, p.2); atendiendo de esa 
manera a las transformaciones que se van dando y 
que necesitan atención.  

Además, el trabajo a través de proyectos es muy 
importante ya que permite desarrollar las capaci-
dades para la vida de manera integral, en donde la 
articulación de los distintos saberes es una parte 
fundamental para contrastar con la realidad de los 
estudiantes, complementando con ello, las compe-
tencias sociales. 

En cuanto a la metodología de los proyectos 
cabe destacar que es distinta a las demás formas 
de organización de trabajo. No obstante, hablar de 
proyectos no implica dejar de lado la teoría, pues 
ésta “…tiene un claro lugar en la práctica. Sólo así, 
la actividad educativa logrará ser una práctica ver-
daderamente reflexiva y crítica” (Bárcena, 1994, p. 
31). Puesto que la crítica nos permite salir de la 
unidimensionalidad, pasar del prejuicio al juicio. 
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En ese sentido, es importante establecer la idea de 
prejuicio a la que aludimos ya que: “«Prejuicio» no 
significa pues en modo alguno juicio falso, sino 
que está en su concepto el que pueda ser valorado 
positivamente o negativamente... En sí mismo 
«prejuicio» quiere decir un juicio que se forma an-
tes de la convalidación definitiva de todos los mo-
mentos que son objetivamente determinantes” 
(Gadamer, 2002, p. 337). Es decir, atravesar ese 
proceso de la comprensión, para pasar del sentido 
común al conocimiento. Bajo esta idea, el hombre 
sólo puede entenderse como tal, cuando reflexio-
na, critica y dialoga con sus preconcepciones en 
busca de un mejor concepto. 

En consecuencia, si “…la formación debe poseer 
una materia y un objeto previos, sobre los que tra-
baja, a los que cambia y forma de nuevo.” (Hegel, 
2000, p. 81). Entonces, esa materia y objeto pre-
vios pueden ser la reflexión, la praxis y la crítica; 
objetivadas a través de la construcción de una pe-
dagogía formativa, encaminada a transformar la 
práctica docente. De modo que, debemos afanar-
nos por hacer de esos aspectos, una tradición en 
las escuelas en donde la docencia implique realizar 
constantemente una vigilancia de nuestro hacer.  

Entonces, si se busca que nuestra práctica se 
transforme, debemos encarar una autocrítica pro-
funda sobre nuestro desempeño como docentes, 
vigilar nuestra labor para no caer en un estado de 
confort, justificado por diversos motivos como el 
poco interés de los estudiantes por desarrollar sus 
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habilidades y capacidades cognitivas. En ese senti-
do, hemos de encaminar esta propuesta al 
desarrollo y formación del pensamiento filosófico-
científico; es decir, nos proponemos reflexionar y 
hacer propuestas en áreas relacionadas con las 
ciencias, pues en educación básica, se ha puesto 
mayor atención a la comprensión lectora y a las 
habilidades matemáticas, sin dar relevancia a las 
demás asignaturas, olvidando que el ser humano 
es un ser formado de manera integral, al que no se 
puede aislar de las demás áreas del conocimiento. 

En consecuencia, podemos observar cómo los 
nuevos modelos educativos se han concentrado en 
abordar con mayor ahínco programas y proyectos 
focalizados hacia la lectura, aunque sea únicamen-
te para tener un incremento estadístico en una 
prueba estandarizada impuesta por la OCDE. Lo 
mismo sucede con matemáticas, pues México ha 
resultado con los niveles más bajos sobre la resolu-
ción de problemas matemáticos. 

A pesar de todos esos esfuerzos encaminados 
únicamente a esas asignaturas, las estadísticas si-
guen siendo muy adversas, pues las instituciones 
educativas tienen la instrucción de establecer 
como rutas de mejora, focalizar las estrategias 
para obtener mejores resultados en dicha prueba.  

Lo anterior ha propiciado que las ciencias que-
den en un segundo plano. Si analizamos los planes 
y programas de estudio en cuestión de ciencias 
para la educación básica, podemos identificar que 
entre ellas, se le ha dado más realce a la biología 
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que a la física y química. Por ejemplo, en aspectos 
de biología, se abordan temas relacionados con el 
cuidado del medio ambiente, la biodiversidad, nu-
trición, el conocimiento del cuerpo humano y la 
sexualidad, etc. Si observamos los aspectos de físi-
ca y/o química, nos percatamos que no hay mu-
chos temas e incluso no se abordan desde los pri-
meros años de la primaria, sino en los últimos tres 
años de este nivel educativo. 

Dadas estas circunstancias, es totalmente qui-
mérico pensar en una alfabetización en ciencias 
desde el nivel de preescolar, no obstante; hay do-
cumentos que dan cuenta sobre investigaciones 
que estudian los beneficios que se obtienen al tra-
bajar las ciencias desde los primeros años de vida 
escolar, sin embargo; en nuestro país no se ha 
dado esta apertura, aun cuando Cañal (2008) ha 
establecido que “cada niño, en interacción con su 
medio natural y social, se interesa por las cosas y 
fenómenos de la realidad y las investiga” (p. 1). 
Cabe destacar que esa investigación está centrada 
y ubicada de acuerdo al contexto del niño y a su 
nivel, por lo que no se puede esperar que formule 
hipótesis y diseñe toda una metodología; los niños 
indagan a su forma, con sus posibilidades y con lo 
que tienen a su alcance. 

Así entonces, se puede afirmar que el niño es un 
investigador por naturaleza. En ese sentido surgen 
las siguientes interrogantes; ¿qué sucede con él?, 
¿por qué con la escolarización pierde ese sentido 
de indagar sobre su medio? Al respecto, Robinson 
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(2006) establece que “las escuelas matan la creati-
vidad” y si se trata de ciencias, este hecho ocurre 
con mayor frecuencia. Suceso lamentable si to-
mamos en cuenta que todos los niños tienen talen-
tos, solo basta que se le motive, se le guíe, se le en-
cauce; es decir, que el docente favorezca las condi-
ciones para que los alumnos los concienticen y los 
amplíen; o de lo contrario esos talentos se perde-
rán y no se sabe si el niño los llegará a descubrir y 
por lo tanto a desplegar.   

De lo antes expuesto, surgen inquietudes sobre 
la práctica docente, en especial sobre la enseñanza 
de las ciencias (biología, física y química), ya que 
son áreas del conocimiento que han ido perdiendo 
terreno en el interés de los niños y jóvenes estu-
diantes, provocando con ello que no tengan tam-
poco mucha demanda para el nivel superior. 

De igual forma, se piensa que las fuentes de em-
pleo en este rubro son muy escasas, llegando a la 
alternativa de emplearse en la docencia; sin em-
bargo, ¿cuál es la razón por la que los niños y jóve-
nes, no se interesen por este tipo de asignaturas? 
Si ellas han contribuido a grandes avances científi-
cos e incluso tecnológicos, mismos que han sido, 
en muchos de los casos, por el bienestar de la hu-
manidad, pero que desafortunadamente, han te-
nido otro cauce. 

Por lo tanto, la naturaleza misma del ser hu-
mano está encaminada a investigar, indagar y co-
nocer su entorno, ya que desde que somos infan-
tes, es nuestra manera de interactuar con el medio 
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que nos rodea, dado que probamos con nosotros 
mismos. Para explicar mejor esta idea, vayamos al 
siguiente ejemplo: los niños ponen a prueba sus 
sentidos, el tacto, cuando agarran todo lo que les 
llama la atención y sienten su características físi-
cas; claro está que no se cuestionan de esta mane-
ra, sin embargo, al momento de tocar dichos obje-
tos, interiorizan si es duro, blando, rugoso, etc., 
por lo que posterior a ello, siguen las demás prue-
bas, tales como el sabor, de tal forma que siguen 
explorando pero ahora con el sentido del gusto; no 
obstante, por si esto no fuera suficiente, el objeto 
es sometido a otras pruebas, el niño indaga sobre 
el espacio que puede ocupar dicho objeto, y se 
pregunta ¿esto puede caber en mi nariz u oreja? Y 
es cuando la investigación cobra otros tintes, pues 
ya involucra a los padres cuestionándose ¿cómo 
fue que se te ocurrió comerte la canica, introducir-
te un haba en la nariz o en la oreja? 

Esto que puede parecer un ejemplo relativamen-
te chusco, y sin duda riesgoso, es sin embargo, una 
realidad, pues como se comentó anteriormente, el 
niño está conociendo su medio y no cuestiona los 
efectos secundarios, simplemente investiga para 
saciar su curiosidad, desafortunadamente, cuando 
esta metodología deja algún estrago, entonces se 
convierte en un aprendizaje significativo, es decir, 
ha dejado huella en su conocimiento. 

Todo lo anterior, podría ser cuestionado, pues 
no todos los niños aprenden de la misma manera, 
dado que el conocimiento no se obtiene única-
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mente en una sola dirección, tiene muchas vías o 
canales de aprendizaje.  

En virtud de lo aquí planteado, se puede decir 
que, conforme el ser humano va creciendo, va te-
niendo conciencia de lo que le puede hacer daño y 
de lo que no, es decir, evoluciona para convertirse 
en un ser más reflexivo, analítico y crítico, dado 
que los cuestionamientos van siendo más concre-
tos y los procesos de investigación se van haciendo 
más complejos. Para ello se expone el siguiente 
ejemplo: 

Cuando el niño todavía no conoce los números, 
pero quiere ver su programa favorito en la televi-
sión, el papá o la mamá es quien manipula el con-
trol remoto y hace parecer que no está dicho pro-
grama. Pero ¿qué está pasando con el niño? De 
momento, él se deja convencer por los padres, 
pues confía en ellos, sin embargo, él ya se está 
percatando que por medio del uso de ese aparato 
(control remoto) del cual no conoce su nombre y 
no sabe cómo funciona, su mamá o papá hace que 
en la pantalla aparezca por arte de magia su pro-
grama. Esto qué propicia, que posteriormente el 
infante vaya practicando sobre el uso de ese apara-
to, hasta que llega a la comprensión de su uso y, 
por consiguiente, los padres ya no tienen el con-
trol total del televisor resignándose a ver los pro-
gramas favoritos de su pequeño. 

En el ejemplo anterior, ya se dio todo un proce-
so cognitivo, del cual surge un conocimiento y el 
empoderamiento de éste, pues como lo menciona 
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Bacon “el conocimiento es poder” (1626). Este úl-
timo, es quien establece un modelo inductivo ba-
sado en la experiencia, fundamentándose en estu-
dios en donde se observaba el proceso de aprendi-
zaje de los individuos, sosteniendo que cualquiera 
puede hacer ciencia, por lo que no es necesario 
ser un genio para generar conocimiento. 

Con todo esto, se puede establecer que desde 
temprana edad, es viable aprender ciencias, to-
mando siempre en cuenta que se tendrá que utili-
zar un lenguaje acorde a la edad   de los infantes, 
así como con las estrategias didácticas adecuadas, 
tal como lo plantean Piekny, Grube y Maehler (ci-
tados por: Aragón, Jiménez, Eugenio y Vicente, 
2016) al sostener que “los experimentos pueden 
estimular la curiosidad y el interés de los niños” (p. 
108), por lo que la actualización y formación de los 
docentes en este rubro es fundamental para el lo-
gro de una alfabetización en ciencias. 

Esto último cobra sentido cuando aludimos a 
que los futuros docentes deben ser “enseñados 
desde la motivación y la curiosidad y más teniendo 
en cuenta la evidencia de que el alumnado de for-
mación inicial de maestros muestra falta de interés 
hacia las ciencias y su aprendizaje” (Ocaña, Qui-
jano y Toribio, citados por: Aragón, et. al., 2016. 
p.109). Pues en la actualidad, la mayoría de las es-
cuelas dedicadas a la formación de formadores, no 
prestan mayor atención a la didáctica de las cien-
cias, quedándose limitadas a la conceptualización 
de los términos más elementales de éstas; por lo 
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que las prácticas experimentales no se llevan a 
cabo. 

Esto también nos lleva a cuestionar el dominio 
de los temas por parte de los docentes en activo y 
de los que están en formación, porque puede ser 
un factor por considerar y por lo que no se concre-
tizan las prácticas de laboratorio, dejando de lado 
la experimentación y la investigación. 

Es por ello que la intención del presente trabajo 
busca establecer una alternativa que genere moti-
vación no solo para los niños de educación básica, 
sino también, para los mismos docentes, para que 
salgan de su ambiente de confort y se atrevan a 
diseñar prácticas y proyectos que alienten el inte-
rés sobre las ciencias. 

En consecuencia y basándonos en los estudios 
realizados por Dewey (citado por: Cañal, 2008), 
quién desde una dimensión didáctica, lleva a los 
niños a resolver situaciones problemáticas deriva-
das de lo que ya conocen, es el docente quién guía 
la situación hacia el aprendizaje esperado. 

Esto se complementa con las aportaciones de 
Kilpatrick (citado por: Cañal, 2008) con su pro-
puesta denominada “método de proyectos” (p. 4), 
siendo ésta, la propuesta de nuestro trabajo, a la 
cual le adicionaremos la parte lúdica, pues recor-
demos que va dirigido a los niveles básicos de es-
colaridad, dirigiéndolo totalmente al aprendizaje 
de las ciencias para niños de preescolar y primaria. 
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Dado lo anterior, estamos convencidos de las 
bondades, las fortalezas y grandes oportunidades 
que aporta el trabajo docente a través de los pro-
yectos situados. Creemos que su aplicabilidad es 
posible y puede ser exitosa en todos los niveles 
educativos y en todas las áreas del conocimiento, 
sin embargo, este trabajo contempla un primer 
momento en la investigación en cuanto a nivel 
educativo y área de conocimiento, por lo que en 
esta etapa se ha canalizado el momento de la pra-
xis al campo de la enseñanza de las ciencias como 
la física. 

Así entonces, esta propuesta surge a partir de 
explorar y reflexionar el capital vivencial, el capital 
teórico con el que cuentan los maestrantes en en-
señanza de las ciencias, mismos que cursan ac-
tualmente el tercer semestre de dicha posgrado, 
aquí las historias de vida y las entrevistas llevadas 
a cabo sobre sus saberes al respecto de las ciencias 
con énfasis en física, con ello, se construye así la 
siguiente interpretación de esta realidad: Uno de 
los elementos más determinantes y significativos 
en la práctica docente en cuanto a la enseñanza de 
las ciencias, es la orientación estratégica y metodo-
lógica con que cuentan los formadores; por ejem-
plo, “reconocemos que no sabemos cómo enseñar 
los conceptos básicos de física a los niños de pri-
maria, de tal manera que ellos puedan captar más 
fácilmente lo que les intentamos explicar” (Do-
mínguez, 11 de agosto de 2018) 
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Lo anterior se ve reflejado en las prácticas que 
se realizan, las cuales son, en un porcentaje alto, 
de tipo técnico – práctico, desde una postura tradi-
cionalista; de modo que enseñan ciencias sin to-
mar en cuenta su uso reflexivo, funcional y lúdico, 
“a pesar de que somos docentes en servicio, no 
contamos con los elementos reflexivos para poder 
explicarnos y explicar los procesos básicos de la 
física (caída libre, fuerza, velocidad, movimiento, 
etc.). En consecuencia, se enseñan procesos sin 
poder explicar su aplicabilidad” (Carbajal, 11 de 
agosto de 2018) 

Sólo se limitan a enseñar por medio del libro de 
texto, no saliéndose del guion que establece este 
mismo, por lo que, la parte analítica y reflexiva se 
deja de lado, al igual que la experimentación la 
cual es casi un tabú dentro del salón de clase, por 
lo que el vínculo con la realidad de los niños es to-
talmente ajeno a su contexto, conduciéndolos a 
resolver ejercicios y preguntas del libro sin saber 
por qué ni para qué. 

Ante esta situación, surgen las siguientes inter-
rogantes, ¿Qué pasa con la enseñanza de las cien-
cias? ¿Por qué a los estudiantes les resultan tan 
ajenas? ¿Cómo lograr que los estudiantes se inter-
esen por la física? 

Dado que este trabajo se centra en las prácticas 
formativas que se llevan a cabo en un posgrado 
profesionalizante impartido en la escuela normal, 
es vital hacer conciencia en los docentes maestran-
tes que la enseñanza tiene que centrarse en las ne-
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cesidades, intereses y experiencias de los alumnos 
y con ello, guiarla hacia la construcción de una ac-
tividad formativa de la educación, en donde convi-
van la práctica y la investigación teórica. Hay que 
pensar en la enseñanza de las ciencias como algo 
más que simple magia y que eso es sólo para ge-
nios; se hace necesario construir otros puentes, 
para ello, la propuesta o alternativa planteada es la 
práctica docente a través de los proyectos situa-
dos, dando un enfoque lúdico. Así entonces, por 
medio de la enseñanza de las ciencias, el docente 
tendrá que descubrir su propia identidad, romper 
esquemas, ir en busca de un nuevo y distinto sen-
tido y significado, lo que propiciará una motiva-
ción hacia los estudiantes.   

Se busca que por medio de proyectos situados, 
el docente sea capaz de resolver los problemas y 
desafíos a los que se enfrenta, tanto dentro como 
fuera del aula; logrando con ello, que el estudiante 
se involucre con sus saberes personales, aprenda y 
reflexione al hacer, aprenda a trabajar en equipo, a 
tomar decisiones, a resolver problemas auténticos 
y por lo tanto se sienta motivado al hacer uso fun-
cional del conocimiento; es decir,   lograr que el 
“aprendizaje no sea tanto el resultado de un mayor 
o menor saber y capacidad, sino de la posibilidad 
de participación activa en actividades colectivas.” 
(Niemeyer, citado por: Ynclán y Zúñiga, 2013, p. 
22)  
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Apostamos al vínculo indisoluble entre teoría y 
práctica, ya que la práctica determina el valor de 
cualquier teoría, pero “la teoría es una dimensión 
indispensable de la práctica […] transforma la 
práctica, modificando las formas de experimentar 
y comprenderla.” (Carr, 1996, p. 58-62) Así, la teo-
ría cobra sentido a través de la argumentación re-
ferente a la puesta en marcha.  

En este sentido, la propuesta metodológica a 
emplear es por medio de la realización de diversos 
proyectos sobre la enseñanza de la física y que 
puedan ser desarrollados por los docentes, mis-
mos que puedan ser aplicados o repetidos a sus 
alumnos de preescolar y primaria; fundamentán-
dose en su aplicación por medio del juego, enca-
minando dichos aprendizajes a una conceptualiza-
ción propia y reflexionada, en primera instancia 
por los profesores y en segundo plano por sus es-
tudiantes. 

Los temas relacionados con física y que serán 
aplicados por esta propuesta son: movimiento y 
sus tipos, refracción y reflexión, máquinas simples, 
energía y magnetismo. 

En todos los casos, los docentes tendrán que di-
señar un proyecto dirigido a un determinado gra-
do escolar desde primero de preescolar hasta sex-
to año de primaria, considerando la enseñanza de 
un lenguaje en ciencias apropiado para los niños 
de dichos niveles escolares, de igual forma, la es-
trategia didáctica que se amolde al contexto en el 
cual se están desempeñando, llegando a la aplica-
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ción de dichos proyecto, finalizando con la refle-
xión, dentro de la cual se somete a la autoevalua-
ción para determinar si su proyecto obtuvo o no el 
éxito esperado. 
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Resumen  

El trabajo, desde un abordaje cualitativo inter-
pretativo, desarrolla el sustento y categorías teóri-
cas de un proyecto de investigación en curso de-
nominado “Entramados y desencuentros entre 
educación y salud: la tensión exclusión-inclusión 
en comunidades en situación de pobreza” que se 
lleva a cabo en la ciudad de Río Cuarto (Provincia 
de Córdoba, Argentina). 

En primer lugar, se explicita como punto de par-
tida: la situación de nuestro estudio; algunas ca-
racterísticas del barrio Jardín Norte y la comuni-
dad que lo habita; y el escenario sociosanitario en 
que se desarrolló el primer caso de estudio signa-
do por la presencia de la enfermedad de Covid-19, 
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recuperando la categoría social de desigualdad. 
Seguidamente, se re-significan los aportes de las 
perspectivas interculturales y las pedagogías críti-
cas para repensar, fundamentalmente en clave de 
derecho, los campos de la educación y la salud en 
los tiempos que corren desde la potencialidad de 
sus articulaciones en comunidades en situación de 
pobreza. Finalmente, se presentan algunas refle-
xiones acerca de la temática abordada. 

  

Palabras clave 

Educación, salud, interculturalidad, pedagogías 
críticas, derechos humanos. 

  

Introducción 

Este trabajo aborda el posicionamiento y catego-
rías teórico-conceptuales centrales que dan susten-
to a un proyecto de investigación en curso deno-
minado: “Entramados y desencuentros entre edu-
cación y salud: la tensión exclusión-inclusión en 
comunidades en situación de pobreza”[14], el cual 
fue aprobado por la Secretaría de Ciencia y Técni-
ca (SECyT) de la Universidad Nacional de Río Cuar-
to (UNRC) (Córdoba, Argentina). 

Desde un abordaje metodológico cualitativo-in-
terpretativo, el trabajo explicita como punto de 
partida: la situación de nuestro proyecto de inves-
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tigación; algunas características del barrio Jardín 
Norte y la comunidad que lo habita; y el escenario 
sociosanitario en que se desarrolló el primer caso 
de estudio signado por la presencia de la enferme-
dad de Covid-19, recuperando la categoría social de 
desigualdad. Ello permite reconocer realidades 
socioculturales, sanitarias, educativas, etc. de pro-
fundas desigualdades que se cristalizaron con la 
pandemia, pero que ya existían y con trayectorias 
que dan cuenta de un recorrido histórico de las 
mismas en nuestro país. Luego, se re-significan los 
aportes de las perspectivas interculturales y las 
pedagogías críticas para repensar, fundamental-
mente en clave de derecho, los campos de la edu-
cación y la salud en los tiempos que corren desde 
la potencialidad de sus articulaciones en comuni-
dades en situación de pobreza. Finalmente, se pre-
sentan algunas reflexiones acerca de la temática 
abordada. 

Situando el proyecto de investigación 

Nuestro estudio parte de las intencionalidades 
centrales de conocer los entramados o los desen-
cuentros entre educación y salud, materializados 
en las relaciones que se generan -o no- entre escue-
las y Centros de Atención Primaria de la Salud 
(CAPS) en comunidades en situación de pobreza 
en distintas zonas de Río Cuarto (Sur de la Provin-
cia de Córdoba, Argentina), identificando procesos 
de inclusión o exclusión en relación con las pobla-
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ciones de niños, niñas y sus familias. Junto con 
ello, nos interesa analizar concepciones y prácticas 
de los trabajadores de la educación y de la salud 
pública y cómo éstas activarían procesos de inclu-
sión o de exclusión en la vida de niños, niñas y sus 
familias[15]. 

El estudio se sustenta en una idea que se expre-
sa en un doble sentido: 

Por un lado, consideramos que, si los campos 
de la salud y la educación logran entramarse en 
relaciones humanas amalgamadas a través de los 
trabajadores de CAPS y de escuelas, ello contri-
buiría a promover verdaderas sinergias de inclu-
sión que incidirían en la vida y el desarrollo hu-
mano integral de los niños, las niñas, las familias 
y las comunidades de estudio.  

Por otro lado, y antagónicamente a lo plan-
teado, cuando lo que se erigen son distancia-
mientos entre salud y educación, concretados 
en brechas entre trabajadores de CAPS y de es-
cuelas, lo que se propician son escenarios y 
condicionantes que favorecen procesos de ex-
clusión.  

Acerca del barrio y la comunidad de es-

tudio 

Jardín Norte es un barrio urbano marginal ubi-
cado al noreste de Río Cuarto y constituye nuestro 
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primer caso de estudio. Las realidades socio-cultu-
rales de este barrio, como la de otros sectores peri-
féricos de la ciudad, son complejas y están atrave-
sadas por procesos de desigualdad que se mani-
fiestan en diversidad de hechos y situaciones. Por 
ejemplo, el consumo y venta de drogas que se visi-
biliza a través del llamado narcomenudeo, en al-
gunas ocasiones, ha sido motivo de muertes por 
ajustes de cuenta, así como de tensiones entre los 
habitantes de dos barrios próximos. Estos escena-
rios, muchas veces, se relacionan con las lecturas y 
las construcciones que pueden hacer de estos sec-
tores vulnerados y sus instituciones -entre ellas, las 
escuelas- personas que no pertenecen a ellos. De 
esta manera, se construyen imágenes negativas 
que refieren a la peligrosidad y la estigmatización 
de esos lugares y de los sujetos que los integran 
(Galetto y Benegas, 2022). La mayoría de las veces, 
esas construcciones de la(s) otredad(es) que alu-
den al Barrio Jardín Norte y su escuela son natura-
lizadas y consideradas como “obvias”.  

Respecto al jardín de infantes del barrio, que es 
de gestión pública, tiene salas de 3, 4 y 5 años en 
turno mañana y tarde y, además, cuenta con el 
Programa de Asistencia Integral Córdoba (PAICor), 
por lo que, los niños y las niñas desayunan, al-
muerzan y meriendan allí. La mayoría de las ma-
dres y padres tienen empleos caracterizados por la 
precariedad laboral, lo cual da cuenta que las 
realidades socioculturales de las familias de los ni-
ños y las niñas que asisten a la institución educati-

198



va están atravesadas por desigualdades, vulnera-
ciones y situaciones de injusticia social más am-
plias - realidades sociales, culturales y educativas 
que lamentablemente no son ajenas a las expe-
riencias de vida de las infancias. 

Los relevamientos que hemos realizado a muje-
res de la comunidad y los profesionales del Centro 
de Atención Primaria de Salud, el jardín de infan-
tes y la escuela primaria pública de la zona nos 
permiten dar cuenta de una conformación pobla-
cional heterogénea debido a que ha sido posible 
reconocer que habitan en la comunidad familias 
argentinas, junto con familias migrantes bolivianas 
y paraguayas, así como también familias nativas 
descendientes de pueblos indígenas.  

Algunas problemáticas que se manifiestan en el 
barrio, a partir de los relevamientos realizados, 
tanto desde nuestro proyecto de investigación 
como de un proyecto de extensión del que somos 
integrantes[16] situado en la misma comunidad, 
dan cuenta de: situaciones de discriminación o 
violencia institucional; falta de acceso pleno al 
transporte público y al servicio de cloacas; situa-
ciones problemáticas en cuanto al derecho a la 
identidad (por encontrase indocumentados); difi-
cultades y problemáticas para acceder a informa-
ción sobre los procesos para realizar denuncias 
por violencia de género; información sobre temá-
ticas legales y jurídicas; asesorías jurídicas gratui-
tas; entre otros.  
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Asimismo, pueden reconocerse complejas reali-
dades sociales, culturales, etc. que atraviesan los 
vecinos y las vecinas en torno al trabajo, siendo 
claros los efectos de la precarización laboral y la 
pobreza en esta comunidad. Al respecto, se advier-
ten: situaciones en las que los y las trabajadoras 
más allá de contar con un empleador revisten el 
carácter de informalidad debido a que no están 
registrados; situaciones de informalidad, en las 
que, de no contar con un empleador tampoco es-
tan registrados en el monotributo social o en otra 
categoría de régimen tributario; condiciones labo-
rales precarizadas que carecen del pago de un sa-
lario, aportes, jubilación o indemnización por des-
pido, entre otras. Además, trabajadores y trabaja-
doras que desempeñan sus actividades, desde las 
apuestas de la Economía Popular, con dificultades 
y problemáticas vinculadas con la falta de máqui-
nas, de materias primas, capacitación o herra-
mientas. 

Siguiendo a Grabois y Persico (2015), la realidad 
de las trabajadoras y los trabajadores de la Eco-
nomía Popular es la de las y los excluidos ya que 
está integrada por aquellas actividades que han 
surgido como consecuencia de la incapacidad del 
mercado para ofrecer trabajo digno y bien remu-
nerado a la población, como puede suceder, por 
ejemplo, con el obrero de una fábrica o una em-
presa. Esto significa que los trabajadores y las tra-
bajadoras de la Economía Popular son sujetos in-
formales, precarizados, externalizados y expuestos 
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a sus posibilidades de subsistencia. Por consiguien-
te, ser trabajadoras y trabajadores excluidos de los 
derechos y de las instituciones significa que nadie 
se responsabiliza por ellas y ellos y sus unidades 
productivas. En otras palabras, nadie les garantiza 
condiciones dignas y estables de trabajo.  

Además, es posible reconocer que en el barrio 
Jardín Norte se desempeñan distintas organizacio-
nes sociales como: el Centro Comunitario “Arveja 
Esperanza”, una “Escuelita de Fútbol”, “El Gal-
poncito” destinado a realizar procesos de Educa-
ción Popular con las infancias, La Huella/ APDH 
(Asamblea Permanente por los Derechos Huma-
nos) Río Cuarto, se identifican grupos de mujeres 
como “Promotoras de Género”, grupos de mujeres 
como “Promotoras de Salud”, grupos de mujeres 
como “Promotoras ambientales”, así como la or-
ganización “Unión de Trabajadores y trabajadoras 
de la Economía Popular” (UTEP). Estas organiza-
ciones sociales trabajan en red en el barrio[17].  
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Escenario sociosanitario en que se 

desarrolló el primer caso de estudio sig-

nado por la presencia de la enfermedad 

de Covid-19: Recuperando la categoría 

social de desigualdad 

de Sousa Santos (2022) manifiesta que con la 
pandemia por Covid-19 apareció la idea de que la 
crisis sanitaria y la misma pandemia eran “demo-
cráticas” ya que el virus atacaba a todas las perso-
nas por igual. Sin embargo, para el autor esto no 
fue así ya que reconoce que la situación fue caótica 
pero no democrática: “las tasas de mortalidad del 
virus se concentraron en mayor medida en la gen-
te pobre, negra o indígena. La pandemia puso en 
duda muchas desigualdades” (de Sousa Santos, 
2022, p. 23). Para el autor esto fue una clara lec-
ción que la pandemia dejó, las desigualdades se 
agravaron de manera brutal.  

En consonancia con ello, Batthyány y Arata 
(2022) consideran que el modelo neoliberal ha sido 
el responsable de agudizar las desigualdades en 
todos los ámbitos de la vida común. Reconocen 
que, con la pandemia en los años 2020 y 2021, las 
desigualdades se exacerbaron. Las autoras advier-
ten que transitamos por una época marcada por 
una desigualdad abismal, en la que apenas un gru-
po de personas acumula más riquezas que el 60% 
de la población mundial.  
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Desde el campo educativo, Macchiarola y su 
equipo (2020) analizan que la pandemia ha permi-
tido reconocer la presencia de la co-implicación de 
desigualdades múltiples y persistentes entre la 
brecha digital, las desigualdades socio-económicas 
-tanto materiales como culturales- y las desigual-
dades de género. La modalidad de enseñanza vir-
tual visibilizó e intensificó las desigualdades pre-
vias, así como creó otras nuevas. De esta manera 
reconocen que, al digitalizarse la universidad (a lo 
que agregamos la escuela) los diversos rostros de la 
inclusión-exclusión se reconfiguran y se articulan 
entre sí, implicando formas desiguales de acceso al 
conocimiento. Las desigualdades son así, expe-
riencias colectivas de carácter multidimensional y 
relacional” (Macchiarola et al. 2020, p.39).  

Al respecto, Jelín (2014) manifiesta que en Amé-
rica Latina existen múltiples desigualdades, persis-
tentes y cristalizadas, que no sólo son desigualda-
des de ingreso, sino que existe todo un "sistema de 
desigualdades", de riesgos, de accesos y de opor-
tunidades. Según la autora, hay múltiples maneras 
de pensar las “desigualdades en plural” y propone 
mirar las bases microsociales de la ciudadanía en 
desigualdad, atender a lo que sucede en el nivel 
micro de la organización cotidiana de la vida y de 
la reproducción en las familias. 

A partir del estudio realizado, en los años 2021 y 
2022, y atendiendo al primer binomio[18] escuela-
CAPS en Jardín Norte en la ciudad de Río Cuarto 
podemos decir que los sujetos que habitan ese ba-
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rrio se encuentran atravesados por múltiples pro-
cesos de desigualdad, los cuales se vieron “agrava-
dos” por la pandemia. Esta situación llevó a que 
sus derechos, principalmente, los vinculados con 
salud y educación sean aún más vulnerados debi-
do a la falta de acceso a los CAPS; la dificultad para 
conseguir turnos médicos; las dificultades de acce-
so a conexión a internet para participar de las cla-
ses, entre otras. (de la Barrera, Juárez, Vizzio, Be-
negas, Galetto y Verhaeghe, 2020). 

Estas realidades socioculturales, sanitarias y 
educativas que se visibilizan en el estudio realiza-
do nos invitan a pensar los campos de la educa-
ción y la salud, en clave de derecho, la intercultu-
ralidad y las pedagogías críticas. Esto con el fin de 
comprender los aportes de estas perspectivas para 
repensar y generar, colectivamente y en comuni-
dad, posibles prácticas de transformación que 
permitan pensar a las personas como sujetos de 
derecho. 

  

Aportes para pensar y repensar nuestro 

estudio 

 Igualdad en clave de derechos 
  
Para pensar la idea de igualdad en clave de de-

rechos, Rinesi (2016) reflexiona desde el campo de 
la educación y, a la vez, nos ofrece elementos para 
pensar también el ámbito de la salud. El autor 
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plantea que en el ciclo de transición a la democra-
cia en los países sudamericanos se produjo un re-
velador desplazamiento en la idea de “derechos 
humanos”, reconociendo que en un entonces la 
expresión “derechos humanos” servía para carac-
terizar el conjunto de derechos que el Estado, ex-
cediéndose en sus funciones, había violado y se le 
reclamaba que dejara de violar, mientras que hoy, 
en cambio, esa misma expresión sirve para nom-
brar un conjunto de derechos -con sentido positi-
vo- que se le reclama al Estado que garantice a sus 
ciudadanos y cuidadanas. 

No obstante, Rinesi reconoce que los seres hu-
manos no somos nada iguales en relación con 
nuestras posibilidades efectivas de ejercer los dis-
tintos derechos, de los que, por igual, somos titu-
lares, pero cuyo usufructo depende de circunstan-
cias de todo tipo, principalmente económicas y 
sociales, que limitan el alcance de ese postulado 
de la igualdad.  

En el escenario de una sociedad injusta y de-
sigual, como la que vivimos, Rinesi (2016, p.11) ex-
presa que los gobiernos deben orientarse a garan-
tizar los derechos de todos los ciudadanos y ciu-
dadanas, por definición igualitarios, empeñándose 
en desplegar “políticas inclusivas” que los colo-
quen a todas y todos, y principalmente a los más 
desaventajados, en condiciones parejas para ejer-
cer de manera efectiva esos derechos.  

Para el autor las denominaciones de “inclusión” 
y “derecho” suponen ideas antagónicas en algunos 

205



puntos. Mientras que la idea de “inclusión” supone 
la diferencia entre los seres humanos aquellos que 
están afuera y es necesario hacerlos entrar, aque-
llos que son distintos y es necesario igualarlos; la 
idea de “derecho” presupone la igualdad entre los 
seres humanos, todos tenemos los mismos dere-
chos porque todos somos iguales, todos somos 
igual de competentes, tenemos los mismos talen-
tos, tenemos la misma inteligencia (Rinesi, 2018). 
En otras palabras, podríamos pensar que la idea 
de inclusión es compensatoria, al partir de conce-
bir al otro como desigual, que hay que igualar, 
mientras que la idea de derecho es democrática y 
parte de concebir al otro como igual.  

Frente a este escenario Rinesi (2016, 2018) en-
tiende que es posible que ambas perspectivas sean 
necesarias y deban articularse en una política de 
democratización. Al respecto, consideramos im-
portante pensar en la valoración y el reconoci-
miento de las otredades en clave de derecho. Y 
esto, nos invita, también, a retomar los aportes de 
la intercultulidad y las pedagogías críticas para re-
flexionar, desde esas perspectivas, sobre los cam-
pos de la salud y la educación.  

  
Salud y educación desde la perspectiva de la 

interculturalidad y las pedagogías críticas 
  
La caracterización de la comunidad, en el marco 

de nuestro estudio, nos invita a pensar y repensar 
en torno a las tensiones que en ella se manifiestan 
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desde las vivencias y las experiencias de sus veci-
nos y vecinas acerca de los procesos de inclusión-
exclusión, que proponemos reconocer desde la 
investigación en curso. 

En el desarrollo del estudio advertimos que es 
posible identificar un múltiple atravesamiento de 
esa exclusión en tanto señalamos que no solamen-
te las vecinas y los vecinos habitan en un barrio en 
situación de pobreza, sino que, varias de esas fami-
lias, son migrantes o descendientes de pueblos in-
dígenas, al tiempo que los derechos de las mujeres 
y las infancias se encuentran vulnerabilizados, así 
como los de los trabajadores y trabajadoras. Se 
manifiestan múltiples desigualdades que, como 
dijimos, se vieron agravadas por el contexto de 
pandemia. 

Sujetos y grupos con estas características, mu-
chas veces, son mirados y construidos como los 
otros, aquellos a los que la interculturalidad apues-
ta a pensar en clave de reconocimiento, valoración 
y de comprensión desde sus derechos, saberes, 
experiencias, identidades, etc. Es por ello que re-
currimos a estos planteos para nutrir nuestro pro-
yecto de investigación y enriquecerlo en miras de 
contribuir a los procesos de igualdad y restitución 
de derechos en los campos de la salud y la educa-
ción, principalmente, de estas comunidades.  
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Salud intercultural  
  
Para pensar la salud desde el estudio en curso 

recurrimos a la definición que propone Saforcada 
(2017) quien la entiende como:  

Un relativo bienestar físico, psíquico, espiritual, 
social y ambiental -el máximo posible de acuerdo a 
las circunstancias socioculturales e históricas de-
terminadas- considerando que dichas situaciones 
son producto de la interacción de las personas y 
sus ambientes humanos, teniendo en cuenta que 
estos componentes integran el complejo sistema 
de la trama de la vida. Desde esta perspectiva, la 
interacción entre factores estructurales o contex-
tuales y aquellos propiamente individuales marca-
rían el desarrollo del individuo (2017, p. 5). 

En relación con ello, nos enriquece también la 
perspectiva de Huergo quien define la salud como 
“una capacidad de lucha contra los diversos facto-
res limitantes de la vida humana y que, por lo tan-
to, significa conservar la posibilidad individual y/o 
colectiva de producir las transformaciones que 
sean necesarias para revertir las situaciones adver-
sas que presenta la realidad” (2009, p. 8) dando 
cuenta de una perspectiva política ligada a la cons-
trucción de prácticas y saberes contrahegemónicos 
en salud.  

En diálogo con ello, es la propuesta de la salud 
intercultural la que nos permite aproximarnos a 
pensar que es posible transformar, reducir o eli-
minar las relaciones de exclusión, de desigualdad, 
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de subordinación y de hegemonía, de subalterni-
dad dominantes entre las formas de concebir y 
prácticar la salud desde una salud en clave biomé-
dica y una ligada a saberes culturales de los grupos 
humanos. En este sentido, Menendez (2016) consi-
dera que los procesos interculturales son perma-
nentes y con profundidad histórica, y existen 
siempre que tengamos sociedades en contacto. 
Para el autor, el trabajo desde una perspectiva de 
interculturalidad, respecto de los procesos de sa-
lud/ enfermedad/atención-prevención, implica de-
tectar y analizar los procesos de interculturalidad 
que ya están operando en la vida cotidiana y, a 
partir de ellos, impulsar y concretar objetivos in-
terculturales. En este sentido, la interculturalidad 
debe centrarse en los procesos de autoatención, 
realizada por los propios grupos como parte de sus 
procesos de reproducción social y biológica, apos-
tando por la capacidad de agencia de los sujetos 
grupos. Esta perspectiva trasciende aquellas lectu-
ras de una interculturalidad armoniosa, simétrica, 
tolerante y basada exclusivamente en la mirada de 
los curadores tradicionales.  

Por su parte, Hasen Narváez (2012) entiende la 
interculturalidad como una relación entre culturas 
dinámicas, en la cual existe necesariamente reci-
procidad, voluntad y horizontalidad, reconociendo 
que hay espacios de encuentro donde se pueden 
negociar y, otros, en los que se mantienen las es-
pecificidades reconociendo las diferencias, mejo-
rando la salud de los pueblos involucrados, ganán-
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dose espacios desde los pueblos indígenas y ce-
diendo espacio desde las instituciones oficiales.  

Para Rodríguez (2021), el concepto de intercul-
turalidad alude a un intercambio, en términos 
equitativos, que se produce “entre culturas”, a 
partir de reconocerse dentro de una base de igual-
dad. Desde esta concepción, se desarrolla una in-
teracción entre personas, conocimientos y prácti-
cas culturalmente diferentes, en el marco de la 
complejidad que implican las relaciones, las nego-
ciaciones y los intercambios culturales. Esta no-
ción no busca homogeneizar los matices cultura-
les, por el contrario “parte de las asimetrías socia-
les, económicas, políticas y de poder y de las con-
diciones institucionales que limitan la posibilidad, 
[para] que el “otro” pueda ser considerado como 
sujeto con identidad, diferencia y agencia (capaci-
dad de actuar)” (Stivanello, 2015 citado en Rodrí-
guez, 2021, p. 21). 

Para la autora, la interculturalidad, como una 
política de salud, valora la diversidad biológica, 
cultural y social del ser humano como un factor 
importante en todo proceso de salud y enferme-
dad, y requiere contribuciones transdisciplinarias 
de todas las áreas que intervienen en la atención 
sanitaria intercultural para entender y promover el 
reconocimiento hacia esta diversidad. Esto, según 
Rodríguez (2021), implica una dimensión cultural 
del derecho a la salud, pensando la participación 
de sus titulares individuales y colectivos en contex-
tos de pluralismo cultural. Lo que supone, entre 
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otras, cuestiones una sinergia de saberes y la vin-
culación en términos interculturales de la conside-
ración de los determinantes socioambientales de la 
salud. En este sentido la autora propone un enfo-
que de justicia epistémica, destinado a construir 
una mirada que promueva un diálogo intercultural 
y una interacción respetada en todos los ámbitos 
de la sociedad.  

  
Educación intercultural 
  
En los espacios educativos, atravesados por pro-

cesos de diversidad cultural y desigualdad social, 
la perspectiva intercultural es importante para 
pensar y repensar en la construcción de las otre-
dades (comunidades indígenas, personas migran-
tes y/o de sectores vulnerados, etc.) desde la valo-
ración y el reconocimiento.  

Para nuestro estudio, retomamos de Walsh 
(2020) la perspectiva de interculturalidad crítica, a 
la cual adherimos, que propone reflexionar acerca 
de los discursos y prácticas socioculturales y edu-
cativas cotidianas para deslegitimar relaciones de 
dominación, exclusión y opresión. En este sentido, 
se cuestiona el modelo societal actual, ese modelo 
que, muchas veces, se naturaliza y es partícipe de 
las situaciones y las experiencias de exclusión, 
opresión e invisibilización hacia las otredades. 
Desde esta perspectiva, se parte del problema es-
tructural colonial-racial, es decir, se parte de pro-
blematizar y desnaturalizar las imágenes negativas 
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construidas sobre los otros por ser considerados 
diferentes y diversos (Walsh, 2017, 2020). 

La interculturalidad como proyecto y proceso, 
en tanto norte a seguir, busca la construcción de 
modos otros de poder, saber, ser y vivir. Al respec-
to, expresa Walsh (2010), la interculturalidad tiene 
que ser pensada no sólo como propuesta de socie-
dad, sino también como proyecto político, social, 
epistémico y ético que pretende la transformación 
estructural y socio-histórica, entre ellas, de las ins-
tituciones educativas para poder construir, de ma-
nera conjunta, una sociedad distinta. Por eso, de-
cimos que es necesario y fundamental “desmontar 
la matriz colonial existente, una matriz en la que la 
escuela ha tenido un lugar fundamental” (Lara 
Guzmán, 2015, p. 227). Hay que repensar escuelas 
otras, es decir, escuelas de las pluralidades en las 
que converjan y se reconozcan múltiples voces, 
posturas y experiencias, para que por medio de lo 
educativo se construyan, para las infancias, mane-
ras otras de ser y habitar el mundo. Escuelas otras 
que, desde la humildad, la amorosidad, la escucha 
y el reconocimiento, comprendan y reconozcan la 
pluralidad de sujetos en clave de derecho. 

Retomando los aportes de la interculturalidad, 
los ámbitos educativos tienen que ser pensados 
como espacios en donde se produce habitualmen-
te el encuentro y la interacción entre culturas, par-
tiendo de la constatación y el reconocimiento de 
las diversidades culturales, que debe ser vividas 
desde condiciones de igualdad y simetría (Quinta-
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na, 2010). Por eso, en esos espacios es importante 
pensar las relaciones entre unos y otros desde un 
diálogo intercultural, un enriquecimiento mutuo, 
la valoración, la comprensión y el reconocimiento 
de saberes, lenguas, identidades socio-culturales, 
etc. de diversos sujetos y grupos. 

Al respecto, expresa Rubinelli (2010, 2020) es 
importante una continua reflexión y un análisis de 
las prácticas cotidianas para deslegitimar las rela-
ciones de dominación, reconociendo identidades 
personales, sociales y políticas valoradas en su 
complejidad y conflictividad como resultado de las 
trasformaciones operadas por los sujetos. 

Quintana (2010) señala que, en el proceso edu-
cativo, desde una perspectiva intercultural, hay 
dos cuestiones claves para considerar: la integra-
ción y el reconocimiento, es decir, promover la 
integración pero al mismo tiempo contemplar las 
características propias de cada grupo étnico, so-
cial, cultural o económico. Esto, según la autora, 
les otorga a las minorías, grupo que ocupa una po-
sición subordinada en una sociedad multiétnica, 
igualdad de oportunidades. Para lograr la integra-
ción y el reconocimiento del otro en su diversidad 
no son suficientes los acuerdos de las cúpulas de 
poder; sino que se trata de procesos con bases so-
ciales y culturales que implican otro tipo de me-
diaciones como “espacios para el encuentro, el re-
conocimiento, el diálogo, el intercambio y la con-
certación entre sujetos que se afirman en su diver-
sidad” (Arpini, 2008, pp. 16-17). En los espacios 
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escolares interculturales en los que se busca la 
comprensión, el reconocimiento de los otros y el 
enriquecimiento mutuo entre sujetos diversos, la 
interculturalidad, desde una perspectiva crítica, 
refiere a las “complejas relaciones, negociaciones e 
intercambios culturales y busca desarrollar una 
interacción entre personas, conocimientos y prác-
ticas culturales diferentes” (Walsh, 2010, p. 9); 
cuestiones que, como se mencionó anteriormente, 
trascienden los ámbitos escolares y educativos. En 
este sentido, la autora expresa que la acción inter-
cultural tiene que reconocer y partir de las asime-
trías de poder (sociales, económicas y políticas) y 
de las condiciones institucionales que limitan la 
posibilidad de que el otro pueda ser considerado 
como sujeto con identidad(es), diferencia(s) y ca-
pacidad(es) de actuar. Por eso, se considera que las 
escuelas, entre otros, son espacios significativos 
para pensar y (re)pensar la interculturalidad críti-
ca. 

  
Pedagogías críticas  
  
Respecto a las pedagogías críticas entendemos 

que estas se constituyen como pedagogías sociales 
engarzadas a tramas teórico-prácticas en perma-
nente construcción, por eso, son dinámicas, con-
textualizadas y situadas en un tiempo histórico de-
terminado. Su objeto es la reflexión, el análisis, la 
interpretación, la comprensión y la crítica de la 
educación como práctica social de naturaleza polí-
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tica. Desde esta perspectiva, si bien consideramos 
los escenarios formales de educación en sus atra-
vesamientos sociopolíticos, económicos y cultura-
les, apostamos por una pedagogía que trasciende 
un posicionamiento tradicional localizado en la 
escuela. De esta manera se sitúa en la comunidad, 
reconociendo la potencialidad de aproximarse 
desde la educación a los grupos populares promo-
viendo la recuperación de sus propias voces, la 
injerencia en sus condiciones de existencia, desde 
la posibilidad de un trabajo participativo, compar-
tido y colectivo ( Juárez, 2020).  

Nutriendo esta perspectiva, el educador popular 
colombiano Marco Mejía (2017) entiende que la 
pedagogía crítica latinoamericana vincula la teoría 
con las realidades histórico, político, económica, 
social y culturales de manera imprescindible y 
permanente, dado que su especificidad se apoya 
sobre la reflexión desde y para la educación públi-
ca popular, haciendo prioritario y necesario el co-
nocimiento de la situacionalidad y contextualiza-
ción histórica de los procesos y los grupos huma-
nos y re-significando permanentemente el concep-
to de educación como práctica social.  

Por su parte, la especialista argentina en peda-
gogías latinoamericanas, Carla Wainsztok, com-
prende que lo pedagógico-cultural incluye a las 
pedagogías, pero las trasciende, proponiendo “pe-
dagogías que vienen a intentar reunir el cuerpo 
con la razón, el pensar y el sentir. Lo que había 
quedado y aún queda por fuera de las escuelas: las 
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prácticas, las experiencias y los saberes de las cla-
ses populares” (Wainsztok, 2014, p.1). 

Al respecto, Bambozzi (2005) plantea que la Pe-
dagogía Latinoamericana se encuentra situada en 
el marco de las alternativas a la colonialidad del 
saber, siendo su objeto de estudio la humanización 
del hombre mediante el proceso educativo, así 
como el reconocimiento y la denuncia de aquellas 
prácticas de deshumanización, que se han dado a 
través de la dominación. En relación con eso, 
Walsh apuesta por un diálogo entre la pedagogía 
crítica y de-colonial latinoamericana como suelo y 
proyección para construir, vivenciar y pensar es-
cuelas, universidades y organizaciones, en los ba-
rrios, y comunidades otras que integren el análisis 
crítico, la acción social transformadora, pero tam-
bién la insurgencia e intervención en los campos 
del poder, saber y ser, y en la vida, como … “aque-
llas pedagogías que… se comprometen y podrían 
comprometerse con la razón del Otro…” (Walsh, s/
f, p.15). 

  

Reflexiones que nos interpelan 

A partir de las reflexiones realizadas podemos 
decir que, en el marco de nuestro estudio de inves-
tigación, son importantes los aportes que la inter-
culturalidad y las pedagogías críticas hacen, en 
clave de derecho, para pensar y repensar los cam-
pos de la salud y la educación. 
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Las comunidades que habitan Jardín Norte, un 
barrio vulnerado de la ciudad de Río Cuarto, se 
encuentran atravesadas por diversos y complejos 
procesos de desigualdad en relación con el ámbito 
laboral, el acceso y la permanencia a la educación 
y a la salud, entre otros. Estas situaciones de ex-
clusión y vulneración se vieron agravadas aún más 
por la pandemia, contexto en que se desarrolló 
nuestro primer estudio de caso. 

El barrio, las instituciones -entre ellas, la escue-
la- y los sujetos que las habitan son construidos, 
muchas veces, a partir de imágenes negativas que 
se relacionan con la peligrosidad y la estigmatiza-
ción. Es decir, son considerados otros y, en conse-
cuencia, son quienes están continuamente someti-
dos a situaciones y prácticas de silenciamiento, 
discriminación, exclusión y desigualdad. Es aquí 
donde la interculturalidad, las pedagogías críticas 
y la igualdad, en clave de derecho, realizan aportes 
fundamentales para resignificar y nutrir nuestro 
estudio. 

Desde las pedagogías críticas y la interculturali-
dad consideramos que es fundamental repensar el 
derecho a la salud y la educación desde la partici-
pación, el reconocimiento de cada sujeto y grupo, 
la valoración y la comprensión de sus saberes, ex-
periencias y prácticas, a partir del diálogo intercul-
tural. Esto nos invita a pensar en espacios educati-
vos y Centros de Atención Primaria de la Salud 
otros, al decir de Catherine Walsh, en los que con-
verjan y se reconozcan las múltiples voces, postu-
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ras, saberes y experiencias de los sujetos y comu-
nidades para que se construyan maneras otras de 
ser y habitar el mundo. Tenemos que apostar al 
entramado de estos espacios otros en el campo de 
la salud y la educación que, desde la humildad, la 
amorosidad, la escucha y el reconocimiento, com-
prendan y reconozcan la pluralidad de sujetos en 
clave de derecho, principalmente, en las comuni-
dades en situación de pobreza. 
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Resumen 

El capítulo forma parte de un estudio de caso 
más amplio, en el que se aborda el análisis de los 
distintos componentes y etapas que conforman el 
diseño, implementación y operación curricular de 
la Licenciatura en Educación, Plan 94 -oferta aca-
démica dirigida a Profesores de Educación Básica 
en Servicio- enfatizando los distintos y variados 
tipos y formas de ejercer las prácticas docentes de 
los asesores que la imparten en las 76 Unidades de 
la Universidad Pedagógica Nacional (UPN) del país, 
así como las tareas escolares que desarrollan los 
profesores-alumnos. En este texto se desarrolla -de 
manera breve y sucinta- cinco temas: la perspecti-
va de aprendizaje que maneja el currículo de la 
Licenciatura en Educación Plan '94; el concepto de 
práctica docente; la vertebración del currículo, el 
plan de estudios y los programas indicativos de las 
asignaturas y la relación entre currículo, práctica 
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docente y tareas escolares. La investigación se 
realizó a través del método cualitativo de investi-
gación mediante la estrategia de entrevistas etno-
gráficas, observación participante, diario de cam-
po con docentes de la unidad UPN-Juárez. Entre 
los hallazgos más importantes se encontró una 
constante en la cultura pedagógica e institucional 
que se puede conceptualizar como “prácticas do-
centes clandestinas”. 

  

Palabras clave 

Curriculum, práctica, enseñanza y evaluación 
   

Introducción  

El presente capítulo forma parte de una investi-
gación más amplia que tiene como objeto realizar 
un análisis, lo más exhaustivo posible, del modelo 
de diseño curricular de, tal vez, el Programa Insti-
tucional más importante y estratégico que operó la 
Universidad Pedagógica Nacional a lo largo del te-
rritorio nacional en materia de formación de pro-
fesores en servicio. El Programa referido es el de 
Reformulación Curricular de las Licenciaturas para 
Maestros en Servicio, conocido con el nombre de 
Licenciatura en Educación Plan '94. 

Sumado a ello, el ejercicio investigativo se centra 
en caracterizar las prácticas docentes de quienes 
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tienen la tarea de organizar, planear y operar la 
licenciatura en comento, que ha mostrado una se-
rie de elementos que llaman la atención respecto a 
los estilos de las y los docentes en la apropiación 
del currículo en acción. De esta manera, algunos 
de los hallazgos han mostrado que si bien hay una 
variedad de prácticas docentes, determinadas y 
definidas por la biografía, formación profesional 
primaria, experiencia laboral y concepciones edu-
cativas de quienes ejecutan el Programa Educativo, 
también hay una constante en la cultura pedagógi-
ca e institucional que se puede conceptualizar 
como “prácticas docentes clandestinas”, enten-
diendo esta categoría como un espacio de opaci-
dad en el ejercicio real de la docencia al no hacerse 
patente en los debates y reuniones colegiadas, ce-
diendo el terreno al deber ser de la docencia. 

Con el objeto de facilitar la exposición y el en-
tendimiento de este capítulo, se dividió en 4 apar-
tados fundamentales: En la primera sección, se 
expone el Programa de reformulación curricular 
de las Licenciaturas para Maestros en Servicio, en-
seguida se discuten la concepción de aprendizaje y 
el concepto de práctica docente. En la segunda, se 
expone el marco referencial donde se explicita 
cómo se da la vertebración del currículo, el plan 
de estudios y los programas en relación a tres ele-
mentos esenciales: los objetivos, los contenidos 
programáticos y el modelo de evaluación. El tercer 
apartado trata sobre el método, los sujetos, ins-
trumentos y procedimientos que se utilizaron para 
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analizar el currículo, la práctica docente y las ta-
reas que llevan a cabo los docentes. El cuarto, 
aborda los resultados que se encontraron entre 
currículo, práctica docente y tareas escolares en la 
unidad 08-B Ciudad Juárez. Y finalmente, se traba-
ja con algunas reflexiones sobre el currículo de la 
Licenciatura en Educación Plan '94. 

  
  

Marco referencial y contextual 

Los antecedentes del Programa se encuentran 
en el Proyecto Académico de la UPN elaborado en 
el año de 1993. En él se explícita la necesidad so-
cioeducativa de reformular el currículo de las li-
cenciaturas que en ese momento estaban operan-
do, a saber, la Licenciatura en Educación Básica 
(LEB '79) y las Licenciaturas en Educación Primaria 
y Preescolar (LEPyLEP '85) para maestros en servi-
cio. Junto a ella, el Acuerdo Nacional para la Mo-
dernización de la Educación Básica (D.O.F, 1992) 
había implementado una serie de cambios en di-
cho nivel. Dos son los más importantes que contri-
buyeron a tomar la decisión de reformular las li-
cenciaturas de UPN: por un lado, el proceso de fe-
deralización educativa que condujo a la transfe-
rencia administrativa de las Unidades UPN a las 
entidades federativas y, por el otro, la reformula-
ción de los contenidos educativos en los niveles de 
educación básica. Así pues, la comunidad universi-
taria se dio a la tarea de reformular las licenciatu-
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ras con el propósito de adecuarse a los cambios 
provocados por la política educativa y con el com-
promiso de ofrecer una alternativa que cumpliera 
las expectativas y necesidades del magisterio en 
servicio. Resultado de todo ello es la construcción 
de la Licenciatura en Educación, Plan '94 y la mo-
dificación de las prácticas docentes de los Acadé-
micos que componen la planta docente, pautas 
que se convierten en instrumento de análisis de 
este trabajo.  

La realidad educativa se encuentra inserta en un 
contexto nacional y mundial que se caracteriza por 
la globalización de la economía, los fenómenos 
comerciales del libre mercado, la conformación de 
bloques geo-económicos que compiten por el do-
minio del mercado internacional, la generación 
extensiva de conocimiento, la rapidez e intensidad 
con la que circula la información, la masificación 
de los medios de comunicación, la recomposición 
social, política y cultural. Junto a ello, las diversas 
formas de valoración del hombre y del mundo han 
generado cambios en las concepciones y prácticas 
de la vida cotidiana, lo cual exige la generación de 
nuevas capacidades, habilidades, actitudes y valo-
res en las personas.  

La sociedad mexicana se encuentra en el proce-
so de construir opciones de desarrollo que le per-
mitan insertarse en la situación internacional, a 
través de acciones encaminadas a la recuperación 
económica, la concertación social, el fortaleci-
miento de la soberanía nacional y la satisfacción de 
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sus necesidades de democracia, libertad y justicia. 
Frente a ello, la educación es un espacio que cum-
ple una función formativa fundamental en el esta-
blecimiento de nuevas perspectivas acordes a esta 
época, la modernización de la vida nacional, 
reorientando los objetivos hacia la inteligencia, 
conocimiento, creatividad, capacidad de solución 
de problemas, adaptación a los cambios del proce-
so productivo y, sobre todo, la capacidad de pro-
ducir, seleccionar e interpretar la información. 

Estas nuevas demandas educativas llevan a con-
cebir a la escuela como la institución destinada 
prioritariamente a la transmisión/apropiación del 
conocimiento sistematizado y al desarrollo de ha-
bilidades cognitivas y de capacidades sociales a 
través del dominio de contenidos. De ahí, que la 
modernización del sistema educativo nacional sea 
fundamental para asegurar la calidad de la educa-
ción. 

Bajo estas premisas, ha sido necesaria la revisión 
de los contenidos, la renovación de los métodos de 
enseñanza aprendizaje, el privilegiar la formación 
de maestros, articular los diversos niveles educati-
vos y vincular los procesos pedagógicos con los 
avances de la ciencia y la tecnología. La UPN y sus 
programas de formación de profesores en servicio 
no son la excepción. 

Una de las necesidades que se desprende de este 
marco es con relación a la formación permanente 
del magisterio. Es urgente ofrecer distintas opcio-
nes de superación, centradas en su práctica docen-
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te a fin de que la máxima casa de estudios pueda 
cumplir con el papel central que la modernización 
educativa le plantea.  

En relación con la calidad de la educación, se 
pretende promover la formación, actualización y 
superación profesional de los maestros en servicio 
de preescolar y primaria, con la finalidad de lograr 
su arraigo e intervención pedagógica en sus cen-
tros de trabajo. Una posibilidad del maestro para 
intervenir pedagógicamente se vincula a la com-
prensión del objeto de conocimiento que se desea 
enseñar, así como los sujetos a quien va dirigido 
ese conocimiento. Por ello, aunado a la reflexión y 
análisis de los procesos globales referidos a la es-
cuela y a la enseñanza, es fundamental abocarse a 
la revisión de los contenidos, así como de las for-
mas en que se abordan en la educación básica, los 
nuevos aportes y avances, particularmente de 
aquellos que tienen implicaciones para la ense-
ñanza y el aprendizaje. Es importante que el do-
cente conozca, de manera reflexiva y crítica, tanto 
la institución escolar como el contexto social, polí-
tico y cultural en el cual actúan, pues condicionan 
su quehacer laboral al definir las posibilidades y 
límites del mismo.  

Las situaciones de aprendizaje que se proponen 
se basan en la concepción de que el conocimiento 
se construye socialmente, pero la apropiación del 
conocimiento se realiza en forma individual, se 
orientan a la consecución de los objetivos de cada 
curso en particular y de los propósitos de la Licen-
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ciatura en general. Las situaciones de aprendizaje 
deben de conducir al estudiante a ser un sujeto 
cada vez más independiente en el proceso de 
aprender, así como propiciar la expresión de su 
creatividad, de su actitud propositiva, la construc-
ción de alternativas para la solución de los pro-
blemas de su quehacer y la reconstrucción del co-
nocimiento (Moreno, et al., 1994, p.24).  

Para un buen desempeño, es deseable que el 
estudiante tenga habilidad en la lectura de com-
prensión, en la expresión escrita y oral, habilidad 
intelectual para estructurar las ideas y realizar aná-
lisis, actitudes positivas como: responsabilidad ha-
cia el trabajo individual y grupal, de colaboración 
en la organización del trabajo grupal, disposición 
de escuchar a los otros, etc. El asesor deberá aten-
der al desarrollo de ellas a partir del nivel en que 
cada estudiante las posea. La interacción entre es-
tudiantes y asesor, así como la retroalimentación 
en función del trabajo realizado coadyuva a modi-
ficar actitudes individualistas y a favorecer la par-
ticipación y colaboración entre los integrantes del 
grupo. La participación del asesor estará orientada 
a favorecer la integración del grupo para el logro 
de los objetivos del curso, la organización y el 
desarrollo de procedimientos de estudio que favo-
rezcan el autodidactismo, así como favorecer la 
participación y colaboración entre los integrantes 
del grupo (Moreno, et.al., 1994).  

La asesoría se concibe como un apoyo al proce-
so de aprendizaje del estudiante. Tiene como pro-
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pósito orientar al estudiante en su proceso de aná-
lisis y reflexión, guiarlo en el proceso de problema-
tización de su práctica docente y apoyarlo en la 
realización de actividades empleando para ello di-
versas estrategias. Mediante la asesoría se dinami-
za el proceso de enseñanza-aprendizaje y se propi-
cia que el/la alumno/a sistematice su quehacer do-
cente. 

Es necesario que el asesor se actualice perma-
nentemente, que diseñe y experimente nuevas 
técnicas de asesoría y que esté consciente de que 
su función es formar un estudiante adulto, para 
una realidad sociocultural concreta y en constante 
transformación. De acuerdo a Moreno y sus cola-
boradores (1994) el aprendizaje es un proceso de 
construcción de conocimientos, capacidades y va-
lores que permiten al sujeto intervenir en la trans-
formación de la realidad. Este proceso se lleva a 
cabo entre sujetos con historias diferentes, capa-
ces de dar sentido propio al mismo. En él, cada 
individuo asimila los contenidos educativos y los 
incorpora a las estructuras de conocimientos que 
posee y al darles sentido las amplía para construir 
nuevos referentes de explicación.  

El compromiso de la docencia es intervenir en 
las transformaciones sociales, por medio de la 
producción y aplicación de conocimientos y la 
formación de sujetos críticos. A través de la docen-
cia se contribuye a fortalecer la formación integral 
del alumno, porque al situarlo como constructor lo 
concientiza como sujeto social comprometido con 
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la posibilidad de participar en la transformación 
de la realidad con la divulgación de sus propuestas 
de solución (Moreno, et.al., 1994, p.10).  

La práctica docente como práctica social y polí-
tica en sus diversos ámbitos y dimensiones se ha 
caracterizado de manera específica para la UPN, 
tomando en cuenta las siguientes consideraciones: 
a) Partir de la experiencia -saberes, quehaceres y 
habilidades- de los profesores en servicio que han 
tenido al interactuar con los alumnos de educa-
ción preescolar y primaria; b) Incorporar los ele-
mentos para elevar la calidad de la preparación del 
magisterio a través del tratamiento teórico, meto-
dológico y práctico de los problemas que surgen 
en esa misma práctica; c) Como meta socioeduca-
tiva, propiciar que los profesores cuenten con 
elementos que les permitan concebir y operar de 
manera diferente, consecuente con el tiempo ac-
tual y con su circunstancia personal y contextual 
en su labor cotidiana y; d) La práctica docente in-
cluye la interacción entre el alumno, los conteni-
dos escolares, el profesor y el entorno en que se 
encuentran. Una tendencia que se perfila y se 
puede iniciar, es superar el trabajo individual del 
profesor en su práctica docente y favorecer el tra-
bajo colegiado en las escuelas de preescolar y pri-
maria, mediante los consejos técnicos o de partici-
pación social y en la construcción de proyectos 
educativos en el centro escolar.  

Para el análisis de la vertebración del currículo, 
plan de estudios y programas se tomarán en cuen-
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ta tres indicadores que permitirán analizar por se-
parado los elementos contemplados en este apar-
tado, para, en un segundo momento, conjuntarlos 
y así entender las relaciones, integraciones y co-
rrespondencias entre el currículo, el plan de estu-
dios y los programas. Tales indicadores son: 1) Ob-
jetivos, 2) Contenidos programáticos y 3) Sistemas 
de evaluación.  

Antes de entrar al análisis de ellos, es menester 
partir de las diversas definiciones que sobre cu-
rrículo, Plan y Programas de estudios que se mane-
jan en e l documento de re formulac ión 
curricular[19], para comprender bajo qué concep-
ción teórico-metodológica se sustenta el currículo 
oficial de dicha licenciatura. El Programa de re-
formulación curricular define el curriculum como 
una propuesta de la institución educativa que, a 
partir de determinantes sociales y culturales, pro-
pone la organización de la acción educativa que se 
realiza en el ámbito escolar, dentro y fuera de la 
escuela (Moreno, et.al., 1994, p.14). 

Desde la perspectiva de la teoría curricular, di-
cha concepción tiene una sorprendente similitud 
con el enfoque que considera el currículo como un 
plan que orienta la elección de las experiencias de 
aprendizajes. De acuerdo con Pansza (1992), po-
dríamos ubicar la definición en aquella concepción 
que entiende el curriculum como "plan o guía de la 
actividad escolar (...) que enfatiza la necesidad de 
un modelo ideal para la actividad escolar, su fun-

232



ción es la de homogeneizar el proceso de enseñan-
za- aprendizaje” (1992, p.20-21). 

Si la lectura es la correcta, resultaría que el Pro-
grama de Reformulación Curricular parte de una 
noción formal que no reconoce el currículo como 
un proceso vivo, en donde lo normativo raramente 
coincide con la práctica real. Esto se ha podido no-
tar en las etapas de implementación y operación 
del currículo, durante las cuales las 74 Unidades 
UPN del país han tenido que sortear un sin fin de 
obstáculos para articular el modelo ideal con la 
realidad institucional. Con el afán de no ser cate-
góricos en la visión, tal vez la diferencia entre el 
enfoque formalista y la definición expuesta en el 
documento estriba en dos cuestiones importantes: 
por un lado, conceptualizar el currículo como una 
propuesta y, por el otro, reconocer la existencia de 
determinantes sociales y culturales que lo hacen 
flexible. 

Respecto a la definición de plan de estudios su-
cede algo semejante: el equipo de diseño curricu-
lar lo conceptualiza como el “documento formal 
que define los contenidos y metas de la educación, 
incluye de un modo explícito la manera de trans-
mitir o transferir dichos contenidos” (Moreno, 
et.al., 1994, p.13); recalcando que su función prin-
cipal: 

…consiste en normar y orientar el proceso edu-
cativo ya que define -principalmente, los propósi-
tos generales de formación, los contenidos funda-
mentales de estudio, las secuencias entre asignatu-

233



ras o unidades de aprendizaje, las estrategias y 
medios de enseñanza y los criterios y procedi-
mientos de evaluación” (Moreno, et.al., 1994, p.13). 

La semejanza estriba en que nuevamente parece 
anteponerse una concepción formal, petrificada, 
del hecho escolar a una visión más activa, viva, de 
este. Por otra parte, parece existir una reducción 
de los contenidos educativos a los contenidos esco-
lares que se plasman en los diversos materiales de 
estudio propuestos para la licenciatura.  

Este reduccionismo soslayó que los contenidos 
escolares rebasan el simple resumen del saber 
académico y que en ellos hay que considerar todo 
aquello que ocupa el tiempo escolar, ya sean acti-
tudes, lenguaje, interrelaciones, etc. En referencia 
a la concepción de lo que es un Programa de Estu-
dios, el documento nos indica que es "la propuesta 
de aprendizajes básicos que ofrece una institución 
quien establece los resultados y contenidos obliga-
torios y que deben ser logrados para profundizar 
en el tema acerca de los contenidos escolares,
[20]acreditar los diferentes segmentos del plan de 
estudios" (Moreno, et.al., 1994, p.14). En lo general, 
se está de acuerdo con esta definición en cuanto 
considera un programa como una formulación hi-
potética de los aprendizajes; el problema se pre-
senta en la segunda parte de la conceptualización 
al suponer que el programa evidencia la obligato-
riedad de los resultados y los contenidos. En este 
sentido, parece existir una contradicción al consi-
derar que el programa es, por un lado, una pro-

234



puesta de aprendizajes básicos y, por el otro, un 
documento coactivo que, mecánicamente, asegura 
y mandata los resultados y los contenidos. Aún 
más, hay una preeminencia en esta concepción de 
los productos formales sobre los procesos, pues al 
final de cuentas el programa es un instrumento 
que permite acreditar al alumno sí y solo si logra 
los resultados y contenidos obligatorios.  

Para poder comprender y analizar la composi-
ción y vertebración del plan de estudios, es menes-
ter partir del propósito general de la Licenciatura 
en Educación. Este dará la pauta para encontrar 
elementos significativos que ofrezcan la posibilidad 
de hacer inteligible los contenidos explícitos e im-
plícitos del plan de estudios. Al propósito general 
de la Licenciatura Moreno y colaboradores (1994) 
mencionan que este consiste en "transformar la 
práctica docente de los profesores en servicio (…) 
con la reflexión continua de su quehacer coti-
diano, proyectando este proceso de construcción 
hacia la innovación educativa y concretándola en 
su ámbito particular de acción"(1994, p.15). 

En congruencia con el propósito general, el plan 
de estudios parte de considerar la práctica docente 
como objeto de reflexión crítica, de conocimiento 
y comprensión y de transformación. Esto se mani-
fiesta en que el punto de partida del Plan es la ex-
periencia que los profesores en servicio han obte-
nido durante su labor cotidiana, tomando en cuen-
ta aquellos elementos principales que concurren 
en la práctica docente: los sujetos que intervienen, 
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los contenidos educativos y el contexto en que se 
desarrolla.  

Bajo estas premisas, el plan tiene una estructura 
que parte de cursos comunes hacia cursos especí-
ficos e incluye contenidos estatales y locales que 
permitirán abordar problemáticas socioculturales 
específicas y particulares. Dicha estructura se 
compone, entonces de dos áreas: el área común y 
el área específica. La primera comprende los cur-
sos que deberán tomar todos los estudiantes. En 
ella se ofrecen aspectos generales de la cultura pe-
dagógica por lo que constituye la base de forma-
ción para propiciar el análisis, reflexión y trans-
formación de la práctica docente. El área está con-
formada por un eje metodológico y tres líneas de 
formación: psicopedagógica, ámbitos de la prácti-
ca docente y socioeducativa. De esta área, el eje 
metodológico constituye la columna vertebral, en 
tanto los nueve niveles de los que se compone le 
permitirán articular, horizontal y verticalmente, el 
resto de las materias, así como dotar de los ele-
mentos teóricos, metodológicos e instrumentales a 
los estudiantes para que estén en condiciones de 
elaborar un proyecto innovador que, a la postre, 
se convierta en el documento recepcional para su 
titulación. Por su importancia en el conjunto del 
currículo, se le da un mayor espacio que al resto 
de las líneas.  

En diversos foros se ha cuestionado la orienta-
ción empírica dada al eje. Si bien presupone una 
noción compleja de práctica docente, en términos 
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de contenidos y lógica curricular parece existir 
una simplificación de la práctica docente a lo que 
sucede adentro del aula, despreciándose otros 
ámbitos y fenómenos que trascienden no sólo lo 
áulico, sino la malla que cerca el perímetro de la 
escuela. Asimismo, el sentido dado al eje parece 
indicar que el conocimiento y problematización de 
la práctica docente parte necesariamente de lo 
más inmediato, concreto y real y no de una vincu-
lación entre teoría y práctica. La noción practicista 
de la docencia se evidencia en dos factores más, a 
saber 1) la estrategia metodológica adoptada la 
cual, si bien plantea el manejo de una metodología 
de corte cualitativo, cuestión con la que se está de 
acuerdo, la reduce a una sola estrategia: la investi-
gación-acción, complementada con ciertas técni-
cas etnográficas. Dicha metodología supone, más 
que un tratamiento equilibrado teoría-práctica, 
una visión empírica para resolver un problema 
concreto. En el caso de los maestros-alumnos, qué 
tipo de problemas podrían ser considerados con-
cretos si no sólo aquellos referidos a las dificulta-
des que se les han presentado adentro del aula. 2) 
las opciones de titulación se refieren a tres dimen-
siones: la transmisión y reformulación de conteni-
dos escolares (proyecto de intervención pedagógi-
ca), los problemas pedagógicos relacionados con 
los contenidos escolares (proyecto pedagógico de 
acción docente) y los problemas referidos a la fun-
ción gestiva escolar (proyecto de gestión escolar). 
Nuevamente, los dos primeros se restringen a las 
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acciones acontecidas en el aula, mientras que el 
segundo refiere a procesos técnico-administrativos 
que suceden en la escuela. 

Las líneas psicopedagógica y de ámbitos, pare-
cen presentar un equilibrio más consistente entre 
el tratamiento teórico y su descripción práctica. 
No obstante, la línea socioeducativa ha sido fuer-
temente criticada por su carácter descriptivo. Re-
sulta importante mencionar que a diferencia de los 
anteriores planes de estudio LEB 79 y LEP y LEP 8, 
este nuevo plan no considera líneas y programas 
con un contenido orientado a la reflexión filosófi-
ca, epistemológica, histórica de la práctica docen-
te. Tal vez su exclusión obedezca a esta tendencia 
a reducir el trabajo del maestro a las condiciones 
técnico-didácticas. El área específica se diseñó 
para ofrecer cursos diferenciales para cada uno de 
los niveles (primaria o preescolar) y para cada una 
de las funciones (docente o directivo). Se inserta 
en las tres líneas antes mencionadas e incluye so-
luciones didácticas a los problemas específicos de 
los maestros. 

El área se compone de un catálogo de doce cur-
sos para cada nivel y cada función y tienen el pro-
pósito de profundizar y contribuir al análisis de las 
problemáticas generadoras del eje metodológico 
para la construcción de sus proyectos innovado-
res. Originalmente, la existencia de un área especí-
fica que respondiera a las necesidades y contextos 
particulares de cada función y nivel no sólo fue 
una contribución importante al currículo de las 
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licenciaturas que la UPN ha diseñado y operado y a 
la misma profesionalización de los maestros, sino 
significó hacer eco a los reclamos de los usuarios 
en el sentido de que el Plan 85 se centraba en el 
nivel de primaria y minimizaba el de preescolar y 
el de gestión escolar.  

Sin embargo, Moreno y sus colaboradores (1994) 
decidieron que los estudiantes (profesores-alum-
nos) podían elegir las materias que desearan sin 
importar el nivel en donde trabajan y la función 
que desempeñan, esta postura tiene varias impli-
caciones curriculares: a) Se abandona el sentido 
original de la estructuración del plan en dos áreas; 
b) Si bien se flexibiliza el currículo, el carácter de 
materias específicas se traslapa por el de materias 
optativas, c) La necesidad de una formación más 
consistente en el nivel o función desempeñado se 
subordina a una especie de libre mercado acadé-
mico, d) La integración vertical de la función o del 
nivel se rompe al no haber continuidad y articula-
ción entre las materias que se elijan, e) La libre 
elección puede prestarse a asumir relaciones de 
dependencia, simpatía, rechazo, clientelismo y 
otras entre asesores y estudiantes. Otro hecho des-
tacable es que los contenidos propuestos en los 
cursos específicos hasta ahora diseñados son acor-
des, en relación prácticamente de uno a uno, a la 
reformulación de contenidos por asignaturas de 
educación básica. Esto nos indica que el currículo 
de la LE 94 responde a los requerimientos y nece-
sidades de los maestros de dicho nivel, pero tam-
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bién evidencia que su construcción está sujeta a 
las presiones por conformar un currículo funcional 
a las políticas de la modernización educativa. De 
ahí que los contenidos del área específica le den 
prioridad no sólo a las asignaturas de educación 
básica, sino a los aspectos técnico-didácticos de las 
mismas[21].  

El modelo de evaluación se enmarca dentro de 
los principios rectores del modelo de formación 
para profesores en servicio, la normatividad na-
cional para el sistema UPN y el plan y programas 
de estudio reformulados. El modelo no busca es-
tablecer una uniformidad conceptual, sino propo-
ner principios de congruencia entre la diversidad 
de prácticas evaluativas y el establecimiento de 
criterios que las orienten. Además, el modelo in-
tenta establecer una vinculación entre él y la con-
ceptualización de aprendizaje manejado en la nue-
va licenciatura. El aprendizaje es definido como 
“un proceso de construcción de conocimiento en-
tre sujetos con historias diferentes, capaces de dar 
sentido propio al proceso”(Moreno, et.al.,1994, 
p.36).Como podemos notar el carácter constructi-
vo y procesual del aprendizaje conlleva a un mode-
lo de evaluación que tenga el mismo sentido; en el 
documento formal así se enuncia; no obstante, el 
nivel discursivo del modelo no logra  dar respuesta 
a tres cuestiones fundamentales: ¿Cómo traducir 
una evaluación constructiva y procesual en un sis-
tema de acreditación justo, equilibrado y objetivo?; 
¿Cómo lograr establecer un contrato pedagógico 
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en donde los sujetos intervinientes se comprome-
tan y sean capaces de responder a un modelo am-
pliado y cualitativo de evaluación? y ¿Cómo empa-
tar los criterios académicos de calidad y proceso 
con los aspectos de cantidad y producto?. En sín-
tesis, el modelo de evaluación propuesto en la LE 
94 -como construcción teórica y conceptual- no 
tiene elementos cuestionables, el reto consiste en 
hacerlo operativo en la realidad de tal manera que 
no piensen en un modelo y apliquen otro. 

  
  

Método 

La estrategia metodológica para el llenado de 
este apartado es la práctica etnográfica (Álvarez, 
2008), la observación participante (Taylor y Bog-
dan, 1984; Fine, 2003 citado por Kawulich, 2005; 
Hammersley Atkinson, 2005) y registros de la 
misma a través del diario de campo (Taylor y Bog-
dan,1984), al igual que entrevista etnográfica 
(Coulon,1995; Rodríguez, 2009) que se realizó du-
rante dos ciclos académicos sobre los tipos de 
prácticas pedagógicas que tienen los asesores de la 
Unidad UPN 082 de Ciudad Juárez, subrayando 
algunos segmentos de éstas, tales como el perfil 
profesional, la concepción de enseñanza-aprendi-
zaje, las estrategias metodológico-didácticas ins-
trumentadas y los usos del tiempo y el espacio en-
tre otros, todos ellos como supuestos definitorios 
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de las tareas escolares que los asesores organizan y 
operan en su quehacer docente.  

El universo que comprende los sujetos que fue-
ron observados está compuesto por 40 docentes 
de los cuales, se tomó como informantes clave a 
diez, quienes presentaban distintos estilos de prác-
tica docente. La interacción se realizó en los diver-
sos espacios de intervención que como docentes 
tienen, es decir, el aula como tal, las sesiones de 
colegio académico, las reuniones informales que 
sucedían a lo largo de la jornada escolar.  

La observación participante se realizó durante 
dos semestres lectivos dividiendo el trabajo de in-
vestigación en dos etapas; la primera consistió en 
la indagación documental de las trayectorias pro-
fesionales y el historial académico de los diez do-
centes elegidos. La segunda fase radicó en una ob-
servación exhaustiva de los estilos de docencia-
dentro y fuera del aula- y se acompañó de entrevis-
tas semiestructuradas y charlas espontáneas. La 
última parte de la estrategia fue triangular las ob-
servaciones con las percepciones de los estudian-
tes de la licenciatura. De esta manera, en este par 
de ciclos escolares se pudo reconstruir y documen-
tar lo no documentado, esto es, la arquitectura de 
la práctica docente cotidiana.  
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Hallazgos iniciales sobre curriculum, 

práctica docente y tareas escolares 

Hay que destacar el concepto de tareas escola-
res, entendiéndolas como el contenido de las prác-
ticas pedagógicas de la planta de asesores de esta 
Unidad, las cuales se desarrollan en un ambiente 
institucional y social que le dan sentido y direc-
ción. De ahí que se utilice en el análisis un enfoque 
ecológico del acto educativo.  

Esta sección se desarrolla en dos grandes apar-
tados: el primero aborda la importancia de la eta-
pa del currículo en acción para comprender y ex-
plicar los estilos y prácticas pedagógicas que se 
dan en una institución. La segunda parte, desarro-
lla lo relativo a las tareas escolares como organiza-
doras de las prácticas pedagógicas y como defini-
torias de los esquemas y tipos de realizar e inter-
venir en el ámbito pedagógico de un aula determi-
nada. En ambos casos se mezclan los referentes 
teóricos y empíricos con el objeto de integrar las 
categorías de análisis con sus correspondientes 
expresiones reales.  

El currículo en acción: la concreción de las prác-
ticas docentes universitarias. A pesar de lo que 
muchos sectores de estudiosos o de funcionarios 
educativos podrían sostener, el valor de todo cu-
rrículo, en términos de su eficacia pedagógica, no 
se encuentra en sí mismo; el ámbito preciso para 
contrastar su valor prescriptivo con su alcance 
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práctico es la realidad concreta en donde se realiza 
y se toma corpóreo. Es decir, el currículo en acción 
o la activación del currículo se convierte en sus-
tancia, criterio, mecanismo e instrumento de la 
propia evaluación de aquel.  

Gimeno (1991) plantea que existen seis fases o 
niveles presentes en el proceso de desarrollo del 
currículo, los cuales son: El currículo prescrito, 
que da la orientación general del contenido y re-
marca los mínimos que actúan de referencia en la 
ordenación del sistema y que sirven de punto de 
partida para darle forma a la política y al sistema 
educativo. 2. El currículo presentado a los profeso-
res a través de medios didácticos (libro de texto), 
que traducen el significado y contenido del cu-
rrículo prescrito. 3. El currículo moldeado por los 
profesores, en donde los maestros traducen las 
propuestas curriculares por medio de la planea-
ción o programación que realizan. 4. El currículo 
en acción, punto de interés de este trabajo, ya que 
es el nivel en el cual se concreta el currículo en ta-
reas escolares que permiten apreciar el significado 
real de lo que son las propuestas curriculares, así 
como analizar la calidad de la enseñanza y de las 
prácticas pedagógicas. 5. El currículo realizado, 
que refleja las consecuencias del currículo en tér-
minos de aprendizajes de los alumnos y de su pro-
yección en el entorno social y 6. El currículo eva-
luado (Gimeno, 1991, p.123-126)[22].  

Para poder evaluar el currículo en acción, es 
preciso recurrir a la observación, análisis e inter-
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pretación de las prácticas pedagógicas de los ase-
sores, pues es a través de ellas en donde se plasma 
el currículo. Aquí es donde empieza a complicarse 
la situación dado que la planta de asesores se ca-
racteriza por una diversidad tal de perfiles profe-
sionales y de maneras de entender el quehacer do-
cente dirigido a adultos, que se puede encontrar 
una pluralidad de prácticas diferentes y diferen-
ciadoras. Situación que se manifiesta en variadas 
maneras de materializar e instrumentar el proceso 
de enseñanza-aprendizaje, así como de establecer 
y organizar las tareas escolares. No obstante, hay 
ciertas condicionantes institucionales que permi-
ten, a la vez, reconocer cierta semejanza en los es-
tilos de práctica de la planta de asesores; más ade-
lante se desarrolla esta dicotomía de semejanza-
diferencia de prácticas pedagógicas. 

Bajo este marco, se parte de pensar que el tiem-
po de clase se rellena básicamente de tareas esco-
lares previas y de desarrollo y de esfuerzos por 
mantener un cierto orden social dentro del horario 
escolar, bajo una forma de interacción entre profe-
sores y alumnos. 

Los estilos y las formas que adoptan las prácti-
cas de los asesores obedece a múltiples determina-
ciones que van desde su perfil profesional formati-
vo, las concepciones de aprendizaje y los recursos 
metodológico-didácticos empleados, hasta los 
marcos normativos institucionales, la estructura 
orgánico-académica y el tipo de relación que esta-
blecen con los profesores-alumnos.  
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Dado que abordar el análisis de todas estas de-
terminaciones excedería en mucho los límites de 
este trabajo, exclusivamente se sujeta a la interac-
ción de los elementos y las acciones que los aseso-
res realizan al interior del aula, desde una perspec-
tiva ecológica, es decir, al currículo en acción[23]. 

En conjunción con este enfoque ecológico, las 
tareas escolares se conciben como la forma de es-
tructurar las actividades de enseñanza-aprendizaje 
dentro del ambiente escolar áulico que le dan con-
tenido concreto a la práctica pedagógica de los 
asesores (Gimeno 1991, p. 249-250). 

Cabe mencionar que, para Gimeno (1991), el 
concepto de tarea debe distinguirse del de activi-
dad; pues mientras que el primero se refiere al 
modo peculiar con el que un determinado proce-
samiento de información, requerido por un am-
biente, se estructura y se convierte en experiencia 
de aprendizaje para los sujetos, el segundo se re-
duce a la meta descripción del espacio físico, del 
número de participantes que intervienen, de los 
recursos utilizados, etc. 3 (p. 250). 

La pluralidad de prácticas se manifiesta en la 
diversidad de tareas escolares que organizan los 
asesores. Cada uno de ellos jerarquiza y valora su 
complejidad y duración conformando secuencias 
ordenadas que le dan sentido y dirección al parti-
cular de asumir y accionar sus prácticas pedagógi-
cas.  

Tales estilos se conforman en esquemas de ac-
tuación práctica que funcionan como patrones de 
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ordenamiento interno de las tareas escolares y de 
las actividades que plantean cada uno de los aseso-
res, durante un segmento de tiempo más o menos 
prolongado, y que hacen a cada esquema identifi-
cable y diferenciable del resto.  

La organización de la vida en el aula a través de 
tales esquemas dinámicos, permite observar, entre 
otras cosas, lo siguiente: a) la interacción del ase-
sor con los profesores-alumnos, b) los papeles que 
asumen cada uno de estos agentes, c) la forma de 
abordar los objetivos y contenidos de cada sesión, 
d) el tipo de materiales y procedimientos que se 
eligen y e) la estructura organizativa de la sesión. 
AI respecto, Doyle, citado por Gimeno (1991, 
p.250) plantea que "La estructura de las tareas en 
la clase proporciona un esquema integrador para 
interpretar los aspectos de la instrucción, selec-
cionar estrategias para trabajar los contenidos uti-
lizar materiales didácticos". La descripción de al-
gunas situaciones ejemplificara los elementos que 
integran los esquemas antes mencionados:  

Perfiles profesionales. La heterogeneidad de las 
formaciones profesionales de los asesores permite 
visualizar los diversos roles que se adoptan duran-
te el proceso de enseñanza-aprendizaje, que van 
desde una actitud magistrocéntrica hasta aquellas 
en las que solo se cumple un papel presencial en 
las sesiones, mediando, entre ambos polos, formas 
y estilos de docencia que intentan sintetizar una 
relación co-gestiva y co-activa entre asesores y pro-
fesores-alumnos.  
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La interacción social. Significativo resulta el he-
cho de que un gran porcentaje de los asesores úni-
camente mantienen relaciones de tipo académico 
con los profesores-alumnos, excluyendo o minimi-
zando la importancia de las interacciones afectivas 
y sociales que trasciendan el aula y la institución. 
De este modo, las interacciones cotidianas de los 
sujetos se ven reducidas a los horarios de las se-
siones y, en algunos casos, a reuniones esporádi-
cas organizadas por los miembros de algún grupo 
escolar. Esto, sin duda, repercute en la manera en 
cómo se organiza y presenta el desarrollo del pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje al interior del aula.   

La concepción de aprendizaje. Por la misma 
formación académica, los asesores manifiestan di-
versas concepciones de aprendizaje, las cuales tie-
nen una estrecha relación con los roles asignados a 
los sujetos en el proceso escolar. Así, para algunos, 
el proceso de aprendizaje se hace visible en la 
competencia lingüística o en el manejo de los ele-
mentos conceptuales y categoriales de los conte-
nidos abordados; para otros, los sujetos van 
aprendido si lo manifiestan en productos más ob-
jetivos como exámenes y entrevistas con el asesor; 
unos más conciben el aprendizaje en función de la 
recuperación de elementos teóricos y su traduc-
ción en la experiencia docente cotidiana o en habi-
lidades de expresión, escritura y comunicación; 
otros lo relacionan con el esfuerzo y la resistencia 
de los profesores-alumnos y algunos parecen no 
evidenciar una concepción clara de aprendizaje.  
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La estrategia metodológico-didáctica. Como par-
te esencial de la función, los asesores tendrán que 
partir de manejar abiertamente los criterios peda-
gógicos que regularán la jornada semestral. Asi-
mismo, deberán desarrollar una estructura meto-
dológico- didáctica y un programa de estudios por 
asignatura en los que se explicité los contenidos a 
recuperar, las actividades que se tendrían que rea-
lizar por parte de los profesores-alumnos y del 
asesor, los medios e instrumentos que se utiliza-
rían para facilitar el aprendizaje y los criterios de 
evaluación del curso. En la generalidad, dichas 
funciones no se realizan del todo ni las realizan 
todos: una gran parte de la plantilla se reduce a 
presentar un avance programático sin considerar 
todos los elementos antes mencionados; otro sec-
tor lo presenta de manera oral sin mediar un regis-
tro sistemático de ello, algunos consideran este 
proceso como burocrático; ciertos asesores van 
construyendo el modelo sobre la marcha y otros lo 
estrechan a lecturas sabatinas y procesos de eva-
luación parcial y final.  

La organización temporo-espacial. Hay asesores 
cuya organización del tiempo y el espacio se ve 
concentrada en su participación, es decir, es ma-
gistrocéntrica. Este estilo de asesor decide de ma-
nera individual los contenidos, las estrategias a 
desarrollar durante la sesión; él conduce el proce-
so de principio a fin y señala las actividades que se 
realizarán, jugando un papel protagónico y central 
en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Aquí cabe 
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aclarar que estas características no necesariamen-
te presuponen una práctica autoritaria, sino que 
están condicionadas por el tipo de materia que se 
imparte. Es decir, por las propias características de 
los usuarios (profesores formados más como técni-
cos educativos que como docentes académicos), 
ciertas materias y contenidos se dificultan, razón 
por la cual el asesor se ve obligado a jugar un rol 
de organizador central del proceso.  

No obstante, ciertas prácticas tradicionalistas y 
autoritarias son percibidas en un sector poco nu-
meroso de la planta de asesores, las cuales van 
desde la violencia simbólica vía el rol jugado, hasta 
el ejercicio del poder mediante los criterios e ins-
trumentos de evaluación.  

Otro conjunto de asesores intenta establecer 
mecanismos de participación más activa de los 
profesores-alumnos, en la toma de decisiones para 
el contrato pedagógico. En este grupo también se 
dan matices y variantes que ofrecen una idea de la 
multiplicidad de prácticas pedagógicas al interior 
de la Unidad. Existen los asesores que proponen 
un equilibrio, en los usos del tiempo y el espacio, 
entre los profesores-alumnos y el asesor; otros que 
negocian ciertas esferas del proceso, pero se adju-
dican las más importantes. 

Ante tal diversidad es posible reconocer múlti-
ples y variados estilos y esquemas de acción prác-
tica entre la planta de asesores de la unidad. Si 
bien se reconoce que no hay dos asesores iguales, 
ni dos asesorías o dos grupos idénticos, también se 
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constata que hay patrones metodológicos implíci-
tos que funcionan como reguladores, hasta cierto 
punto, del accionar de los asesores y de la estruc-
tura de las tareas. En el caso de la UPN, la posibili-
dad de encontrar ciertas prácticas configuradas se 
deriva de los mecanismos del diseño curricular 
adoptado (participación colectiva del personal 
académico y sistematización par media de un 
equipo de diseño, también conformado para ase-
sores de las unidades) y de las estrategias, modali-
dades de estudio y materiales de trabajo.  

De esta manera, la prefiguración o configuración 
de un conjunto de prácticas y tareas escolares, 
hasta cierto punto comunes para todos los aseso-
res, se evidencia en los contenidos seleccionados 
para las antologías, en las Guías para los Asesores y 
los Estudiantes, en las actividades propuestas en 
ellas, en el total de sesiones estipuladas y en los 
criterios de evaluación de los cursos.  

Pero, hay que considerar que el número, varie-
dad y secuencia de las tareas y la peculiaridad en 
cómo son asumidas y significadas para cada uno 
de los asesores, le dan el carácter de irrepetible y 
singular a la práctica docente que ejercen los aca-
démicos en esta institución. Por lo que la calidad 
de la educación se juega en los procesos de ense-
ñanza-aprendizaje vividos en el aula (Bolívar, 
2008,p.59).En el siguiente resumen se esquemati-
za la importancia de las tareas académicas como 
elementos de interpenetración e intersubjetivación 
entre asesores y profesores alumnos: 1. Cada tarea 
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o cada secuencia de una serie de actividades defi-
nen un microambiente y el ambiente general de la 
sesión sabatina y de las asesorías individuales; 2. 
Las tareas operan como mediadoras en la manera 
en cómo los profesores-alumnos asumen y signifi-
can su proceso de escolarización y el contenido del 
currículo; 3. Las tareas escolares expresan los esti-
los singulares de cada asesor y articulan sus com-
petencias profesionales con sus fundamentos teó-
ricos; 4. Las tareas son pautadas por el modelo de 
organización escolar, el tipo de aula en la que se 
desenvuelve la sesión y el ambiente académico y 
físico; 5. La estructura de las tareas para concretar 
el currículo es, al mismo tiempo, una estructura de 
socialización entre asesores y profesores- alumnos.  

Es así, que se destacan variaciones entre las 
prácticas pedagógicas de los asesores, al mismo 
tiempo que también se evidencian una serie de 
regularidades, a continuación, se exponen algunas 
situaciones al respecto:  

En gran medida, las tareas están relacionadas 
con los contenidos de la Antología Básica, bien se 
trate de discusiones grupales estructuradas, de 
trabajo en equipo, de lluvia de ideas o de cualquier 
dinámica grupal que se elige. Existen asesores que 
introducen modificaciones de diverso grado, desde 
elegir otra (s) lectura (s) no contemplada (s) o dosi-
ficar el número de textos previstos para el semes-
tre, hasta reformular por completo el curso- de-
pendiendo de las intencionalidades o atributos del 
curso. 
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Las actividades de trabajo previas a la sesión se 
sujetan, en muchos casos, a lo que textualmente 
marcan las Guías para el Estudiante, en detrimento 
de las otras materias por el tiempo que deben de-
dicarle a una sola. Se marcan diferencias entre la 
cantidad y tipo de actividades que se desarrolla-
ron, de acuerdo a los tiempos posibles para aten-
der la materia por parte de los profesores-alum-
nos.  

Las tareas de las sesiones grupales se circunscri-
ben al aula y las asesorías individuales al cubículo 
del asesor, usando los medios que existen dentro 
del salón o del cubículo. En ocasiones algunos ase-
sores optan por la presencia de otros agentes que 
impartan pláticas de temas específicos, o bien uti-
lizan medios alternativos de enseñanza, tales como 
el proyector, videocassette, audiocassette, etc.  

El hecho de que la mayoría de las tareas escola-
res se ubiquen en el aula, se desarrollen con los 
recursos de las Antologías y las Guías para el Estu-
diante y el Asesor, así como con las actividades 
prescritas y con el asesor como agente central de 
la enseñanza deja entrever un cierto estilo docente 
parecido o semejante en la planta de asesores, 
quienes, por cierto, tienen características perfiles y 
experiencias profesionales distintas entre sí.   

Existen situaciones específicas en las que se dio 
una reformulación total de los contenidos, objeti-
vos e intencionalidades de los cursos y una refor-
mulación integral de un segmento curricular, en 
concreto los casos de las materias de contenido 
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estatal y local de la LE '94, al de un curso de la lí-
nea metodológica de LEPyLEP '85 y a la reorgani-
zación del área terminal del Plan '85, respectiva-
mente.   

En síntesis, la calidad real del proceso de ense-
ñanza- aprendizaje se puede observar en las prác-
ticas pedagógicas de los asesores que laboran en 
esta Institución, razón por la cual es urgente y 
prioritario analizarlas crítica y autocríticamente 
para registrarlas y explicar cómo se sitúa el cu-
rrículo en acción.  
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Resumen 

  
El 27 de marzo de 2020 se publicó en el Diario 

Oficial de la Federación, en México, la modifica-
ción a la norma NOM-051-SCFI/SSA1-2010, la cual 
entró en vigor el 1 de octubre de 2020 (DOF, 
2020b). La Norma establece la modificación del 
etiquetado frontal y leyendas de productos y bebi-
das no alcohólicas. 

Para determinar el impacto en las preferencias 
de consumo que tuvo la aplicación de dicha Nor-
ma, se aplicaron encuestas a los consumidores 
para identificar su percepción en cuanto a: si su 
consumo de alimentos ha permanecido igual, au-
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mentó o disminuyó, debido al etiquetado frontal 
de los productos (o si la disminución de su consu-
mo derivo de la falta de recursos debido a la pan-
demia por Covid 19 o a otras circunstancias). Ade-
más, se pretende determinar a qué factores obe-
decen las preferencias de consumo: si estas se ba-
san en aspectos socioculturales, nutricionales, de 
salud, económicos u otros. 

Estas encuestas se realizaron a consumidores 
que adquieren sus productos en microempresas, 
del sector de abarrotes, en el municipio de Heroica 
Ciudad de Huajuapan de León, Oaxaca. 

Los resultados fueron reveladores al determinar 
que los sellos de advertencia en la mayoría de los 
consumidores no los persuadieron para dejar de 
comprar dichos productos (entre el 56% y el 77% 
dependiendo del producto), solo un porcentaje 
menor (entre el 20% y el 33% dependiendo del 
producto) de la población hizo cambios en sus há-
bitos de consumo para comprar opciones más sa-
ludables; la mayoría de los consumidores basaron 
sus preferencias de consumo más en aspectos so-
cioculturales que en la nutrición o el cuidado de la 
salud. 

  
  

Palabras clave 

Preferencias, consumo, alimentos, sellos de ad-
vertencia, sociocultural. 
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Introducción 

El municipio de Heroica Ciudad de Huajuapan 
de León, es el lugar donde se ubican las microem-
presas objeto de estudio, es la quinta ciudad más 
poblada en el Estado de Oaxaca cuenta con 77,547 
habitantes (53% mujeres y 47% hombres), posee 
una superficie de más de 361 km2 y se encuentra 
ubicado en la porción noroccidental del Estado de 
Oaxaca, en la región conocida como La Mixteca, 
en la intersección de las carreteras federales 125 y 
190 (Carretera Panamericana) (INEGI, 2015).  

De acuerdo con el Índice Básico de las Ciudades 
Prósperas, publicado por ONU Hábitat (ONU Hábi-
tat, 2018) el 51.53% de los habitantes del municipio 
es considerado como Población Económicamente 
Activa, el 74.34% trabaja en el sector terciario, el 
19.13% en el secundario y sólo 5.27% en el prima-
rio. Por lo que la mayoría de su población trabaja 
en el sector terciario: comercios y servicios, de los 
cuales el 39% de los establecimientos se dedican al 
comercio al por menor (ONU Hábitat, 2018, p. 88), 
siendo estos últimos el objeto de la investigación.  

ONU Habitat (2018) señala que: La actividad 
preponderante en el municipio es el comercio y 
los servicios, teniendo casi nula presencia del sec-
tor industrial y de producción. Además, en el mu-
nicipio cada vez crece más el comercio informal y 
el autoempleo sin una regulación.  
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De acuerdo, con el Directorio Estadístico Nacio-
nal de Unidades Económicas (DENUE) (Directorio 
Estadístico Nacional de Unidades Económicas, 
2020), en el municipio objeto de estudio se tenían 
registradas en 2020: 1,335 unidades económicas 
del sector de abarrotes y alimentos al por menor, 
de ellas 1,334 correspondían a microempresas, y 
únicamente una se ubicaba como pequeña empre-
sa, pero se dedicaba a la venta de carne (por lo que 
no es objeto del presente estudio). Posteriormente, 
en abril de 2021 el DENUE (Directorio Estadístico 
Nacional de Unidades Económicas, 2021), señaló 
que en el municipio existían 948 micro empresas, 
del sector de abarrotes, de ellas 939 corresponden 
a empresas que tienen de 0 a 5 personas laboran-
do y 9 a empresas que tienen entre 6 y 10 personas 
empleadas, sin embargo, de éstas últimas solo dos 
corresponden al sector de abarrotes, las otras, son 
empresas que se dedican a la venta de carne y po-
llo.  

Para octubre de 2021, el DENUE señalaba que el 
municipio de Heroica Ciudad de Huajuapan de 
León Oaxaca contaba con 719 microempresas per-
tenecientes al sector de ―comercio al por menor 
en tiendas de abarrotes, ultramarinos y miscelá-
neas‖ de ellas 717 corresponden a empresas que 
tienen de 0 a 5 personas laborando en los estable-
cimientos y 2 a empresas que tienen de 6 a 10 tra-
bajadores (abarrotes El Carmen y Tiendas Neto).  

De lo anterior, se desprende que durante 2020 y 
hasta octubre de 2021 cerraron 616 empresas, del 

259



sector de abarrotes, lo que representa una dismi-
nución del 46.14% del total de las empresas regis-
tradas en el DENUE en el Municipio de Heroica 
Ciudad de Huajuapan de León.  

Sin embargo, no se señalan las causas por las 
cuales dichas empresas dejaron de operar, cabe 
destacar que en 2020 se presentaron tres situacio-
nes que pudieron estar relacionadas con las causas 
del cierre: 1) Pandemia por Covid 19 (Téllez, 2021; 
Rodríguez, 2020a, Miranda, 2020 y Amador, 2021), 
2) La aplicación de la Norma NOM-051-SCFI/
SSA1-2010 y sus modificaciones (Inforural, 2020 y 
Celis, 2019) y 3) La entrada en vigor del artículo 20 
Bis de la Ley de los Derechos de Niñas, Niños y 
Adolescentes (Educa, 2021; Rodríguez, 2020b; Mi-
randa, 2020 y Lozano, 2020).  

El 27 de marzo de 2020 se publicó en el Diario 
Oficial de la Federación la modificación a la norma 
NOM-051-SCFI/SSA1-2010 y entró en vigor el 1 de 
octubre de 2020 (DOF, 2020b). La Norma estable-
ce la modificación del etiquetado frontal y leyen-
das de productos y bebidas no alcohólicas.  

La entrada en vigor de la Norma NOM-051-SCFI/
SSA1-2010, de acuerdo con la percepción de los 
microempresarios ha impactado en la disminución 
de la producción de diversos productos, tal es el 
caso de la industria agroalimenticia:  

Las cúpulas empresariales volvieron a reprochar 
al gobierno por no haber sido escuchadas en la de-
finición de la normatividad, al tiempo que advirtie-
ron sobre una caída de hasta 25% en la producción 
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de la industria agroalimentaria nacional y sobre 
posibles conflictos con nuestros más importantes 
socios comerciales (González, 2020).  

Por lo que la presente investigación pretende 
determinar el impacto que ha tenido en las ventas 
la aplicación de dicha norma, en las microempre-
sas, del sector de abarrotes, en el municipio de He-
roica Ciudad de Huajuapan de León. Esto a través 
de la aplicación de encuestas a los consumidores 
para identificar su percepción en cuanto a: si su 
consumo de alimentos ha permanecido igual, au-
mentado o disminuido, debido al etiquetado fron-
tal de los productos, o si la disminución de su con-
sumo derivo de la falta de recursos debido a la 
pandemia por Covid 19 o a otras circunstancias. 
Además, se pretende determinar a qué factores 
obedecen las preferencias de consumo: si estas se 
basan en aspectos socioculturales, nutricionales, 
de salud, económicos u otros. 

Para contrastar los resultados de las encuestas 
de los consumidores se realizaron entrevistas a 
dueños de microempresas, del sector objeto de 
estudio, para identificar desde su percepción si la 
adquisición de mercancías con sus proveedores de 
alimentos etiquetados aumentó o disminuyó.  

A los repartidores que proveen de productos 
alimenticios etiquetados, en el municipio objeto de 
estudio, se les aplicaron cuestionarios para identi-
ficar su percepción en cuanto a: si la venta de sus 
productos había aumentado, disminuido o seguido 
igual a partir de la aplicación de la norma.  
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La contrastación de los resultados de las encues-

tas a consumidores, entrevistas a microempresa-
rios y cuestionarios a los repartidores, permitió 
identificar, desde su percepción, si la venta de 
productos etiquetados (marcados con sellos de ad-
vertencia) ha permanecido igual, ha aumentado o 
disminuido derivado de la aplicación de la norma 
o si esta modificación en las ventas se debe a otros 
factores como son: la pandemia por Covid 19, la 
falta de recursos económicos para comprar, la en-
trada en vigor del artículo 20 Bis de la Ley de los 
Derechos de Niñas, Niños y Adolescentes etc. Así 
como determinar a qué factores obedecen las pre-
ferencias de consumo. 

La presente investigación se centra en la aplica-
ción de la Norma NOM- 051-SCFI/SSA1-2010 y sus 
modificaciones, para determinar la percepción del 
impacto que está teniendo en las ventas de las mi-
croempresas ya que varios de sus productos cuen-
tan con sellos de advertencia. Además incluye el 
estudio de otros factores que intervienen en la 
disminución de las ventas, en dicho sector, como 
son: la pandemia de Covid-19 y la falta de recursos 
económicos para comprar productos. Además de 
determinar a qué factores obedecen las preferen-
cias de consumo. 

De acuerdo con González (2020) la entrada en 
vigor de la norma ha traído la disminución en un 
25% de la producción de empresas del sector de 
agroalimentos, por lo que, el presente trabajo pre-
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tende determinar la percepción del impacto que 
ha tenido la aplicación de la norma en las ventas 
de las microempresas, del sector de abarrotes, en 
el municipio Heroica Ciudad de Huajuapan de 
León.  

La investigación se realizó en el municipio He-
roica Ciudad de Huajuapan de León, debido a que 
su principal actividad es el comercio, dedicado en 
su mayoría al sector de abarrotes (DENUE, 2020), 
el cual podría verse afectado por la aplicación de 
la norma objeto de estudio.  

Marco teórico 

La regulación de los etiquetados, en los alimen-
tos y bebidas, que contienen exceso de: calorías, 
azúcares, grasas saturadas, grasas trans, sodio y 
edulcorantes, es reciente en México, sin embargo, 
otros países (como Chile y Ecuador) ya han legisla-
do al respecto y aplicado la normatividad.  

Scapini y Vergara (2017, p. 27), realizaron un es-
tudio relativo al impacto que ha tenido la nueva ley 
de etiquetados de alimentos en la venta de produc-
tos en Chile, los resultados de su investigación es-
tablecen que:  

La entrada en vigencia de la ley se relaciona con 
una disminución en el promedio de las unidades 
vendidas para la mayor parte de los productos de 
la muestra. Por otro lado, el número de sellos ge-
nera una variación en las ventas de cada producto, 
de manera significativa. En resumen, la aplicación 
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de la ley se relaciona con una disminución de las 
ventas esperadas de los productos de 2 sellos, y se 
correlaciona con un aumento en el valor esperado 
de las ventas de los productos de 0, 1 y 3 sellos.  

En dicho estudio se estimaron distintos modelos 
de regresión lineal de Mínimos Cuadrados Ordina-
rios (MCO), que consideran como variable explica-
da al logaritmo de las ventas (unidades y monto) 
para suavizar la curva, y se utilizan como variables 
explicativas: los sellos, la entrada en vigencia de la 
Ley y los productos. Por lo que la presente investi-
gación tomó las variables de: unidades de venta, 
monto de las ventas, sellos en los productos (1, 2, 
3, 4, 5 y 6) y la entrada en vigencia de la Norma.  

En Ecuador Díaz, Veliz, Rivas, Vance, Martínez y 
Vaca (2016), realizaron el siguiente estudio: “Eti-
quetado de alimentos en Ecuador: implementa-
ción, resultados y acciones pendiente”. En el cual 
se observó que:  

Los consumidores utilizaron diferentes estrate-
gias de adaptación o compensación, entre las cua-
les destacan: dejar de consumir productos con eti-
quetado que indica contenido ―alto‖; aumentar el 
consumo de productos con edulcorantes artificia-
les; optar por productos con etiquetado que indica 
contenido ―medio‖ y ―bajo‖, y consumir en me-
nor cantidad o frecuencia los productos con con-
tenido ―alto‖. Además, el análisis de los empa-
ques puso en evidencia el incumplimiento o libre 
interpretación del etiquetado por parte de algunas 
empresas.  
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Por lo que el presente capitulo pretende propo-

ner estrategias de adaptación o compensación, 
para que los empresarios ofrezcan diferentes pro-
ductos que no contravengan la normatividad y 
puedan aumentar sus ingresos, con las ventas que 
deriven de mercancías que sean atractivas para los 
consumidores y que sustituyan a las que están 
marcadas con octágonos.  

Para el desarrollo de la investigación se hizó uso 
de los siguientes conceptos, si bien existen diferen-
tes autores y significados, se tomaron los aquí cita-
dos por tener mayor relación con el objeto de es-
tudio. 

De acuerdo con Hurtado y Sánchez (2006, p. 6) 
quienes citan a Stanton, Etzel y Walker (1998), la 
percepción se define como “el proceso de recibir, 
organizar y dar significado a la información o estí-
mulos detectados por nuestros 5 sentidos”.  

Otra definición de percepción se encuentra en 
Hurtado y Sánchez (2006, p. 6) que citan a Assael 
(1998) “la percepción es definida como los estímu-
los de mercadotecnia y del entorno de una presen-
tación coherente”. 

Hurtado y Sánchez (2006, p. 7) señalan que la 
percepción es: “la forma como las personas inter-
pretan su medio a través de una interacción y la 
forma en la que se manifiestan ante dicha situa-
ción”. 
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Así mismo es necesario conocer el concepto de 
estrategia de Thompson, Peteraf, Gamble y Stric-
kland (2012), quienes mencionan que:  

La estrategia de una compañía consiste en las 
medidas competitivas y los planteamientos comer-
ciales con que los administradores compiten de 
manera fructífera, mejoran el desempeño y hacen 
crecer el negocio. La estrategia tiene que ver con 
competir de manera diferente: hacer lo que los 
competidores no hacen o, mejor, hacer lo que no 
pueden hacer. Existen cuatro de los planteamien-
tos estratégicos más socorridos y confiables para 
distinguir a una empresa de sus competidores, for-
jar una lealtad sólida en el cliente y ganar una ven-
taja competitiva sustentable son los siguientes:  

Esforzarse por ser un proveedor de bajo costo 
en la industria, con lo cual se pretende obtener 
una ventaja competitiva de costos sobre los 
competidores. 

Superar a la competencia con características 
distintivas como mayor calidad,selección más 
amplia de productos, mejor desempeño, servi-
cios de valor agregado, modelos más atractivos y 
superioridad tecnológica.  

Centrarse en un nicho pequeño de mercado y 
ganar una ventaja competitiva al satisfacer las 
necesidades y gustos especiales de los compra-
dores que conforman ese nicho de mejor mane-
ra que los competidores. 
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Procurar los precios más bajos (mejores) por 
bienes diferenciados que al menos igualen las 
características y desempeño de las marcas riva-
les de mayor precio. (2012, p.4-6)  
  
Es necesario recalcar que una estrategia puede 

cambiar el rumbo de una empresa ya sea acercán-
dola al éxito o fracaso, Thompson et al mencionan 
la importancia de la formulación y ejecución de 
una estrategia de la siguiente manera:  

La formulación y ejecución de una estrategia 
son tareas de máxima prioridad para la adminis-
tración por una razón fundamental: Una estrategia 
clara y razonada es la receta de la administración 
para hacer negocios, su mapa para llegar a la ven-
taja competitiva, su plan para complacer a los 
clientes y así mejorar su desempeño financiero. 
Las empresas que obtienen grandes logros casi 
siempre son el resultado de la elaboración hábil, 
creativa y proactiva de una estrategia. (2012, p. 14)  

Para llevar a cabo una estrategia dentro de una 
organización es necesario tener en cuenta los obje-
tivos, Thompson et al menciona que existen dos 
tipos de objetivos, los objetivos financieros y estra-
tégicos; para la presente investigación se tomaron 
en cuenta los estratégicos.  

Thompson et al definen a los objetivos estratégi-
cos de la siguiente manera: Los objetivos estratégi-
cos se relacionan con los resultados planeados que 
indican si una compañía fortalece su posición en el 
mercado, su vitalidad competitiva y sus perspecti-
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vas comerciales. (2012, p. 30). Algunos ejemplos de 
los objetivos estratégicos son los siguientes: Obte-
ner un porcentaje x de ingresos a partir de la venta 
de productos nuevos introducidos en los cinco 
años anteriores, tener una línea de productos más 
amplia que los rivales, colocar reiteradamente 
productos nuevos o mejorados en el mercado an-
tes que los rivales. (2012, p.30)  

Así mismo se mencionan cuatro tipos de estra-
tegias, siendo estas las siguientes: 

La estrategia corporativa es una estrategia del 
nivel de negocios múltiples: cómo lograr una 
ventaja competitiva con una estrategia para ne-
gocios y mercados múltiples. Ésta consiste en 
impulsar el desempeño combinado del conjunto 
de negocios en que la compañía se diversificó y 
los medios de captar sinergias entre líneas de 
negocios para convertirlas en ventajas competi-
tivas.  

La estrategia de negocios es una estrategia del 
nivel de una sola línea de negocios que compite 
en un mercado o industria relativamente bien 
definida. Lo importante en este caso es crear 
respuestas ante circunstancias cambiantes del 
mercado e iniciar acciones para fortalecer su 
posición en ese rubro, obtener una ventaja, 
desarrollar capacidades competitivas sólidas, 
fortalecer la posición de mercado y mejorar el 
desempeño.  
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Las estrategias de áreas funcionales se refie-
ren a las acciones y prácticas para manejar fun-
ciones particulares dentro de un negocio, como 
IyD, producción, ventas y marketing, servicios al 
cliente y finanzas. Por ejemplo, la estrategia de 
marketing de una compañía representa el plan 
para administrar la parte de ventas y marketing 
del negocio. La función principal de las estrate-
gias funcionales es agregar especificidad a la es-
trategia de negocios de una compañía.  

Las estrategias operativas se refieren a las ini-
ciativas y planteamientos relativamente estre-
chos para manejar las unidades operativas clave 
(plantas, centros de distribución, centros de 
compras) y unidades operativas específicas de 
importancia estratégica (p. ej., control de cali-
dad, compra de materiales, administración de 
marcas o ventas por internet). (Thompson et al 
2012, pp.34-36) 
  
De acuerdo con lo anterior, la presente investi-

gación se enfocó en dos de las estrategias plantea-
das: la estrategia de negocios y las estrategias de 
áreas funcionales por ser las que están relaciona-
das con el tema objeto de estudio. 

La estrategia de negocios se tomó como base ya 
que lo que pretende es dar una respuesta a situa-
ciones cambiantes en el entorno, en este caso ha 
sido la implementación de los sellos de adverten-
cia de acuerdo a la modificación de la Norma 
NOM-051-SCFI/SSA1-2010.  
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De igual forma, se tomó la estrategia funcional, 

la cual para fines de esta investigación se orientó al 
área de marketing, al proponer introducir nuevas 
líneas de productos para brindarle al empresario 
otras opciones para obtener más ventas al ofrecer-
le al consumidor una selección más amplia de 
productos, beneficiando también a los proveedo-
res al dar a conocer sus productos.  

Sin embargo, para aspirar a las estrategias, la 
posición de las microempresas abarroteras tendría 
que ser otra, esto debido a que la comercialización 
de los productos está sometida por las grandes 
marcas que acaparan al mercado. Es necesario re-
cordar que el sector de comercialización de los 
abarrotes está dominado por grandes proveedores 
y ellos son los únicos que tienen la capacidad de 
negociar con el tipo de productos, el volumen y el 
precio. Por consiguiente, lo que se les puede brin-
dar a las microempresas del sector abarrotero son 
recomendaciones de carácter defensivo que pue-
den tomar y llevar a cabo para mitigar la disminu-
ción de sus ventas derivadas de la aplicación de la 
Norma NOM-051- SCFI/SSA1- 2010.  

  
Thompson et al (2012, pp.122) mencionan que: 
 

Cuando una empresa tiene debilidades competitivas 

importantes en áreas donde uno o más rivales son 

fuertes, es sensato considerar medidas defensivas 

para mitigar su vulnerabilidad.  
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En lo referente al concepto de recomendación, Ox-

ford Languages (2021) lo define como: “Consejo que 

se da a una persona por considerarse ventajoso o be-

neficioso”. 

  
En cuanto al concepto de impacto, de acuerdo 

con la Real Academia Española (RAE, 2020), este 
se define de forma general como: “Efecto produci-
do en la opinión pública por un acontecimiento, 
una disposición de la autoridad, una noticia, una 
catástrofe”, en este caso se pretende determinar el 
efecto que ha producido la aplicación de la Norma 
NOM-051- SCFI/SSA1-2010 y sus modificaciones, en 
los ingresos de las unidades económicas del sector 
de abarrotes, del municipio de Heroica Ciudad de 
Huajuapan de León.  

Con respecto al concepto de ventas, la American 
Marketing Asociation citada por Thompson (2016), 
define la venta como "el proceso personal o imper-
sonal por el que el vendedor comprueba, activa y 
satisface las necesidades del comprador para el 
mutuo y continuo beneficio de ambos (del vende-
dor y el comprador)".  

El Diccionario de Marketing de Cultural S.A. 
(1999, pp. 340), define a la venta como "un contra-
to en el que el vendedor se obliga a transmitir una 
cosa o un derecho al comprador, a cambio de una 
determinada cantidad de dinero". También incluye 
en su definición, que "la venta puede considerarse 
como un proceso personal o impersonal mediante 
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el cual, el vendedor pretende influir en el compra-
dor". Olamendi (2021), en el diccionario de Marke-
ting, define a la venta como el “Proceso en el que 
se intercambia la satisfacción de las necesidades 
del consumidor, por el sacrificio económico que 
debe realizar el consumidor”. De acuerdo con la 
Real Academia Española (RAE, 2020), la venta es el 
“Contrato en virtud del cual se transfiere a domi-
nio ajeno una cosa propia por el precio pactado”.  

La presente investigación determina, si derivado 
de la aplicación de la norma objeto de estudio, las 
ventas de las microempresas del sector de abarro-
tes tuvieron un aumento o una disminución, o en 
su caso, permanecieron igual; y en caso de que 
hayan disminuido se realizan propuestas para in-
crementar las ventas de dicho sector. 

El estudio se realizó en unidades económicas, 
por lo que es indispensable conocer su concepto. 
El Instituto Nacional de Estadística y Geografía 
(INEGI, 2021), las define como:  

Establecimiento (desde una pequeña tienda has-
ta una gran fábrica) asentado en un lugar de mane-
ra permanente y delimitado por construcciones e 
instalaciones fijas, además se realiza la producción 
y/o comercialización de bienes y/o servicios.  

El DENUE señala que, en el Municipio de Heroi-
ca Ciudad de Huajuapan de León, se ubican las 
siguientes unidades económicas, del sector de 
abarrotes y alimentos al por menor, de acuerdo 
con su clasificación:  
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-0-5: 1,315 micro 
-6-10: 19 micro 
-11-30: pequeña (1 unidad económica de venta de 
carne)  

-31-50: pequeña 0  
-51- 100: mediana 0  

En cuanto a las tiendas de abarrotes, en México, 
estas tienen su origen en la época de la conquista, 
el concepto de la palabra “abarrotes” comenzó a 
utilizarse en las colonias españolas de América, 
donde los establecimientos de venta quedaban 
“abarrotados” de víveres y otros productos tras la 
llegada de un buque al puerto procedente de Es-
paña o de otras colonias, de acuerdo con Campos, 
2013: 

A lo largo de la historia de este tipo de comer-
cios en México, los abarrotes se han convertido en 
productos de primera necesidad y, por lo tanto, 
altamente redituables. Las tiendas de abarrotes 
han adquirido notable importancia como comercio 
detallista, pues se centran en la calidad de servicio 
a sus clientes y un trato más directo con sus clien-
tes, lo que también las hace más rentables.  

Por lo que, dada la importancia de las tiendas de 
abarrotes, es importante realizar la presente inves-
tigación, para determinar si la aplicación de la 
norma NOM-051-SCFI/SSA1-2010 y sus modifica-
ciones, han impactado en sus ventas de forma po-
sitiva o negativa.  
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Generalmente, la mayoría de las empresas de 
abarrotes del municipio objeto de estudio, son 
consideradas MIPYMES, por el reducido número 
de sus trabajadores, dicho concepto hace referen-
cia a “las micro, pequeñas y medianas empresas 
legalmente constituidas, con base en la estratifica-
ción establecida por la Secretaría, de común 
acuerdo con la Secretaría de Hacienda y Crédito 
Público” (DOF, 2002).  

De acuerdo con el decreto publicado el 30 de 
diciembre de 2002, en el Diario Oficial de la Fede-
ración (DOF), las MIPYMES se clasifican por su ac-
tividad económica en:  

 

Para la presente investigación se utilizó la clasi-
ficación relativa al sector comercio, ya que las 
tiendas de abarrotes corresponden a dicho sector. 
En el caso del Municipio de Heroica Ciudad de 
Huajuapan de León, las unidades económicas, en 
2020, se encontraban ubicadas dentro del tamaño 
de micro empresas en su mayoría (1,334), solo una 
corresponde al tamaño de pequeña empresa, sin 
embargo, corresponde a una carnicería por lo cual 
no entraba dentro del estudio. Actualmente el DE-
NUE (Directorio Estadístico Nacional de Unidades 
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Económicas, 2021), con datos de abril de 2021, se-
ñala que en el municipio, objeto de estudio, ac-
tualmente existen 948 micro empresas, del sector 
de abarrotes, de ellas 939 corresponden a empre-
sas que tienen de 0 a 5 personas laborando y 9 a 
empresas que tienen entre 6 y 10 personas labo-
rando, sin embargo, de éstas últimas solo dos co-
rresponden al sector de abarrotes, las otras, son 
empresas que se dedican a la venta de carne y po-
llo.  

En cuanto a la Norma Oficial Mexicana NOM-051-
SCFI/SSA1-2010, esta se publicó en el Diario Oficial 
de la Federación el 5 de abril de 2010 (DOF, 2010), 
posteriormente se realizaron modificaciones a di-
cha norma las cuales se publicaron el 14 de agosto 
de 2014 (DOF, 2014). 

Adicionalmente, el once de octubre de 2019, se 
publicó el Proyecto de Modificación a la Norma 
Oficial Mexicana NOM-051-SCFI/SSA1-2010, Especi-
ficaciones generales de etiquetado para alimentos 
y bebidas no alcohólicas pre envasados-Informa-
ción comercial y sanitaria, publicada el 5 de abril 
de 2010 (DOF, 2019).  

  
El proyecto de modificación de la norma 

tiene como objetivo 
  
Establecer la información comercial y sanitaria 

que debe contener el etiquetado del producto 
preenvasado de fabricación nacional o extranjera, 
comercializado en territorio nacional, así como 
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determinar las características de dicha informa-
ción y establecer un sistema de etiquetado frontal 
para la población en general, a fin de informar al 
consumidor de forma clara y veraz sobre el conte-
nido de nutrimentos críticos que representen ries-
gos para su salud en un consumo excesivo (DOF, 
2019).  

En cuanto a la modificación en la etiqueta de los 
productos, el Diario Oficial de la Federación señala 
que:  

En la etiqueta de los productos preenvasados 
que incluya algún sello no se deberán utilizar per-
sonajes, dibujos, celebridades, regalos, ofertas, 
juguetes o concursos, ofertas relacionadas con el 
precio o el contenido, juegos visual- espaciales o 
anuncios de redes sociales del producto, que fo-
menten su consumo (DOF, 2019).  

  
Es importante destacar que dicha modifica-

ción no aplica para los siguientes productos 
  

los alimentos y las bebidas no alcohólicas 
preenvasados que estén sujetos a disposiciones 
de información comercial y sanitaria contenidas 
en Normas Oficiales Mexicanas específicas y que 
no incluyan como referencia normativa a este 
Proyecto de Modificación de Norma Oficial Me-
xicana, o en alguna otra reglamentación federal 
vigente que explícitamente excluya de su cum-
plimiento al presente ordenamiento;  
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los alimentos y las bebidas no alcohólicas a 
granel;los alimentos y las bebidas no alcohólicas 
envasados en punto de venta; y 

los demás productos que determine la autori-
dad competente, conforme a sus atribuciones 
(DOF, 2019).  
  
Es indispensable definir los conceptos de pro-

ducto envasado, etiqueta y sistema de etiquetado, 
para entender el sentido de la norma:  

  
Producto preenvasado: alimentos y bebidas 

no alcohólicas que son colocados en un envase de 
cualquier naturaleza, en ausencia del consumidor 
y la cantidad de producto contenido en él no pue-
de ser alterada, a menos que el envase sea abierto 
o modificado perceptiblemente (DOF, 2019).  

Etiqueta: cualquier rótulo, marbete, inscrip-
ción, imagen u otra materia descriptiva o gráfica, 
escrita, impresa, estarcida, marcada, grabada en 
alto o bajo relieve, adherida, sobrepuesta o fijada 
al envase del producto preenvasado , cuando no 
sea posible por las características del producto, al 
embalaje (DOF, 2019).  

Sistema de etiquetado frontal: sistema de in-
formación situado en la superficie principal de ex-
hibición, el cual muestra de manera veraz, clara, 
rápida y simple, cuando un producto preenvasado 
presenta un contenido en exceso de nutrimentos 
críticos y energía, así como los sellos o leyendas 
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dirigidos para evitar su consumo en los niños 
(DOF, 2019).  

  
En cuanto a las leyendas precautorias, el DOF 

(2019), las define como: “cualquier texto o repre-
sentación que prevenga al consumidor sobre la 
presencia de un ingrediente específico o sobre los 
daños a la salud que pueda originar el consumo de 
éste”. 
La información nutrimental complementaria se 
hará con base en los parámetros presentados:  

 
Quedan exceptuados de la información nutri-

mental complementaria los siguientes productos:  
  
a) los productos que están exceptuados de la 

declaración nutrimental: Quedan exceptuados de 
incluir la declaración nutrimental los productos 
siguientes, siempre y cuando no incluyan alguna 
declaración de propiedades:  

     i.                 productos que incluyan un solo 
ingrediente;  

   ii.                 hierbas, especias o mezcla de 
ellas;  
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 iii.         extractos de café, granos de café 
enteros o molidos descafeinados o no;  

 iv.                 infusiones de hierbas, té desca-
feinado o no, instantáneo y/o soluble que no 
contengan  

ingredientes añadidos;  
   v.                 vinagres fermentados y sucedá-

neos;  
 vi.                 agua para consumo humano en-

vasada, agua de manantial y agua mineral,  
vii.         a )las fórmulas para lactantes, las 

fórmulas para lactantes con necesidades 
especiales de nutrición, las fórmulas de con-
tinuación y las fórmulas de continuación 
para necesidades especiales de nutrición; 

b) los alimentos y las bebidas no alcohólicas 
para lactantes y para niños de corta edad que ten-
gan especificaciones nutrimentales para alguno de 
los siguientes nutrimentos: grasas, azúcares y so-
dio; conforme se establece en los ordenamientos 
jurídicos aplicables.  

viii.                 c) Los siguientes ingredientes: 
aceites vegetales; manteca de cerdo; mante-
ca de coco; azúcar; miel; sal yodada y sal 
yodada fluorada, así como harinas de cereal 
(DOF, 2019).  

En cuanto al etiquetado frontal, este incluye in-
formación nutrimental complementaria y la le-
yenda precautoria.  
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La modificación de la norma NOM-051-SCFI/
SSA1-2010 que se publicó el 27 de marzo de 2020 
en el Diario Oficial de la Federación (DOF, 2020b) y 
que entró en vigor el 1 de octubre de 2020, cumple 
con el objetivo de brindar información sobre el 
contenido de ingredientes al consumidor por me-
dio de sellos de advertencia y leyendas precauto-
rias (octágonos).  

 

De acuerdo con el Diario Oficial de la Federación 
―Si la lista de ingredientes incluye edulcorantes 
sintéticos o naturales, no calóricos o polialcoholes, 
se debe colocar el sello "CONTIENE EDULCORAN-
TES, EVITAR EN NIÑOS" (DOF, 2019). 

 
En cuanto a la superficie de los productos, el 

DOF (2019), establece que:  

Los productos cuya superficie principal de exhi-
bición sea < 20 cm2 sólo deben incluir un sello con 
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el número que corresponda a la cantidad de nu-
trimentos que cumplen con el perfil y conforme a 
lo establecido en el Apéndice A (Normativo).  

 
  
Por lo que se refiere a los productos en envases 

retornables:  
  
Para los productos en envases retornables utili-

zados como contenedores para más de un tipo de 
producto o de sabor, se debe expresar únicamente 
en la parte externa de la tapa el sello correspon-
diente al número de la cantidad de nutrimentos 
que cumplen con el perfil establecido (DOF, 2019).  

  
El DOF (2019) establece la ubicación y orden de 

los sellos:  
  
El o los sellos deben colocarse en la esquina su-

perior derecha de la superficie principal de exhibi-
ción, conforme se establece en el Apéndice A 
(Normativo).  

Cuando se deban incluir más de un sello, el or-
den de inclusión debe ser de izquierda a derecha el 
siguiente:  

281



1.     EXCESO CALORÍAS  
2.     EXCESO AZÚCARES  
3.     EXCESO GRASAS SATURADAS  
4.     EXCESO GRASAS TRANS  
5.     EXCESO SODIO 
6.  CONTIENE EDULCORANTES, EVITAR EN 

NIÑOS  

Cuando proceda incluir la leyenda "CONTIENE 
CAFEÍNA, EVITAR EN NIÑOS" debe ir centrada en 
la parte inferior de los sellos, conforme se estable-
ce en el Apéndice A (Normativo).  

Metodología 

La presente investigación pretende dar respues-
ta a las siguientes preguntas:  

- ¿Cuál ha sido la percepción (de microempresa-
rios, consumidores y proveedores) del impacto en 
las ventas de las microempresas, del sector de aba-
rrotes, del municipio de Heroica Ciudad de Hua-
juapan de León, derivado de la aplicación de la 
norma NOM-051-SCFI/SSA1-2010?  

- ¿A qué factores obedecen las preferencias de 
consumo en alimentos y bebidas preenvasadas 
marcados con sellos de advertencia? Para deter-
minar si obedecen a una elección basada en aspec-
tos socioculturales más que nutricionales, de salud 
o económicos. 
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El alcance de la investigación es exploratorio y 
descriptivo; exploratorio debido a que la Norma 
NOM-051-SCFI/SSA1-2010 y sus modificaciones son 
de reciente aplicación, por lo tanto, no hay sufi-
ciente literatura del tema objeto de estudio, sin 
embargo, se realiza una indagación de las publica-
ciones más recientes con respecto al tema. No 
existen investigaciones con respecto a la aplicación 
de la Noma, objeto de estudio, en las unidades 
económicas del sector de abarrotes en el Munici-
pio de Heroica Ciudad de Huajuapan de León, Oa-
xaca, por lo que está investigación viene a cubrir 
una laguna al respecto.  

La investigación es descriptiva porque busca es-
pecificar propiedades, características y rasgos im-
portantes de la Norma NOM-051-SCFI/SSA1-2010 y 
sus modificaciones, al momento de su aplicación 
en las unidades económicas del sector de abarro-
tes del Municipio de Heroica Ciudad de Huajuapan 
de León, Oaxaca.  

En cuanto a la metodología utilizada ésta tiene 
un enfoque mixto, tanto cuantitativo como cualita-
tivo; cuantitativo con respecto al número de uni-
dades económicas que intervienen, cuántas de 
ellas son microempresas, cuántas pequeñas em-
presas, si han disminuido sus ventas especificar en 
qué porcentaje (sin establecer cantidades de ingre-
sos), la disminución del porcentaje de reducción 
de empresas registradas en el DENUE en 2020, con 
relación a 2021.  
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Por lo que corresponde al enfoque cualitativo, 
éste se aplicó para analizar aspectos como: opi-
niones de los empresarios, del consumidor y de los 
repartidores de productos marcados con leyendas 
de precaución, las cuáles pudieran ser subjetivas 
pero al contrastarlas con los datos duros cuantita-
tivos pueden arrojar datos que ayuden al análisis 
de la información. 

La investigación tiene un diseño documental y 
de campo, en el cual se investigó y evaluó infor-
mación de gabinete (del Instituto Nacional de Es-
tadística y Geografía con datos del Directorio Esta-
dístico Nacional de Unidades Económicas) asimis-
mo se realizó trabajo de campo al aplicar las si-
guientes herramientas:  

  
a) Entrevista a los dueños de las MIPYMES obje-

to de estudio (se seleccionó una muestra de 45 mi-
croempresas del sector de abarrotes del Municipio 
de Heroica Ciudad de Huajuapan de León, 
Oaxaca). Para identificar si la adquisición de mer-
cancías con sus proveedores de alimentos etique-
tados permaneció igual, aumentó o disminuyó, lo 
cual se contrastó con los resultados de las encues-
tas a los consumidores y repartidores.  

b) Encuestas a los consumidores (se seleccionó 
una muestra de 90 de ellos) para identificar si su 
consumo de alimentos etiquetados permaneció 
igual, aumentó o disminuyó, y si esta modificación 
derivo de los sellos de advertencia o de la disminu-
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ción de sus recursos económicos derivados de la 
pandemia por Covid 19.  

c) Cuestionarios a los repartidores (se seleccionó 
una muestra de 45) que proveen de productos ali-
menticios etiquetados con sellos de advertencia, 
en el municipio objeto de estudio, para identificar 
si la venta de sus productos ha aumentado, dismi-
nuido o seguido igual a partir de la aplicación de la 
norma.  

Todos los cuestionarios, encuestas y entrevistas 
se aplicaron en agosto de 2021. Dichas herramien-
tas tomaron como objeto de estudio cuatro pro-
ductos: dos de la canasta básica como son, leche y 
quesos; y dos, de los denominados productos 
“chatarra”, los cuales son, refrescos y botanas. Es-
tas mercancías son consumidas por la población 
mexicana y forman parte de los productos a los 
cuales la normatividad les obligó al uso de los se-
llos de advertencia.  

Las marcas seleccionadas para el estudio fueron: 
para la leche, Lala y Alpura; para quesos, Lala, Al-
pura y quesos de rancho o artesanales; para los 
refrescos y/o bebidas embotelladas, Pepsi y Coca-
cola; y en cuanto a las botanas, se analizó la marca 
Sabritas con sus diferentes productos.  

Dichas marcas se distribuyen en las tiendas de 
abarrotes del Municipio de Heroica Cuidad de Hua-
juapan de León, por ello se determinó realizar el 
estudio tomando en cuenta sus productos.  
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Para la determinación de la muestra, se tomó en 
cuenta a 45 microempresas pertenecientes al sec-
tor de abarroteros en el Municipio de Heroica Cui-
dad de Huajuapan de León, Oaxaca. 
Para el cálculo de la muestra se utilizó la fórmula 
de poblaciones finitas:  

 
N: Tamaño de la población=941 

e: Margen de error (porcentaje esperado con de-
cimales)=15%  

z: puntuación (porcentaje de confianza)= 85% 
Muestra= 41 empresas 
Fuente: SurveyMonkey (2021).  

Cabe señalar que el resultado de la muestra fue 
de 41 unidades económicas , a pesar de ello se de-
cidió tomar como muestra 45 empresas para tener 
un margen en caso de que el abarrotero no quisie-
ra participar en la entrevista, sin embargo, no se 
dio el caso. 

Así mismo para la muestra de los consumidores 
y repartidores-proveedores se tomó en cuenta el 
criterio del investigador, optando por el doble del 
tamaño de la muestra considerada para los micro-
empresarios para encuestas dirigidas a los consu-
midores (90 encuestas) y para los repartidores-
proveedores (45 encuestas), esto debido a que no 
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se conocía con exactitud el número de repartido-
res y proveedores con los que cuentan las empre-
sas ya que esa información es confidencial y se tie-
ne nulo acceso.  

El criterio del investigador se fundamentó de 
acuerdo con Hernández Roberto, Fernández Car-
men y Baptista Pilar (2014, pp.190), ya que ellos 
señalan que:  

Las pruebas estadísticas en muestras no proba-
bilísticas tienen un valor limitado a la muestra en 
sí, mas no a la población. Es decir, los datos no 
pueden generalizarse a ésta. En las muestras de 
este tipo, la elección de los casos no depende de 
que todos tengan la misma posibilidad de ser ele-
gidos, sino de la decisión de un investigador o gru-
po de personas que recolectan los datos. La venta-
ja de una muestra no probabilística —desde la vi-
sión cuantitativa— es su utilidad para determinados 
diseños de estudio que requieren no tanto una 
―representatividad‖ de elementos de una pobla-
ción, sino una cuidadosa y controlada elección de 
casos con ciertas características especificadas pre-
viamente en el planteamiento del problema. Para 
el enfoque cualitativo, al no interesar tanto la po-
sibilidad de generalizar los resultados, las muestras 
no probabilísticas o dirigidas son de gran valor, 
pues logran obtener los casos (personas, objetos, 
contextos, situaciones) que interesan al investiga-
dor y que llegan a ofrecer una gran riqueza para la 
recolección y el análisis de los datos.  
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Para la selección de personas a entrevistar y en-
cuestar se hizo uso de la técnica de muestreo no 
probabilístico por conveniencia, de acuerdo con 
Otzen, Tamara y Manterola, Carlos (2017, pp.230) 
esta técnica “Permite seleccionar aquellos casos 
accesibles que acepten ser incluidos. Esto, funda-
mentado en la conveniente accesibilidad y proxi-
midad de los sujetos para el investigador”.  

Es necesario recalcar que el levantamiento de la 
información se hizo por medio de entrevistas y 
cuestionarios de auto llenado, dando opciones de 
respuestas múltiples. 
De igual manera, es importante señalar que las en-
trevistas y encuestas se realizaron durante agosto 
de 2021 (entrevistas a microempresarios del 4 al 8 
de agosto, los cuestionarios a consumidores del 13 
de agosto al 18 de agosto y los cuestionarios a los 
repartidores- proveedores del 20 al 26 de agosto). 

La población que se estudió son las MIPYMES 
del sector de abarrotes ubicadas en el Municipio 
de Heroica Ciudad de Huajuapan de León, Oaxaca; 
seleccionando una muestra representativa de ellas. 
La contrastación de los resultados de las encuestas 
a consumidores, entrevistas a microempresarios y 
cuestionarios a los repartidores, permitió identifi-
car si la venta de productos, marcados con sellos 
de advertencia, ha permanecido igual, ha aumen-
tado o disminuido, derivado de la aplicación de la 
norma NOM-051-SCFI/SSA1-2010 y sus modifica-
ciones, o si esta modificación en las ventas se debe 
a otros factores como son: la pandemia por Covid 
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19, la falta de recursos económicos para comprar, 
etc. Además, se identificó a qué factores obedecen 
las preferencias de consumo: si estas se basan en 
aspectos socioculturales, nutricionales, de salud, 
económicos u otros. 

  

Resultados 

De las entrevistas, encuestas y cuestionarios 
aplicados a los dueños de las microempresas, los 
consumidores y proveedores, se señala que su 
percepción es que la aplicación de la norma 
NOM-051-SCFI/SSA1-2010 no tuvo un gran impacto 
negativo en las ventas de las microempresas (como 
se llegó a pensar), del sector de abarrotes, en los 
productos seleccionados, expendidos en el muni-
cipio de Heroica Ciudad de Huajuapan de León, 
Oaxaca.  

Sin embargo, se observan diferencias entre los 
distintos entrevistados y/o encuestados y los pro-
ductos objeto de estudio: 

De los resultados obtenidos de las entrevistas a 
dueños de microempresas del sector de abarrotes, 
en cuanto a la venta de quesos y leche, se concluye 
que la disminución en la venta de quesos y leches 
con sellos de advertencia derivado de la aplicación 
de la norma no es significativa, ya que no tuvo un 
impacto negativo, esto de acuerdo con la percep-
ción de los abarroteros.  

  

289



Es necesario recalcar que las marcas estudiadas 
tienen una mala práctica en cuanto al etiquetado 
frontal, a pesar de que los proveedores-repartido-
res mencionen que todos los productos cuentan 
con el mismo etiquetado frontal no es cierto, ya 
que en la investigación de campo en las microem-
presas abarroteras se observó que los productos 
objeto de estudio no cuentan con los sellos de ad-
vertencia en el etiquetado, en cambio en los su-
permercados sí se cuenta con los sellos de adver-
tencia en su etiquetado frontal.  

En cuanto a la venta de productos de la marca 
Sabritas, en la mayoría de los casos (58%) las ven-
tas han seguido igual, además hay que señalar que 
en todos los productos expendidos en las tiendas 
de abarrotes se observa la aplicación de los sellos 
de advertencia. Sin embargo, un 35% de los entre-
vistados señala que sus ventas disminuyeron, por 
lo que es necesario implementar las recomenda-
ciones planteadas para que les ayuden a incremen-
tar sus ventas.  

Cabe destacar que el factor que más afectó sus 
ventas ha sido la pandemia ya que el 56% de los 
entrevistados señaló que las personas casi no salen 
a comprar, y dado que las mercancías denomina-
das “chatarra” como las botanas Sabritas no son 
alimentos de la canasta básica los consumidores 
no tienen la necesidad de comprarlos.  

En cuanto a los refrescos y/o bebidas envasadas 
la mayoría de los entrevistados (58%) percibe que 
sus ventas han sido las mismas, por lo que se ob-
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serva que a los consumidores la aplicación de se-
llos de advertencia en los refrescos no los ha di-
suadido de comprarlos y en su mayoría los siguen 
consumiendo. Cabe señalar que el 35% de los en-
trevistados señala que sus ventas han disminuido 
por lo que es importante implementar las reco-
mendaciones para que aumenten las ventas de 
productos sustitutos de botanas.  

En cuanto a los resultados obtenidos de los 
cuestionarios a consumidores de productos con 
sellos de advertencia se concluye que: 

La mayoría de los consumidores de quesos 
(69%) y leche (77%) con sellos de advertencia no 
modificaron sus hábitos de consumo derivado de 
la aplicación de la norma. Además de que el (78%) 
compran productos denominados “chatarra”, 
como las botanas de la marca Sabritas, y de ellos, 
la mayoría (57%) no modificó sus preferencias de 
consumo derivado de la aplicación de sellos a los 
productos de la marca seleccionada. Sin embargo, 
cabe destacar que 43% sí modificó sus preferencias 
de consumo por lo que es importante que las tien-
das de abarrotes les ofrezcan productos sustitutos 
a las botanas de la marca Sabritas que les ayuden a 
cuidar su salud. 

En cuanto al consumo de refrescos y/o bebidas 
envasadas, la mayoría de los entrevistados, expre-
so que sí consume refrescos (70%), y de ellos la 
mayor parte (57%) no modificó sus preferencias de 
consumo derivado de la aplicación de la norma. 
Sin embargo, un 43% sí modificó sus preferencias 
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por lo que es importante que las tiendas de abarro-
tes les ofrezcan productos sustitutos a los refrescos 
y/o bebidas envasadas que contienen sellos de ad-
vertencia. 

En cuanto a los repartidores-proveedores de 
quesos se señala que en su mayoría (67%) de los 
proveedores mencionan que las ventas han per-
manecido igual, por lo que se concluye que la im-
plementación de sellos de advertencia no ha modi-
ficado sus ventas. Sólo un 33% señala que sus ven-
tas disminuyeron a partir de la entrada en vigor de 
la norma.  

Por lo que respecta a los repartidores-proveedo-
res de quesos artesanales, de rancho u orgánicos, 
se observa que no hay un resultado contundente, 
ya que de forma equilibrada una tercera parte de 
los proveedores señalan que las ventas aumenta-
ron, otra tercera parte que permanecieron igual y 
otra que disminuyó, sin embargo, los quesos arte-
sanales no entran dentro de los productos marca-
dos con sellos de advertencia de acuerdo con la 
normatividad, por lo que son uno de los productos 
que pueden sustituir a las mercancías de las mar-
cas Lala y Alpura.  

De acuerdo con los resultados obtenidos de los 
datos proporcionados por los repartidores- pro-
veedores de leche se desprende que la mayoría 
(78%) de los entrevistados señala que la venta de 
leche con sellos de advertencia ha permanecido 
igual, por lo que la aplicación de los sellos no mo-
dificó las preferencias de consumo. 
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Con respecto a los resultados de las entrevistas 

repartidores-proveedores de Sabritas se concluye 
que la mayoría de los entrevistados (78%) mencio-
na que las ventas han sido las mismas aún con se-
llos de advertencia, por lo que se señala que la im-
plementación de la norma no afectó significativa-
mente sus ventas.  

Finalmente de las entrevistas a los repartidores-
proveedores de refrescos y bebidas envasadas se 
señala que la mayoría de los entrevistados (56%) 
menciona que la venta de sus productos ha per-
manecido igual aún con la implementación de se-
llos de advertencia. 

De acuerdo con los resultados obtenidos de las 
opiniones de los microempresarios, consumidores 
y repartidores, se proponen las siguientes reco-
mendaciones para incrementar las ventas de los 
productos objeto de estudio:  

Recomendaciones para la venta de queso  

Se propone a las microempresas del sector aba-
rrotes que ofrezcan quesos orgánicos, artesanales 
y/o de rancho, los cuales no contienen sellos de 
advertencia en su etiquetado y presentan precios 
más bajos que los de las marcas reconocidas, ade-
más de que tienen un margen de utilidades mayor 
comparado con los quesos que distribuyen las 
marcas posicionadas.  
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Para los consumidores de productos orgánicos 
(que son minoría de acuerdo con los resultados de 
la encuesta), se sugiere a los microempresarios te-
ner disponibles productos de las siguientes mar-
cas: Flor de Alfalfa, La Pulpera y Organic Valley, los 
cuales tienen un mayor costo pero generan un 
margen de ganancia mayor al dueño de la tienda 
de abarrotes y satisfacen una necesidad de los con-
sumidores que sí desean cuidar su salud. 

  
Recomendaciones para la venta de leche  

Para la venta de leche, se propone ofrecer leche 
que no tenga sellos de advertencia en el etiquetado 
para los consumidores que sí modificaron sus pre-
ferencias de consumo (los cuáles son minoría), al-
gunas opciones se presentan a continuación:  

LALA: Lala orgánica pasteurizada , Lala entera, 
Lala fresca entera, Leche UHT Lala Light, Leche 
Lala fresca light y Lala orgánica deslactosada.  

Alpura: Clásica, Semi, Light, Deslactosada light, 
Deslactosada y Kids.  

De la misma manera se propone ofrecer leche 
de la marca Santa Clara, que tiene un costo pro-
medio igual a las marcas analizadas y un margen 
de ganancia similar al de las marcas Lala y Alpura, 
además de que también se distribuye en el Muni-
cipio de la Heroica Ciudad de Huajuapan de León, 
Oaxaca.  
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Recomendaciones para la venta de botanas  

Se propone a los microempresarios del sector de 
abarrotes ofrecer productos a granel (los cuales no 
están marcados con sellos de advertencia), tales 
como: habas tostadas, maíz palomero, pepitas, ca-
cahuates, lagrimitas, frutos secos, frutas y/o verdu-
ras deshidratadas etc. Dichas mercancías se pue-
den comprar de forma a granel y empaquetarlas 
en diversas presentaciones de acuerdo a las nece-
sidades y capacidad económica del consumidor. 

El margen de ganancia de estas botanas es ma-
yor ya que cada microempresario compra las mer-
cancías por kilo y las envasa dependiendo de la 
línea de productos en diferentes presentaciones. 
De igual forma se le propone introducir algunas 
marcas de botanas como: Maicitos y Come verde, 
siendo marcas orgánicas para los consumidores 
que cuidan su salud y prefieren comprar botanas 
sin sellos de advertencia. 

  
Recomendaciones para la venta de bebidas  

En cuanto a la venta de bebidas que sustituyan 
los refrescos y bebidas embotelladas marcadas con 
sellos de advertencia, se propone al microempre-
sario introducir productos como: jamaica, arroz, 
avena, tamarindo, chía, té e infusiones (canela, 
mango, frutos rojos, manzanilla, limón, menta, 
etc.) ya sea a granel o en sobres, los cuales se en-
cuentran disponibles en la región y ofrecen un 
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margen de ganancia mayor para el tendero toda 
vez que el compra, empaqueta y vende el produc-
to. También se propone tener disponibles bebidas 
que no contengan sellos de advertencia, para su 
consumo inmediato, como: Agua natural, Vitaloe, 
Fuzetea, Powerade cero, etc.  

De acuerdo con el resultado de la investigación 
se señala que la aplicación de la NOM-051- SCFI/
SSA1-2010 y sus modificaciones, en la percepción 
de microempresarios, consumidores y proveedo-
res; no impactó negativamente (de forma significa-
tiva) en las ventas de la mayoría de las microem-
presas, del sector de abarrotes, del Municipio de 
Heroica Ciudad de Huajuapan de León, sin embar-
go, del análisis de las entrevistas a microempresa-
rios, las encuestas realizadas a consumidores y de 
los cuestionarios aplicados a proveedores se ob-
serva, que una minoría de ellos percibieron una 
disminución en sus ventas, en la mayoría de los 
casos derivada de la pandemia por Covid-19 y en la 
minoría de los casos por la aplicación de los sellos 
de advertencia.  

Por lo cual se dan recomendaciones para incre-
mentar las ventas de los productos seleccionados 
(leche, queso, refrescos y botanas) marcados con 
sellos de advertencia, con la finalidad de incre-
mentar las ventas de los dueños de tiendas de aba-
rrotes del objeto de estudio, que tuvieron la per-
cepción de una disminución en sus ventas; además 
de dar alternativas de compra a la minoría de con-
sumidores que cambiaron sus preferencias de con-
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sumo para cuidar su salud; también se beneficiará 
a las empresas de marcas poco conocidas ya que al 
aumentar su disponibilidad en las tiendas de aba-
rrotes se incrementaran sus ventas. 

Cabe destacar que se observa que la mayoría de 
los consumidores no modificaron sus preferencias 
de consumo, en cuanto a los productos seleccio-
nados, derivado de la implementación de sellos de 
advertencia, y sólo una minoría de ellos cambiaron 
sus preferencias de consumo, esto se corroboró 
con las percepciones de los microempresarios y 
los proveedores de los productos al contrastar sus 
respuestas e identificar que no hubo una disminu-
ción significativa en sus ventas en la mayoría de los 
entrevistados. 

Las aportaciones más importantes del presente 
trabajo son: que permite identificar que la aplica-
ción de la Norma NOM-051-SCFI/SSA1-2010 de 
acuerdo con la percepción de los microempresa-
rios, consumidores y proveedores, no impacto ne-
gativamente (de forma significativa) en las ventas 
de las microempresas, del sector de abarrotes, el 
cual es un tema que no había sido estudiado toda 
vez que la aplicación de la norma data de octubre 
de 2020, por lo que los estudios sobre el tema 
apenas se están desarrollando. 

Otra aportación es que el presente trabajo pue-
de ser replicado en otros lugares (municipios, ciu-
dades, agencias, etc.) aplicado al sector de abarro-
tes, además de que da la pauta para seguir investi-
gando temas como las malas prácticas realizadas 
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por las empresas en la aplicación de la norma, los 
factores que inciden en el cierre de las empresas 
del municipio objeto de estudio y las estrategias a 
implementar para disminuir dicho cierre.  
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Resumen 

La injusticia social global se encuentra estre-
chamente vinculada con la injusticia cognitiva glo-
bal. El discurso antimigratorio del nacionalpopu-
lismo europeo, el incremento de los delitos de 
odio y de la discriminación en el acceso a la vi-
vienda, a la enseñanza y en el trato con las fuerzas 
de seguridad del Estado, así como la explotación 
laboral de la población inmigrante, son sólo posi-
bles en el marco de la invisibilización de la identi-
dad, la historia, las manifestaciones culturales, las 
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producciones intelectuales y la contribución a la 
construcción de otras sociedades de los llamados 
pueblos no occidentales. La lucha por la justicia 
social global, por tanto, ha de ser también una lu-
cha por la justicia cognitiva global. Una seria con-
tribución en este sentido es la completa visibiliza-
ción cultural y epistemológica de la comunidad 
africana y afrodescendiente en el currículo escolar 
español. Más aún, cualquier propuesta realizada 
en esta dirección ha de estar basada en una peda-
gogía crítica, antirracista y decolonial que reco-
nozca y refleje fielmente la historicidad de las per-
sonas africanas y afrodescendientes más allá de su 
pasado esclavo y colonial, reconozca sus aportes a 
las sociedades y las culturas españolas, y permita 
reflexionar en torno a la configuración de una 
identidad nacional española no excluyente. 

Palabras clave 

Pedagogía crítica; justicia cognitiva; PERSONAS 
africanAs; PERSONAS afrodescendientes; españa  

Introducción 

Desde que la extrema derecha irrumpió en el 
Parlamento español, los esfuerzos volcados por 
sus líderes en la ampliación del marco de la Venta-
na de Overton se han visto materializados en el 
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aumento exponencial de la actividad parlamenta-
ria relacionada con las migraciones. El estudio rea-
lizado por la Fundación porCausa y el think tank 
Political Watch, titulado “La política del miedo. 
Una radiografía de la narrativa de las migraciones” 
en el Congreso de Diputados, analiza este cambio 
desde el 3 de diciembre de 2019 hasta el 30 de ju-
nio de 2021, es decir, durante la primera mitad de 
la legislatura (Barrutieta et al., 2021).  

Las iniciativas y las preguntas relacionadas con 
la materia representan el 8,1% del total y ascienden 
ya a 3.144, doblando con esta cifra aquellas otras 
que se produjeron en las legislaturas de los ocho 
años anteriores. Concretamente, Vox y PP suman 
el 83% de las iniciativas sobre migraciones, con 
1.013 y 329 intervenciones, respectivamente.  

Los cuatro componentes fundamentales de su 
discurso antimigración son la amenaza a la identi-
dad nacional; la vinculación entre extranjeros y 
criminales; la invasión y el efecto llamada; y la is-
lamofobia y la aporofobia.  

Los resultados del informe han confirmado lo 
que en otros países del continente europeo ha co-
menzado a advertirse tras el auge de las formacio-
nes nacionalpopulistas: una radicalización del 
mensaje, la imposición de la temática como pro-
blema sociopolítico y el contagio de su retórica a 
otros partidos del eje conservador, sin que el blo-
que progresista, centrado en la defensa de los de-
rechos fundamentales, ofrezca una narrativa mi-
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gratoria alternativa (Barrutieta et al., 2021; Vargas, 
2021).  

Precisamente, que esas actitudes prejuiciosas y 
estereotipadas no se limitan a las formaciones más 
conservadoras del espectro político español quedó 
evidenciado cuando el 31 de diciembre de 2020 la 
Asamblea General de Naciones Unidas aprobó una 
resolución para la adopción de medidas concretas 
para la eliminación total de la discriminación ra-
cial, del racismo, la xenofobia y las formas conexas 
de intolerancia, gracias al apoyo de 124 estados, 
que terminó sobreponiéndose a las 44 abstencio-
nes de los países occidentales y a los 12 votos nega-
tivos repartidos, entre otros, entre Estados Unidos, 
Canadá, Israel, Australia, Alemania, Francia, Reino 
Unido, Hungría y la República Checa.  

En 2019 España también se abstuvo en otra reso-
lución contra la glorificación del nazismo y el neo-
nazismo, así como otras formas políticas que en 
sus discursos y actos manifiestos contribuyen a 
exacerbar las formas actuales en que el racismo se 
revela a la sociedad (Barchiela y Migallón, 2021).  

Llegados a este punto, cabe preguntarse si esa 
indiferencia es propia y exclusiva de las altas esfe-
ras políticas o si, contrariamente, esta también se 
halla latente en el seno de la sociedad española. 
Atendiendo al último informe publicado por el 
Consejo para la Eliminación de la Discriminación 
Racial o Étnica (CEDRE), el racismo ha experimen-
tado un incremento en todos los ámbitos, espe-
cialmente, en la vivienda (31%), en la educación 
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(20%) y en el trato con las fuerzas y los cuerpos de 
seguridad del estado (19%). Pese al auge experi-
mentado, las encuestas revelaron que el 81% de las 
personas que sufrieron racismo no presentaron 
ningún tipo de denuncia al respecto.  

Asimismo, los informes anuales sobre la evolu-
ción de los delitos de odio en España, realizados 
por el Ministerio de Interior, pusieron igualmente 
de manifiesto en 2019 un incremento de las de-
nuncias en un 6,8% con respecto al año anterior y, 
nuevamente, aquellos delitos motivados por ra-
cismo y xenofobia fueron los que más se incre-
mentaron, en concreto, un 20,9% respecto a 2018 
(Barchiela y Migallón, 2021).  

Interesa traer a colación otros dos estudios rea-
lizados por la Fundación porCausa. El primero, 
realizado en 2016 y en colaboración con Metrosco-
pia, consistió en la elaboración de una encuesta de 
opinión sobre la percepción consciente y volunta-
ria de las migraciones. Los resultados determina-
ron que la mayor parte de los españoles apoyaba la 
inmigración y simpatizaba con los inmigrantes, si 
bien los estudios demoscópicos evidenciaron que 
este entendimiento depende estrechamente de la 
actualidad informativa.  

Al año siguiente, se realizó un nuevo estudio, 
esta vez en colaboración con la empresa Thisness 
Science Connected, consistente en un análisis de la 
percepción subconsciente a partir de un Test de 
Asociación Implícita (IAT). En este caso, el 85% de 
los españoles que participaron en el muestreo re-
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lacionaron al inmigrante con el concepto de “pro-
blema” (Velasco y Rodríguez-Alarcón, 2020). De 
los anteriores resultados se deduce que, si bien el 
individuo trata de mostrar una predisposición po-
sitiva hacia la inmigración, este será más permea-
ble a informaciones en las que la figura del inmi-
grante adquiera connotaciones negativas, que a 
informaciones en las que esté asociado a un con-
cepto positivo.   

En este contexto, caben distinguir dos tipos de 
narrativa de la migración. Existe una narrativa ar-
ticulada en torno a la idea de la migración como 
amenaza al territorio y a la identidad nacional, 
manejando conceptos de invasión, violencia o se-
guridad, y tratando de despertar con ellos un sen-
timiento de temor y alarma social.  

A esta narrativa se suma el discurso ya existente 
de apelación a la caridad y a los Derechos Huma-
nos, que presenta al inmigrante como un individuo 
vulnerable y desprotegido que necesita ser soco-
rrido y que, tras el auge de la extrema derecha, se 
ha visto en la necesidad de dotarse de un carácter 
reactivo desde el que combatir los discursos escri-
tos en términos de amenaza y seguridad.  

No obstante, esta última narrativa ha quedado 
desprestigiada, no sólo por los discursos de odio 
de la ultraderecha, sino también por el estableci-
miento de criterios en la concesión del derecho a 
la migración y, consecuentemente, por la consta-
tación de que la igualdad de derechos es una fic-
ción renunciable (Montreal, 2022).  
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La solución debe buscarse en una nueva narra-
tiva que no apele a los discursos de odio, como 
tampoco a la adopción de actitudes solidarias y 
altruistas. Se trata más bien de desplazar del deba-
te público la lectura negativa que se le quiere dar a 
la migración, bien sea criminalizando o victimi-
zando a quienes la protagonizan, y construir, en su 
lugar, una perspectiva original con base en presen-
tar la migración no en términos de excepcionali-
dad, sino como un fenómeno humano y, por tanto, 
natural y universal que, a partir del constante tra-
siego de comunidades, y con el consecuente inter-
cambio de recursos y materiales, ha configurado 
las distintas y diversas culturas (Barrutieta et al., 
2021).  

En relación con lo anterior, para normalizar la 
migración y no concebirla como un fenómeno 
anómalo y disruptivo de las esencias patrias, se 
hace imperativo valorar la identidad, la historia y 
las expresiones culturales de otros pueblos; cono-
cer su contribución cultural, económica y social al 
país de acogida; romper con la dicotomía noso-
tros/ellos; sustituir el modelo de la asimilación por 
el de la inclusión; y desdibujar las barreras inter-
puestas a la adquisición y el sentir de la nueva 
identidad nacional.  

La educación se ofrece como la herramienta 
más propicia para la consecución de este objetivo. 
No obstante, al estar conformada por docentes 
impregnados de las creencias adquiridas durante 
su formación académica, un alumnado nutrido de 
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discursos parciales e interesados, y una metodolo-
gía todavía anclada a unos libros de texto que re-
producen una historia lineal, determinista y euro-
céntrica, la enseñanza en general, y la Historia en 
particular, deben ser repensadas (López, 2010). 
Dentro del marco de la LOMCE, los temarios refe-
ridos a los pueblos “no occidentales” (Maalouf, 
1999; Mbembe, 2016)[24], recogidos en el Decreto 
38/2015, de 22 de mayo, que establece el currículo 
de la Educación Secundaria y del Bachillerato en la 
Comunidad Autónoma de Cantabria, remiten a “La 
Península Ibérica: la invasión musulmana y los 
reinos cristianos” (2º de la ESO); “Los descubri-
mientos geográficos: Castilla y Portugal. Conquista 
y colonización de América” (3º de la ESO); “La in-
dependencia de las colonias americanas”, “El im-
p e r i a l i s m o e n e l s i g l o X I X : c a u s a s y 
consecuencias”, “La ciencia y el arte en el siglo 
XIX en Europa, América y Asia”, “Los procesos de 
descolonización en Asia y África”, “La globaliza-
ción económica, las relaciones interregionales en 
el mundo, los focos de conflicto y los avances tec-
nológicos” (4º de la ESO); y “Al Ándalus: la con-
quista musulmana de la península”, “La emanci-
pación de la América española”, “La intervención 
en Marruecos” (2º de Bachillerato).  

De esta manera, los contenidos diseñados para 
favorecer el acercamiento del alumnado a la histo-
ria de los continentes americano, africano y asiáti-
co, y permitirle “conocer otras formas de entender 
el mundo”, se plantean, en cambio, desde las epis-
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temologías occidentales y no desde los saberes de 
las sociedades y sociabilidades coloniales, priván-
dolas de representar a la realidad como propia y 
en sus propios términos y, por tanto, de considerar 
al mundo como susceptible de ser cambiado por 
su propio poder y para sus propios objetivos, y no 
al servicio de los intereses de las potencias occi-
dentales (Santos, 2021).  

Las referencias más numerosas a los pueblos no 
occidentales se realizan en la materia Historia del 
Mundo Contemporáneo, de 1º de Bachillerato, 
pero, nuevamente, desde el paradigma de las epis-
temologías occidentales. Los temas tratados en 
este curso son: “La independencia de las colonias 
hispano-americanas”; “Evolución de los principa-
les estados en Europa, América y Asia”, “La ex-
pansión colonial de los países industriales”, “Orí-
genes, causas y factores de la descolonización”, 
“Desarrollo del proceso descolonizador: el papel 
de la ONU”, “El Tercer Mundo y el Movimiento de 
los Países No Alienados: problemas de los países 
del Tercer Mundo”, “Las relaciones entre los paí-
ses desarrollados y no desarrollados, el nacimiento 
de la ayuda internacional”; “Hispanoamérica: si-
tuación actual. El mundo islámico en la actuali-
dad”; “África islámica, Subsahariana y Sudáfrica”; 
e “India y China del siglo XX al siglo XXI”.  

En cambio, con la aprobación del Real Decreto 
217/2022, de 29 de marzo, por el que se establece 
la ordenación y las enseñanzas mínimas de la Edu-
cación Secundaria Obligatoria, la nueva organiza-
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ción del currículo de Geografía e Historia en sabe-
res básicos, y desde un enfoque competencial, 
ofrece al docente un medio propicio para desvin-
cularse de esa historia nacional, lineal y determi-
nista (López, 2010), y abordar problemáticas más 
cercanas a las aquí planteadas, entre otras: “Globa-
lización, movimientos migratorios e interculturali-
dad”, “Conflictos ideológicos y etnoculturales”, 
“Historia y reconocimiento del pueblo gitano y 
otras minorías étnicas de nuestro país”, “Nuevas 
formas de identificación cultural” o “Medidas y 
acciones en favor de la igualdad y de la plena in-
clusión”.  

No obstante, superar la hermética separación 
disciplinar de las materias y dotar de un enfoque 
sociocultural al currículo, no debe entenderse 
como un fin en sí mismo. El profesorado, en tanto 
que guía del aprendizaje del que el alumnado es 
único protagonista, debe someterse a un proceso 
de formación continua por medio del cual obtener 
las herramientas necesarias con las que poder 
proporcionar a su alumnado un conocimiento ac-
tualizado y contextualizado, que atienda a la diver-
sidad cultural y epistemológica de las distintas so-
ciedades, reconociendo así la copresencia de dife-
rentes saberes y la necesidad de estudiar las afini-
dades, divergencias, complementariedades y con-
tradicciones existentes entre los mismos (Santos, 
2021). 

En este contexto, si bien España recibe un nota-
ble porcentaje de población inmigrante proceden-
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te de distintos puntos del continente europeo y de 
América Latina, el presente texto se centrará en la 
comunidad africana y afrodescendiente residente 
en el país por ser los inmigrantes de origen afri-
cano, junto con los individuos procedentes del este 
del Mediterráneo, los sujetos contra los que cargan 
los discursos de odio del nacionalpopulismo (Eat-
well y Goodwin, 2019).  

El objetivo es trascender la criminalización y 
victimización de africanos y afrodescendientes, y 
visibilizar su presencia en la historia nacional, no 
sólo como sujetos damnificados por el azote de la 
esclavitud, el imperialismo y el neocolonialismo, 
sino también por sus aportaciones en el terreno de 
la economía, la política, la religión, la cultura, la 
literatura y el arte.  

Los objetivos específicos, elaborados al amparo 
de este propósito principal, son los siguientes: De-
terminar el grado de perpetuación de los discursos 
que han configurado al individuo negro como un 
estereotipo oposicional clave en la construcción de 
la identidad blanca, considerada ésta como “natu-
ralmente” española (Maroto y Ortega, 2018; 
Mbembe, 2016; Toasijé, 2019); Reflexionar acerca 
de la inviabilidad de una identidad nacional homo-
génea, ahistórica y excluyente en el marco de una 
sociedad interconectada cada vez más plural y di-
versa; Repensar la imagen dada a las personas y 
sociedades africanas y afrodescendientes en el 
imaginario colectivo, así como los instrumentos y 
los medios que contribuyen a la perpetuación y 
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propagación de la misma; Explorar el tratamiento 
dado a las personas y sociedades africanas y afro-
descendientes en los centros escolares a través de 
los libros de texto, apostando en su lugar por una 
pedagogía crítica, antirracista y decolonial; Reali-
zar un acercamiento a la historia del pueblo afri-
cano en el territorio peninsular, así como un se-
guimiento de su contribución a la forja de las so-
ciedades y culturas españolas.  

  

Marco teórico 

A nivel internacional, en las últimas décadas, 
diversos organismos han realizado estudios que 
evidencian la denegación histórica de los Derechos 
Humanos de las poblaciones africanas y afrodes-
cendientes consecuencia del legado de la esclavi-
tud y el colonialismo. En este contexto, la Organi-
zación de las Naciones Unidas (ONU), junto con el 
apoyo de Nelson Mandela, organizó en 2001 la 
Tercera Conferencia Mundial contra el Racismo, la 
Discriminación Racial, la Xenofobia y las Formas 
Conexas de Intolerancia, en Durban (Sudáfrica).  

En el encuentro se tomó el término “afrodes-
cendiente” para designar la diáspora y ofrecer pro-
tección contra las distintas manifestaciones del ra-
cismo a todo descendiente de africano o africana. 
No obstante, el transcurso de los años ha demos-
trado el alcance limitado de las propuestas diseña-
das, en tanto que las personas africanas y afrodes-
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cendientes siguen teniendo un acceso limitado a la 
educación, la vivienda, el empleo, y los servicios 
sociales y sanitarios, además de hallarse expuestas 
a la discriminación en el acceso a la justicia y a la 
violencia policial con sesgo racista (Mamadou, 
2020). Pese a sus significativas contribuciones al 
desarrollo de numerosas sociedades a lo largo de 
la historia, sus logros siguen siendo invisibilizados, 
lo que dificulta el reconocimiento de su identidad, 
su historia, sus producciones intelectuales y sus 
diversas manifestaciones culturales.  

En respuesta a esto último, la Asamblea General 
de las Naciones Unidas proclamó el período 
2015-2024 como el Decenio Internacional para los 
Afrodescendientes con el objeto de concretar los 
compromisos y las obligaciones de los 193 Estados 
miembros de la ONU en la protección y promoción 
de los derechos humanos de las personas afrodes-
cendientes en lo que a reconocimiento, justicia y 
desarrollo se refiere. En su Programa de Activida-
des, se incluye, entre otros instrumentos de actua-
ción, un marco operativo destinado a orientar a los 
estados, las instituciones nacionales y las organi-
zaciones intergubernamentales y no gubernamen-
tales en el estudio de las contribuciones de las co-
munidades africanas y afrodescendientes al 
desarrollo político, económico, social y cultural de 
todas las sociedades (Mamadou, 2020).  

En España se han llevado a cabo diferentes ini-
ciativas que pretenden la visibilización de la co-
munidad africana y afrodescendiente. Así, en la 
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década de los 90 del siglo pasado, se aprobó un 
Proyecto No de Ley (PNL) que reconocía a las per-
sonas negras como minoría étnica en España. Con 
el comienzo de la nueva centuria, la Fundación 
VIDA Grupo Ecológico Verde y la Federación Pana-
fricanista de España, bajo el rótulo “Dispersos e 
inéditos” concedió el Premio a la Labor, Paz y De-
rechos Humanos D. Emilio Castelar, a destacados 
profesionales y activistas por su contribución a la 
integración de la comunidad negra en la sociedad 
española.  

El grupo Afrosocialista del Partido Socialista 
Obrero Español (PSOE) también ha comenzado 
una trayectoria de reconocimiento de la labor 
científica, técnica, cultural, social y humanitaria de 
personas o entidades de origen africano y afrodes-
cendiente en España. Recientemente, se han 
desarrollo otras iniciativas de carácter cultural 
como la reconstrucción virtual de una mujer afri-
cana esclavizada en un palacio de la Castilla del 
siglo XVI (PAR – Arqueología y Patrimonio Virtual, 
2020) o el documental “Gurumbé: canciones de tu 
memoria negra” (2016), que rescata del olvido la 
historia de la esclavitud africana en la Península 
Ibérica.  

En la historiografía, la visibilización de la perso-
na negra tiene en verdad una larga tradición en el 
movimiento abolicionista (Grégoire, 1808; Armis-
tead, 1848; Adams, Chesson y Armistead, 1854; 
Firmin, 1885). En España, si bien este tipo de com-
pilaciones son aún más tempranas, correspon-
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diendo la autoría de la primera publicación, “De 
instauranda aethiopum salute”, a Alonso de San-
doval (1647), poco se escribirá al respecto hasta el 
advenimiento de nuevos estudios en la actualidad, 
entre los que se incluyen referencias bien estudia-
das de la literatura del Siglo de Oro (Fra-Molinero, 
1995), trabajos sobre la representación de la per-
sona negra en el arte español (Fracchia, 2009), es-
tudios sobre la influencia de la población afroes-
pañola en el flamenco (Navarro, 1998; Auserón, 
2015; Martín, 2017) o compilaciones biográficas de 
vectores de transformación social e histórica en 
España (Toasijé, 2019).  

No obstante, a excepción de estos trabajos, el 
grueso de las investigaciones ha girado en torno a 
la esclavitud, un enfoque que no permite esclare-
cer los diferentes roles, posiciones y contribucio-
nes de las personas africanas y afrodescendientes a 
la historia de España (Toasijé, 2019). Los estudios 
referidos a la visibilización del pueblo africano en 
el currículum escolar han proliferado en el ámbito 
académico latinoamericano (Fantino, 2013; Benítez 
y Albuja, 2015; Ibagón, 2016; Ramallo, 2016), pero 
no así en el español (Rocu, 2020).  

En consecuencia, el marco teórico del presente 
trabajo se fundamentará en investigaciones referi-
das a otros grupos históricamente marginados, 
como el pueblo gitano (García et al., 2007; Martín, 
2017; Moreno et al., 2017; Fernández, 2018), y a los 
modelos pedagógicos aplicados en diferentes paí-
ses del ámbito internacional, como las Pedagogías 
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Críticas, la Culturally Relevant Pedagogy, la Cultu-
rally Sustaining Pedagogy, la Pedagogía Decolonial 
o el Análisis del Discurso, en aras de pensar un 
modelo propio acorde al contexto español.  

A la hora de acercarse a estas cuestiones será 
necesario enfatizar la multiposicionalidad con el 
objeto de fomentar encuentros y diálogos plurales 
y diversos con la alteridad (Cornejo, 2007) que 
permitan favorecer su visibilización intelectual, 
cultural e histórica y desembarazarse de los viejos 
prejuicios y estereotipos.  

A nivel didáctico, sí se han desarrollado estudios 
acerca de la imagen que se transmite en los cen-
tros escolares sobre el continente africano. “Ense-
ñar África: un proceso de cambio en la mirada del 
continente” (Guerra y Nadal, 2016) pone de mani-
fiesto la inmadurez y la homogeneidad con las que 
se presenta a las sociedades africanas. Este estudio 
se inserta dentro del proyecto Enseñar África y, 
con el apoyo de la Casa África y del Gobierno de 
Canarias, ha creado un libro de texto basado en la 
presentación de un África plural, abordando temas 
variados como el trabajo, la cultura, la población o 
el lugar de África en el marco internacional (López 
et al., 2016).  

Otros trabajos adscritos a este proyecto son 
“Ideas previas del alumnado acerca de África” 
(Guerra y Nadal, 2010) o “Enseñar Gambia, Ense-
ñar África: estudio de las concepciones del alum-
nado y fundamentos para la elaboración de mate-
riales didácticos” (Guerra, Guitán y Nadal, 2007), 
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que tienen por objeto favorecer valores solidarios 
con los inmigrantes y proporcionar un conoci-
miento en términos positivos del continente afri-
cano. Finalmente, trabajos como “La imagen mo-
dela la imagen: África a través de los libros de texto 
de Secundaria” (Casas, 2011) se han centrado en 
denunciar el enfoque eurocéntrico y la imagen es-
tereotipada desde la que es abordado el temario 
relativo a las sociedades africanas en los libros de 
texto de Educación Secundaria.  

  

La construcción de la identidad desde la 

alteridad 

La afirmación del uno frente al otro 

En su propia definición de identidad, la Real 
Academia Española reconoce la constitución de la 
misma en un sentido diferencial, concibiendo la 
alteridad como elemento necesario e inexorable de 
su naturaleza: “circunstancia de ser una persona o 
cosa en concreto y no otra, determinada por un 
conjunto de rasgos o características que la diferen-
cian de otras” (RAE, 2021). Efectivamente, cada 
individuo se constituye de un conglomerado de 
rasgos, de pertenencias a una nación, a una tradi-
ción religiosa, a un grupo étnico o lingüístico, a 
una comunidad de personas que comparten 
creencias, preferencias sexuales, pasiones, etcéte-
ra. Todas esas pertenencias se encuentran latentes 
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en el imaginario de cada individuo, claro está, sin 
tener todas igual valor o grado de desarrollo. Tam-
poco la combinación de las mismas se da de igual 
forma en dos personas distintas. Y es precisamente 
eso lo que dota a la humanidad entera de su rique-
za y singularidad.  

Sin embargo, de entre ese conjunto de rasgos, el 
individuo tiende a buscar la pertenencia 
“esencial”, aquella que le permita suplir la inhe-
rente necesidad humana de sentirse parte inte-
grante y activa de un “nosotros”. La identidad se 
reduce entonces a una sola cosa, y dado que la al-
teridad es un elemento intrínseco de la misma, 
esta última también se ve reducida a una sola per-
tenencia, un calco negativo de la identidad, ele-
mento suficiente para impedir una postura común 
y disolver cualquier posibilidad de solidaridad 
(Bauman, 2008).  

Aparece entonces “el peligro de la historia úni-
ca” (Ngozi, 2018), que deposita en cada individuo 
una actitud parcial, sectaria, intolerante, domina-
dora, que, expuesta a las condiciones más propi-
cias, termina tiñendo de sangre las manos de su 
inquilino. Trazada la frontera entre el “nosotros” y 
el “ellos”, se buscan incansablemente motivos irre-
futables que justifiquen esa discordia encuadrada 
en un trasfondo de ajenidad inconciliable. Los 
“otros” “nos” invaden, los “otros” amenazan 
“nuestra” identidad nacional, “nuestra” religión, 
“nuestra” cultura, los “otros” quiebran los pilares 
de la seguridad de “nuestro” país. Paralelamente, 
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“nosotros” somos necesariamente, por definición, 
las víctimas inocentes. No se trata de unos cuantos 
casos aislados. El mundo está lleno de individuos, 
colectivos e incluso comunidades enteras que, sin-
tiendo amenazada su nación, su etnia, su lengua o 
su religión, salen en defensa de la misma, y lo que 
en ocasiones comienza siendo una aspiración legí-
tima, termina convirtiéndose en un instrumento 
de guerra.  

Así las cosas, y estando el tiempo presente ca-
racterizado por la pluralidad, la mezcla y la amal-
gama, es necesario, si no urgente, elaborar una 
nueva concepción de la identidad que no fuerce a 
la alteridad a escoger entre la defensa a ultranza de 
su identidad o la renuncia a aquellas pertenencias 
que no le permiten encajar en “nuestra” propia 
percepción de la realidad. Una identidad, en defi-
nitiva, que pueda ser vivida con una actitud abier-
ta ante las demás culturas, con franqueza y sin te-
mores (Maalouf, 1999).  

  
La influencia del entorno social 

El conjunto de rasgos o pertenencias que dan 
forma y sentido a la identidad de cada individuo, 
lejos de ser un todo dado, se va construyendo y 
transformando en el transcurso de la existencia, 
influenciado por la multitud de experiencias vivi-
das. No es que el entorno social determine el sexo, 
por ejemplo, pero sí determina el sentido de esa 
condición. Así, ser mujer no es lo mismo en Kabul 
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que en Oslo. Observaciones parecidas podrían ha-
cerse respecto al color de la piel. Nacer negro o 
blanco en Nigeria no resulta tan determinante 
como ser yoruba o hausa. En cambio, en Estados 
Unidos, descender de un antepasado de cualquiera 
de estos dos pueblos es una cuestión irrelevante, 
pero no así el color de su piel.  

El escritor libano-francés Amin Maalouf propo-
nía en su obra “Identidades asesinas” (1999) ima-
ginar a un recién nacido al que se le extrae de su 
entorno social en el mismo momento de su venida 
al mundo, y se le inserta en otro entorno comple-
tamente distinto. Se discute entonces la identidad 
que podría adquirir, las guerras en las que en ra-
zón de la misma podría combatir, las que podría 
eludir, etcétera.  

No precisa de matizaciones el hecho de que 
aquel niño o aquella niña no tendría siquiera el 
más vago recuerdo de su nación, su lengua, su re-
ligión; tampoco hace falta aclarar que quizá algún 
día aquel recién nacido se encontraría luchando 
encarecidamente en el bando de “los otros” contra 
quienes deberían haber sido “los suyos” (Maalouf, 
1999). 

Con una experiencia personal ilustra Chima-
manda Ngozi esa influencia del entorno social en 
su obra “El peligro de la historia única” (2018: 13): 
“Debo decir que hasta que viajé a Estados Unidos 
no me identifiqué conscientemente como africana. 
Pero en Estados Unidos, cada vez que se mencio-
naba África, la gente se giraba hacia mí. Tanto 
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daba que yo no supiera nada de lugares como Na-
mibia. Pero terminé adoptando esta nueva identi-
dad y, en muchos sentidos, ahora pienso en mí 
como africana”. De manera que lo que determina 
la identidad de un individuo es la influencia de los 
demás; “la influencia de los seres cercanos – fami-
liares, compatriotas, correligionarios – que quieren 
apropiarse de ella, y la influencia de los contrarios, 
que tratan de excluirla” (Maalouf, 1999: 32-33).  

En la primera etapa de la infancia, la familia, 
voluntariamente o no, le inculca una serie de valo-
res, creencias, ritos, ideologías, además de prejui-
cios, rencores, miedos, deseos, aspiraciones y sen-
timientos de pertenencia o de no pertenencia. En 
el colegio, en las clases extraescolares, en el pue-
blo o en el barrio, se abren las primeras brechas en 
el amor propio.  

Los motes y los distintos comentarios que recibe 
de las personas de su entorno le permiten conocer 
la diferencia, y ésta va trazando los contornos de 
su personalidad y configurando su comportamien-
to. Son esos encuentros con la diferencia los que 
determinan, en cada etapa de la vida, la actitud de 
los seres humanos respecto a sus pertenencias y la 
jerarquía en torno a la que se organizan las mismas 
(Maalouf, 1999). 
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La producción occidental de la alteridad 
negra 

“Oriente ha servido para que Europa (u Occi-
dente) se defina en contraposición a su imagen, su 
idea, su personalidad y su experiencia. Sin embar-
go, Oriente no es puramente imaginario. Oriente 
es una parte integrante de la civilización y de la 
cultura material europea” (Said, 2004: 20). En su 
obra “Orientalismo”, Edward W. Said elabora un 
examen exhaustivo de las relaciones Occidente-
Oriente, la apropiación y definición de lo colonial 
en todas sus formas sociales, culturales, religiosas, 
literarias y artísticas, y los discursos que clasifica-
ron a los pueblos árabes, islámicos, hindúes, etc., 
en unas categorías intelectuales y esencias inmu-
tables que todavía hoy sesgan la percepción que 
tenemos de los mismos (Said, 2004).  

Si en lugar de Oriente leyéramos África en el 
fragmento anteriormente citado, este no quedaría 
privado de su sentido y coherencia. Ciertamente, 
el objeto de estudio cambia, pero las circunstan-
cias son similares. En el momento en que Occiden-
te comenzó a hacerse presente más allá de los lími-
tes conocidos, en ambas regiones impuso una es-
tructuración definitiva del ser y del mundo con la 
que dotar a una realidad que le era externa de es-
tructuras conceptuales que la hicieran inteligible 
en relación a un yo considerado como el centro de 
toda significación. Occidente construyó relatos 
que, del mismo modo que las fantasmagorías tea-
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trales del siglo XVIII, representaban a los pueblos 
dominados como bestias y demonios. En estos re-
latos, claro está, lo verdadero y lo falso se volvían 
inextricables entre sí, hasta que África y Oriente 
dejaron de ser nombres propios y perdieron su 
significación para pasar a ser simplemente “no oc-
cidentales” (Mbembe, 2016).  

Al presentar como reales hechos a menudo vi-
ciados por quienes se hallaban en condición de 
superioridad técnica, económica y militar, los 
vínculos establecidos con las poblaciones someti-
das fueron fundamentalmente imaginarios, lo cual 
en ningún momento representó un impedimento 
para buscar una evidencia objetiva en la ciencia. 
Los efectos de aquellas fabulaciones, materializa-
das en un racismo científico, fueron de profunda 
raigambre, pues, aún hoy, cada vez que se convo-
can los nombres de África y Oriente, estos siguen 
remitiendo a “un amasijo de cosas agrupadas en 
un desorden sorprendente” (Mbembe, 2016).  

Puesto que es la alteridad negra uno de los ejes 
que vertebra este trabajo, interesa rescatar otro 
fragmento de la obra de Chimamanda Ngozi, que 
expresa claramente la percepción occidental de 
África como un cuerpo opaco, vacío de significado:  

La historia única de África en última instancia 
proviene, pienso yo, de la literatura occidental. 
[…] una tradición del África subsahariana como un 
lugar de negativos, diferencias, oscuridades, de 
gente que, en palabras del maravilloso poeta Rud-
yard Kipling, son ‘mitad demonio, mitad niño’. […] 
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Así es como se crea una historia única, se muestra 
a un pueblo solo como una cosa, una única cosa, 
una y otra vez, y al final lo conviertes en eso. Es 
imposible hablar de relato único sin hablar de po-
der. […] Poder es la capacidad no solo de contar la 
historia de otra persona, sino de convertirla en la 
historia definitiva de dicha persona. El poeta pales-
tino Mourid Barghouti escribe que, si quieres des-
poseer a un pueblo, la forma más simple de conse-
guirlo es contar su historia y empezar por ‘en se-
gundo lugar’. Comienza la historia con las flechas 
de los nativos americanos y no con la llegada de 
los británicos y obtendrás un relato completamen-
te distinto. Comienza con el fracaso del Estado 
africano y no con la creación colonial del Estado 
africano y tendrás un relato completamente distin-
to (Ngozi, 2018: 15-19).  

Al igual que África, el negro no existe en sí mis-
mo. En su obra “Piel negra, máscaras blancas”, 
escribía Franz Fanon que el negro es una figura, o 
inclusive, un “objeto” inventado por el blanco y 
“fijado” como tal a través de su mirada, sus gestos, 
sus actitudes; una figura esbozada por el blanco a 
través de “mil detalles, anécdotas y relatos” (Fa-
non, 2009). Ilustración de ese discurso de descali-
ficación moral del ser, es el encuentro experimen-
tado y narrado por Flaubert con una cortesana 
egipcia, y recogido por Said en su obra, ya citada, 
“Orientalismo”: “ella nunca hablaba de sí misma, 
nunca mostraba sus emociones, su condición pre-
sente o pasada. Él hablaba por ella y la represen-
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taba” (Said, 2004: 25). No obstante, para esa dico-
tomía figurativa, habría que matizar que no sólo la 
imagen asociada al fenotipo negro, sino también la 
atribuida al fenotipo blanco, es una fantasía de la 
imaginación europea que Occidente se impuso na-
turalizar y universalizar. Una “idea del ser humano 
poseedor de derechos civiles y políticos capaz de 
desarrollar sus poderes privados y públicos como 
persona, como ciudadano perteneciente al género 
humano” (Mbembe, 2016: 41).  

Más aún, Occidente codificó toda una “gama de 
hábitos aceptados por diferentes pueblos que 
comprendían rituales diplomáticos, leyes de gue-
rra, derechos de conquista, moral pública y bue-
nas costumbres, así como técnicas de comercio, de 
religión y de gobierno” (Mbembe, 2016: 41). El ne-
gro era, frente a esta figura civilizada, el ejemplo 
perfecto de ese ser-otro, el prototipo de la figura 
prehumana incapaz de desligarse de su animali-
dad. Así lo ilustra Fanon en su obra:  

El negro es una bestia, el negro es malo, el negro 
tiene malas intenciones, el negro es feo, mira, un 
negro, hace frío, el negro tiembla, el negro tiembla 
porque hace frío, el niño tiembla porque tiene 
miedo del negro, el negro tiembla de frío, ese frío 
que os retuerce los huesos, el guapo niño tiembla 
porque cree que el negro tiembla de rabia, el niño 
blanco se arroja a los brazos de su madre, mamá, 
el negro me va a comer (Fanon, 2009: 156). 

  

327



Desde que comenzaran a crearse esos discursos 
oficiales sobre la naturaleza, la especificidad y la 
forma de lo viviente, el sustantivo “negro” ha 
cumplido tres funciones: asignación, interioriza-
ción y giro e inversión.  

En primer lugar, sirvió para designar a aquellas 
personas que, por su apariencia física, sus usos y 
costumbres, y su forma de estar en el mundo pa-
recían dar cuenta de la diferencia en su manifesta-
ción más brutal. En consecuencia, las relaciones 
establecidas con las mismas se producían en el 
marco de la segregación: marginar, separar, apar-
tar.  

En segundo lugar, quienes fueron bautizados 
con el apodo de “negro”, por tanto, marginados y 
separados, terminaron por asimilar y normalizar 
aquella condición. Por último, otros, en cambio, 
optaron por hacer del signo un emblema de belle-
za y orgullo, una insignia de desafío radical. Así, 
por ejemplo, la crítica estética anticolonial, van-
guardista y anarquista revirtió una gran parte de 
los mitos y estereotipos coloniales.  

Un movimiento similar se observó en buen nú-
mero de los poetas de la negritud, con los que el 
sustantivo se transformó entonces en concepto, y 
el “negro” pasó a ser el instrumento por el que las 
personas de origen africano se anunciaban al 
mundo y se afirmaban en él como realidad capaz 
de ser por sí misma gracias a su potencia y genio 
propios (Mbembe, 2016). 
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Actualmente, de forma simultánea, y como re-
sultas del proceso de mundialización y su inheren-
te sentimiento de inestabilidad, la lógica de la 
“raza” se ha reactivado y está ligada a una poten-
ciación de la ideología de la seguridad y la instau-
ración de mecanismos destinados a calcular y mi-
nimizar riesgos (Harari, 2018; Mbembe, 2016). En 
ese contexto de securitización, el ciudadano ha 
sido redefinido como sujeto beneficiario de la vigi-
lancia, ejercida a través de la transcripción en hue-
llas digitales de características biológicas, genéti-
cas y comportamentales.  

Las partes identificativas del cuerpo se convier-
ten así en el eje articulador de sistemas inéditos de 
identificación, vigilancia y represión. En el contex-
to de la ola antimigratoria en Europa, la raza es lo 
que permite identificar y definir grupos poblacio-
nales en la medida en que estos serían, por sí 
mismos, portadores de riesgos diferenciales y más 
o menos aleatorios (Harari, 2018; Mbembe, 2016). 

  
El tratamiento de la alteridad africana en el 

imaginario colectivo en los libros de texto 

Los centros escolares son lugares privilegiados 
en que las formas contemporáneas de racismo en-
cuentran su desarrollo y tácita aceptación. Los li-
bros de texto son el catecismo de la pedagogía es-
colástica. En sus páginas recogen narrativas histó-
ricas lineales, deterministas y eurocéntricas, pre-
sentadas e interpretadas como una verdad única e 
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irrefutable, un todo dado no maleable que no sólo 
no se cuestiona, sino que tampoco se procesa. La 
representación que de las identidades sociocultu-
rales se hace en estos materiales didácticos está 
determinada por el conocimiento y las ideologías 
subyacentes de los autores de los mismos, así 
como por los modelos culturales y el contexto so-
cial en que estos se producen. De esta manera, las 
informaciones referidas a las minorías étnicas es-
tán descontextualizadas y marcadamente estereo-
tipadas (Atienza y Van Dijk, 2010).  

A partir de sus análisis de los libros de texto es-
pañoles, Teun Van Dijk (2009) ha definido algunas 
constantes del racismo y su representación discur-
siva: exclusión (la sociedad española aparece re-
presentada como eminentemente homogénea, 
monocultural y blanca); diferencia (se matizan las 
diferencias entre el endogrupo[25] dominante y el 
exogrupo de las minorías); exotismo (suele exal-
tarse la naturaleza exótica del “otro” como dife-
rencia positiva); estereotipación (el “otro” aparece 
representado en base a esquemas cognitivos ses-
gados, prejuiciosos y estereotipados); autopresen-
tación positiva del endogrupo (avances tecnológi-
cos, democracia, organización, conocimiento, al-
truismo, solidaridad); representación negativa del 
exogrupo (además de los estereotipos asignados a 
cada grupo étnico, suelen aparecer representados 
como violentos, criminales, ilegales, drogadictos, 
autoritarios, antidemocrático, atrasados, pasivos, 
perezosos, poco inteligentes); rechazo del racismo 

330



(los éxitos suelen ignorar o reducir a términos 
simplistas el colonialismo, la discriminación y los 
delitos de odio; en caso de hacer referencia al ra-
cismo, este remite a sus expresiones pasadas, y no 
a las formas en que actualmente se manifiesta); 
falta de voz (las minorías étnicas son en estos rela-
tos agentes pasivos, pues su perspectiva no apare-
ce recogida junto a las interpretaciones del endo-
grupo); texto e imágenes (las imágenes que acom-
pañan al texto suelen reforzar y fijar los estereoti-
pos y las representaciones negativos de los grupos 
étnicos y sus países de origen); y presupuestos (el 
enfoque eurocéntrico que vertebra los libros de 
texto presupone que el alumnado al que va dirigi-
do pertenece en su totalidad al endogrupo blanco, 
privando a los estudiantes procedentes de mino-
rías étnicas de conocer una historia veraz de las 
sociedades y las culturas de sus países de origen).  

Otros trabajos, siguiendo esta misma línea, han 
tenido por objeto el análisis de las actitudes racis-
tas del alumnado, la concepción que del continen-
te africano transmiten los materiales didácticos, y 
los estereotipos que reflejan las imágenes que 
acompañan al texto.  

Los responsables del estudio “Llenarse de Áfri-
ca: una reflexión sobre la necesidad de mejorar la 
imagen de África en la Educación secundaria” (Ló-
pez et al., 2016) realizaron en el curso 2014/2015 
una encuesta en tres institutos del barrio grana-
dino del Zaidín con el objeto de medir las actitudes 
racistas de los estudiantes. Los resultados mostra-
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ron que el alumnado establece una relación direc-
ta entre el continente africano y conceptos negati-
vos como “pobreza”, “guerra”, “hambre”, “enfer-
medad”, “incultura”, “subdesarrollo” y “prehisto-
ria”. Esta imagen se fundamenta en un determi-
nismo geográfico (el medio físico, identificado con 
el desierto, la sequía y la improductividad de las 
tierras, impide el desarrollo), cultural (el fenó-
meno se produce como resultado de la escasa evo-
lución de algunos pueblos, atrapados en un esta-
dio evolutivo arcaico) y étnico (en el proceso de 
identificación del continente africano con un me-
dio físico y unas culturas escasamente desarrolla-
das, el alumnado establece asociaciones sistemáti-
cas con la “raza” negra).  

En las respuestas de los estudiantes se hizo 
igualmente patente el desconocimiento del pasado 
colonial español en África, y las alusiones a la 
irrupción europea en el continente fueron, asi-
mismo, escasas, quedando los vínculos entre am-
bas regiones reducidos al concepto de “ayuda”.  

A nivel cognitivo y conductual, las repercusiones 
son significativas, pues la omisión de la causalidad 
externa diluye las responsabilidades del endogru-
po y favorece una actitud de inmovilismo, apatía y 
falta de participación en la transformación de la 
realidad social. Finalmente, las respuestas referi-
das a los aportes de África a la historia de la hu-
manidad estuvieron marcadas por el desconoci-
miento, el paternalismo y el racismo. No conocían 
referentes femeninos africanos y, en el caso mascu-
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lino, solo reconocieron a Nelson Mandela (López 
et al., 2016). Tal y como sucedía en el discurso me-
diático, las macroestructuras conforme a las que 
los epígrafes y las preguntas son planteadas con-
ducen el aprendizaje del alumnado hacia la conse-
cución de aquel consenso étnico general. La res-
puesta ofrecida por los estudiantes obedece a lo 
que Piaget (1938) denominó “creencia sugerida”, 
“una reacción en la que no existe un verdadero 
procesamiento de la información, sino que el 
alumnado responde simplemente a los condicio-
namientos tácitos incorporados por el autor a la 
estructura del texto” (Morales y Lischinsky, 2008).  

Estas macroestructuras textuales no sólo operan 
en la memoria a corto plazo, sino también en la 
configuración de las cogniciones sociales que arti-
culan la comprensión a largo plazo de experiencias 
puntuales (Van Dijk, 2009). Las imágenes selec-
cionadas contribuyen a la fijación de esas “creen-
cias sugeridas” en el imaginario del alumnado (Ca-
sas, 2011; Maroto, 2017).  

Estas tienden a representar determinados aspec-
tos, características o particularidades que produ-
cen y reproducen una visión discriminatoria, racis-
ta y xenófoba a través de la representación dico-
tómica del endogrupo (armonía, prosperidad, 
equidad, generosidad, competencia técnica) y el 
exogrupo (desorden, decadencia, desigualdad, ais-
lamiento, dependencia). La relación que las imá-
genes establecen entre ambos grupos está inspira-
da por la ideología de la “carga del hombre blan-
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co”, obligado casi a su pesar a llevar su avanzada 
civilización a pueblos incapaces por su propia bar-
barie de aceptar el don occidental. Así, son recu-
rrentes las imágenes que capturan las acciones 
“humanitarias”, “misericordiosas” o “solidarias” 
de organizaciones gubernamentales y no guber-
namentales originarias, claro está, de países 
desarrollados (Gil, 1993). 

  
La comunidad africana y afrodescendiente 

en España y su legado cultural 
  
Vestigios de un lugar históricamente compartido 
Dada su proximidad física con el continente 

africano, la península ibérica es, junto a la penín-
sula itálica, el territorio europeo con mayor in-
fluencia histórica africana (Toasijé, 2019).  

Una influencia que recoge los frutos de milenios 
de encuentros y desencuentros entre pueblos pro-
cedentes de Europa y del norte de África, desde las 
culturas prehistóricas hasta una Edad Media emi-
nentemente africana y una modernidad con una 
marcada presencia de personas esclavizadas, no 
sólo en las plantaciones agrícolas y las explotacio-
nes mineras del continente americano, sino tam-
bién en el territorio peninsular de la Monarquía 
Hispánica.  

La presencia de esclavos negros en esta región 
aparece mencionada en documentos fechados en 
la segunda mitad del siglo XV. Hillgarth (1983) data 
su aparición en Valencia en 1481 y en Barcelona en 
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1489. Vicenta Cortés (1482) señala dos fechas para 
el Reino de Valencia, 1457 y 1482. En Sevilla, los 
esclavos negros son mencionados por vez primera 
en el primer documento de los Protocolos Notaria-
les (APNS, 1453).  

No obstante, los testimonios literarios y artísti-
cos dan cuenta de una existencia anterior. En este 
sentido, las fechas anteriormente citadas harían 
referencia a los esclavos negros procedentes de 
Guinea (nombre genérico que abarca la costa occi-
dental africana), mientas que aquellos otros escla-
vos de los que son testimonio la literatura y el arte 
serían aquellos “moros negros” traídos por los 
árabes, genoveses o castellanos, con anterioridad 
al siglo XV, como prisioneros de guerra o víctimas 
del corso, la piratería o las razzias (Cortés, 1986; 
Franco, 1992).  

Estos individuos, denominados por sus captores 
como moros negros, aparecen también en los do-
cumentos notariales, y confirman una presencia 
más temprana de personas de origen africano en el 
territorio peninsular. En 1415 fue registrada la ven-
ta de una mora negra en Valencia, cuatros años 
antes de que comiencen a aparecer en los docu-
mentos “esclavos negros mandingos”. Casi cin-
cuenta décadas después, el Concejo de Ciudad Ro-
drigo trataba el caso de Hamete, moro negro que 
fue entregado al dicho concejo por el escudero del 
regidor Diego del Águila.  

Las fuentes literarias, como ya se advirtió, pro-
porcionan fechas aún más remotas. En “El Roman-
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cero Viejo” (Díaz, 2005) se relata el apresamiento 
de “moros de Berbería”, entre quienes cabe supo-
ner la existencia de presos negros. En “El conde 
Lucanor” (Tenreiro y Vivanco, 1920), cuya redac-
ción data entre 1300 y 1335, puede leerse en el 
ejemplo I: “Este privado había en su casa un su 
cativo que era muy sabio homme et muy grant phi-
losopho”. Más explícitamente, en el ejemplo XX-
XII, se menciona un esclavo negro: “Et por esto 
fincó aquella poridat guardada, que non se atrevía 
ninguno a lo descubrir fasta que un negro que 
guardaba el caballo del Rey et que non había que 
pudiese perder, llegó al Rey y dixol […]”. 

Ladero (1979), relatando los hechos de la Grana-
da de finales del siglo XIII y comienzos del XIV, es-
cribió: “La importación de esclavos africanos ne-
gros a través de las rutas del Sáhara fue práctica 
corriente en la Granada nasri: su presencia explica 
la formación de un ‘tipo racial muy oscuro’ […]  

No era raro encontrar negros entre los mercena-
rios a sueldo del emir […]” (Cortés, 1986: 26). Y 
González Gómez (1977), refiriéndose a Moguer, se-
ñaló en esas fechas: “El hecho demográfico más 
destacable es la existencia de judíos y esclavos mo-
ros y negros en la población de Moguer, al mismo 
tiempo que la presencia de una población flotante 
de marineros y pescaderos […]” (Cortés, 1986: 26).  

En definitiva, estos testimonios permiten supo-
ner que el esclavo negro estaba ya extendido en el 
territorio peninsular de la Monarquía Hispánica a 
finales del siglo XVIII, aunque su número fuera aun 
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considerablemente inferior a los esclavos de pro-
cedencia oriental o musulmana. No obstante, en el 
período siguiente la tendencia sería invertida y los 
esclavos negros comenzarían a aumentar su núme-
ro exponencialmente, de tal modo que para la se-
gunda mitad del siglo XV los esclavos negros ya 
casi habían eclipsado a los orientales, musulmanes 
y canarios.  

Entre otros factores, ello se debió a la pérdida 
de los mercados orientales por parte de catalanes 
y mallorquines, y las opiniones abiertas a la conce-
sión de libertad a los griegos; el final de la Recon-
quista, cuyas guerras, incursiones y escaramuzas 
sucedidas en las fronteras hispanoárabes nutrían el 
elenco de esclavos sarracenos; la prohibición de 
esclavizar a los canarios; y, finalmente, la política 
en favor de la libertad de los indios americanos, 
que dejó la puerta completamente abierta a la es-
clavitud de la población africana (Cortés, 1986).  

Procedencia, captura y distribución de los 
esclavos negros en la península ibérica 

La liberación de las Coronas de Castilla y Portu-
gal de las últimas colonias periféricas del mundo 
árabe en el territorio peninsular y el inicio de sus 
actividades marítimas en las islas del Atlántico y la 
costa occidental del continente africano en busca 
de metales preciosos y productos exóticos, marcó 
un punto de inflexión en el tráfico de esclavos, es-
pecialmente en el momento en que Portugal al-
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canzó el golfo de Guinea (Mbembe, 2016). Este 
avance posibilitó la supresión de los intermedia-
rios en el suministro de mano de obra y la adquisi-
ción de una fuente directa y abundante de escla-
vos, creándose a finales del siglo XV un importante 
eje esclavista entre Guinea, Lisboa y Sevilla: Gui-
nea proveía la mano de obra negra, Lisboa la regis-
traba en la “Casa de los Esclavos” y la exportaba, y 
a Sevilla llegaba por vía marítima en las naos anda-
luzas y portuguesas, o bien por tierra a través de la 
frontera extremeña y, especialmente, onubense 
(Franco, 1992).  

El contingente más numeroso de esclavos ne-
gros procedía de los enclaves comerciales o facto-
rías que Portugal tenía dispuestas en los lindes de 
la costa africana. Las más importantes en el nego-
cio de la trata fueron las de Arguim (1449), San 
Jago (1458), San Jorge da Mina (1481) y Santo Tomé 
(1486). Estas eran suministradas con individuos 
capturados en Guinea y en los territorios en que se 
extendían las culturas de Jolof (a orillas del río Se-
negal, en la zona de Guinea) y Mandinga (actual 
Gambia). Los guineanos superaban con creces a 
los otros dos grupos y, de entre estos, el más pre-
dominante era el de los Jelofes-Woolofes, Gelofes-
Jelofes, como se les conoce en la documentación.  

Llaman la atención las repetidas menciones en 
los documentos notariales a una “Nación de Ne-
gros”, cuya ubicación concreta se desconoce, si 
bien es posible que se tratara de un lugar común al 
que solía recurrirse cuando no podía ser determi-
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nada la procedencia del esclavo. Ha podido docu-
mentarse también la existencia en Sevilla de escla-
vos nacidos en Lisboa y, especialmente, en las ciu-
dades costeras del Algarve portugués, Lagos y Ta-
vira.  

Muchos hablaban portugués y aparecen regis-
trados como “ladinos”, nombre con el que eran 
conocidos aquellos que habían adoptado las cos-
tumbres de su dueño. De otras ciudades del reino 
portugués, como Evora, Gelves o Azamor, o de las 
islas del Atlántico, como Madeira y Azores, eran 
nacidos esclavos negros trasladados a Sevilla 
(Franco, 1992). La afluencia de esclavos negros a la 
antigua capital hispalense fue tal que, en los siglos 
XVI y XVII, estos llegaron a representar el 10% de 
la población de la ciudad, descrita por Cervantes 
en una de sus visitas como un “tablero de ajedrez” 
por su diversidad étnica.  

En el siglo XVIII, sin embargo, Cádiz la sustituyó 
como gran puerto negrero de Europa y, en esa 
misma época, Madrid, “capital del Imperio Atlánti-
co español”, en torno al 5% o 6% de sus habitantes 
eran esclavos, más que el conjunto de los demás 
foráneos (Hernando, 2020). No obstante, en el si-
glo XVIII perduraba aún en Sevilla aquella duali-
dad. Así, en la mascarada que organizó la Fábrica 
de Tabacos para conmemorar la coronación de 
Fernando VI en 1747, participó la figura retórica del 
Capricho.  

Destacaba entre el resto por las dos tonalidades 
de su tez, mitad blanca, mitad negra: “Tuesta la 
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tez de un capricho / Ardor de obsequio y cuidado / 
Y huye su borrón de en cara / Quando es su artifi-
cio el blanco” (Cansino, 1751).  

  
El legado histórico-cultural de las personas 

africanas y afrodescendientes a las sociedades 
y culturas españolas 

Los esclavos negros residentes desde su captura 
en la península ibérica se distinguían del endogru-
po, más allá del color de su piel, por los tatuajes 
grabados en sus mejillas, consistentes en una ese y 
un clavo (esclavo), una flor de lis, una estrella, las 
aspas de San Andrés o el nombre de su amo mar-
cado a fuego. Sus viviendas se erigían en la perife-
ria urbana.  

Progresivamente, y con el objeto de buscar apo-
yos con los que salvarse de la marginalidad a la 
que les tenían condenados su condición social y las 
inmediaciones de la ciudad, los esclavos negros 
comenzaron a articularse socialmente, dotándose 
de representantes y organizándose en cofradías 
religiosas, llegando algunas hermandades que les 
permitían revalidar sus derechos como colectivo y 
conservar su identidad.  

Algunos ejemplos fueron las cofradías de San 
Benedicto de Palermo, en Granada (1501), Sant 
Jaume, en Barcelona (1455), Nuestra Señora de los 
Ángeles, en Sevilla (1554), la Casa del Negres, en 
Valencia (1472) o la Hermandad de los negritos, 
aún activa en Sevilla (Canos, 2020).  
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Surgieron también hospicios para asistir a este 
colectivo. En momentos de carestía y penurias, 
había dueños que se veían en la obligación de re-
nunciar a los servicios de sus esclavos, quienes 
eran entonces abandonados a su suerte.  

En otras ocasiones, las razones del desamparo 
de los esclavos era la vejez o la enfermedad, cuan-
do estas los incapacitaban para proseguir con sus 
labores de manera efectiva. Dado el gran número 
de esclavos que había en Sevilla, surgieron allí las 
primeras manifestaciones de asistencia. En 1393, el 
cardenal D. Gonzalo de Mena y Roelas fundó el 
Hospital de Nuestra Señora de los Reyes para 
atenderlos.  

Esta hermandad fue también el escenario de las 
reuniones y manifestaciones de los cofrades ne-
gros. A ellas acudían desde los personajes menos 
pudientes hasta los miembros más destacados de 
la comunidad, entre quienes se hallaba Juan de 
Valladolid, también conocido como el Conde Ne-
gro, portero de Cámara de los Reyes Católicos, y 
Juez y Magistral de los negros. La relevancia de su 
papel residía tanto en ser el jefe de la colectividad 
negra y representante del poder político de su et-
nia, así como una autoridad en la regulación de sus 
costumbres y del orden en su comunidad.  

Los cargos desempeñados por los esclavos ne-
gros, así como los hombres y mujeres de condición 
libre, fueron de naturaleza múltiple y variada. Los 
primeros esclavos que llegaron a la península ibé-
rica a partir de las rutas subsaharianas controladas 
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por los árabes, participaron en la reconstrucción 
de los principados ibéricos tras finalizar la Peste 
Negra y la Gran Hambruna del siglo XIV.  

Una vez comienzan las incursiones portuguesas 
en las costas africanas, las personas africanas so-
metidos a régimen de esclavitud, tras ser captura-
dos en las razzias (Mbembe, 2016), fueron ocupa-
dos fundamente en el desempeño de labores agrí-
colas y domésticas, que iban desde mozo de esta-
blo hasta ayudante de pintor (Canos, 2020). Quie-
nes alcanzaron a comprar su libertad, accedieron a 
oficios como los de obrero, herrero, panadero, la-
brador, carnicero, tabernero, etcétera.  

Hacia finales del siglo XV, en los inicios de los 
procesos de conquista y colonización del continen-
te americano, tanto los afroibéricos como los es-
clavos africanos formaron parte de las tripulacio-
nes de marinos, de los puestos comerciales, de las 
plantaciones, así como de los centros urbanos del 
imperio urbano. Más aún, intervinieron en cam-
pañas militares como las de Puerto Rico, Cuba o 
Florida, e integraron las huestes de Hernán Cortés 
dirigidas a hacer sucumbir el Imperio azteca, por 
no decir que fue sobre sus espaldas donde se eri-
gieron los pilares del primer capitalismo (Federici, 
2019; Mbembe, 2016).  

En el ámbito de las letras es conocida la labor de 
la religiosa afro-hispana sor Teresa Juliana de Santo 
Domingo (1676-1748). Conocida como Chikaba, fue 
la primera escritora negra europea. Entre los lite-
ratos aparece también el nombre de Juan Latino 
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(1518-1596), catedrático de Gramática y Lengua La-
tina en Granada, mencionado por Cervantes en “El 
Quijote” y envidiado por Lope de Vega, que aspi-
raba a ser el “Juan Latino blanco” (Martín, 2016). 
Destacaron, además, dos pintores que, primera-
mente, antes de comprar su libertad, habían sido 
los esclavos de dos artistas renombrados. Son Se-
bastián Gómez, el “mulato de Murillo”, y Juan de 
Pareja, pintado por su propio y antiguo amo, Ve-
lázquez. Finalmente, el legado de los africanos y 
afrodescendientes también se hizo notable en la 
música (Canos, 2020). Diferentes trabajos han evi-
denciado su influencia en el arte del flamenco. “La 
forma de llamar a la tierra pisando el suelo del 
flamenco viene de África. Pero no solo eso, tam-
bién las maneras de hacer las fiestas, los ritmos, 
los gestos”, apuntó en una ocasión Miguel Ángel 
Rosales, director del documental “Gurumbé: can-
ciones de tu memoria negra”. “La manera de ha-
cer los contratiempos y las síncopas vino con ellos. 
Tuvieron una influencia importantísima en el ba-
rroco europeo, y fue una de las grandes revolucio-
nes de la historia de la música”, declara en el do-
cumental Fahmi Alqhai, violagambista y director 
del Festival de Música Antigua de Sevilla (Hernan-
do, 2020).  
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El olvido del pasado y el silencio institucio-
nal 

Los debates suscitados en el marco internacio-
nal en torno a la visibilización del papel histórico 
de las personas afroeuropeas y de su contribución 
a las distintas sociedades, se ha topado en España 
con el silencio institucional y los violentos ataques 
de los sectores más reaccionarios. No es esta una 
reacción desinteresada ni causal.  

Dada la polémica vigente y relativa a la migra-
ción, ignorar la presencia y contribución cultural, 
económica y social de personas africanas y afro-
descendientes permite avivar el fuego que mantie-
ne vivo el debate público y decantar posiciones, al 
mostrar a los afroespañoles y subsaharianos actua-
les como un fenómeno anómalo y disruptivo, 
desestabilizador de supuestas esencias patrias, y 
no como una parte fundamental de la historia y la 
cultura españolas (Canos, 2020). “Fueron parte de 
la cultura porque los forzamos a estar aquí. Hubo 
esclavitud, colonización y ahora emigración. Hay 
que romper esa barrera de separación entre África 
y el sur de Europa que se ha creado sin entender 
que tenemos valores e historia compartida” (Lu-
cas, 2016).  

Los esfuerzos por desplazar al espacio de la alte-
ridad a quienes no comparten el fenotipo blanco, 
la defensa de la unidad religiosa, la adhesión a la 
monarquía católica y la exaltación de la obra unifi-
cadora de la Iglesia y de las glorias nacionales en 
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defensa de la Cristiandad (Suárez, 2014), lejos de 
limitarse a ser una estrategia política propia de la 
corriente nacionalpopulista y del discurso antimi-
gratorio, es un artificio de complejidad profunda a 
cuyo mantenimiento y perpetuación se llevan 
dando las élites desde antiguo.  

Ampliamente conocidos son los denominados 
estatutos de limpieza de sangre aplicados durante 
la España del Antiguo Régimen, no sólo como ba-
rrera para el ascenso social de personas con un 
credo religioso diferente al católico, sino también 
como un intento de freno al mestizaje que se había 
venido dando durante milenios en el territorio pe-
ninsular.  

Expulsados los hispano-amazigh, se articuló un 
nuevo instrumento de blanqueamiento del pasado, 
concretamente, del pasado africano y de todas 
aquellas referencias históricas consideradas ne-
gras. De este borrado da cuenta la historiografía de 
los siglos XVI, XVII y XVIII, donde la negritud de 
personajes como la Virgen María, María Magdalena 
o Jesucristo, o la historia de los héroes míticos afri-
canos son desacreditadas por autores como los 
hermanos Mohedano (1768), que cuestionan una 
presencia negra en la península ibérica más allá de 
la esclavitud.  

Lo mismo sucede en el siglo XIX con el blan-
queamiento de personajes como los protagonistas 
de la Guerra de las Alpujarras, y ya en el siglo XX 
con la transformación de la influencia africana en 
la prehistoria ibérica en una singularidad no negra 
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designada con términos como “tipologías 
arcaicas”. En esta labor de blanqueamiento del 
pasado peninsular, fue determinante la victoria 
franquista y el ascenso de un conjunto de prehis-
toriadores filogermánicos y filonazis, entre los cua-
les destacó Julio Martínez Santa Olalla (Toasijé, 
2019). Tras la muerte de Franco, fue aprobada en 
1985 la entrada de España en la Comunidad Eco-
nómica Europea, que supuso la conversión de los 
españoles en “nuevos europeos”.  

Aquel mismo año, la aprobación de la primera 
Ley de Extranjería evidenció una aceleración en el 
proceso del blanqueamiento de la identidad na-
cional española, con la que se intentó escapar de la 
expresión “África empieza en los Pirineos” y de-
mostrar ante el resto de la comunidad la europei-
dad de España (Maroto y Ortega, 2018). 

En definitiva, la invisibilización de la historici-
dad de las culturas africanas y sus aportaciones a 
la construcción de otras sociedades no es sino un 
epifenómeno del racismo. Y el racismo fue, es y, a 
este ritmo, seguirá siendo uno de los avatares de la 
explotación del hombre por el hombre […]. La dis-
criminación racial en Europa o EE.UU., hoy como 
ayer, es funcional al sistema económico. De la 
misma manera que los esclavos no hubieran podi-
do venderse como ganado si no hubieran sido es-
tigmatizados como animales de labor, es necesario 
que los inmigrantes de hoy sean considerados in-
feriores para pagarles un salario inferior. En este 
contexto, su cultura de origen no puede ser valo-
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rada correctamente por quienes comparten el 
consenso ideológico del mundo desarrollado (Bou, 
2017: 47).  

  
La lucha actual de la comunidad africana y 

afrodescendiente 

En lo que respecta a la abolición de la esclavi-
tud, la historiografía oficial ha recogido las contri-
buciones a la misma de entidades no africanas 
como la Sociedad Abolicionista Española (1864) o 
de políticos como Isidoro de Antillón o Emilio Cas-
telar, obviándose las acciones constantes y signifi-
cativas de auto-revelación y liberación emprendi-
das por las resistencias africanas.  

El activismo afro actual no es sino la continua-
ción de una larga trayectoria de luchas por la liber-
tad, la igualdad, el respeto y el reconocimiento de 
las personas de origen africano. Con la transición 
hacia la democracia, activistas y entidades crecien-
temente combativas comenzaron a organizarse en 
torno a asociaciones cada vez más alejadas de su 
tradicional vinculación con la Iglesia Católica.  

La constitución de algunas de las primeras aso-
ciaciones estuvo motivada por el apoyo tácito del 
gobierno español a la dictadura de Macías tras la 
independencia de Guinea Ecuatorial en 1968. En-
tre ellas, destacó la labor del Frente AntiMacías, 
que denunció, además de la naturaleza del régi-
men guineoecuatoriano, la situación de los exilia-

347



dos en España y la inacción de su gobierno por no 
enemistarse con el dictador (Toasijé, 2019).  

La década de los ochenta trajo consigo numero-
sos cambios. La entrada de España en la Comuni-
dad Económica Europea (CEE) situó al país en el 
cargo de controlar la frontera sur del continente, 
intensificándose para ello las acciones de control 
migratorio, el perfilamiento racial policial, la opre-
sión institucional y las restricciones (Mbembe, 
2016).  

La representación negativa del migrante afectó a 
los trabajadores africanos y afroamericanos. Para 
su defensa surgieron entonces organizaciones 
como la Asociación Africana de Almería. Otros co-
lectivos de trabajadores afro que se vieron afecta-
dos fueron los caboverdianos de las minas de 
León, las mujeres dominicanas empleadas en el 
servicio doméstico o los vendedores ambulantes.  

Aquellos trabajadores y trabajadoras, víctimas 
de la desigualdad laboral racista, se agruparon en 
asociaciones de carácter cultural y festivo, gene-
ralmente centradas en un grupo nacional o cultu-
ral específico, iglesias evangélicas o mezquitas, que 
les proporcionaban apoyo laboral, ayudas para la 
“regularización” o gestiones para la repatriación 
de fallecidos (Toasijé, 2019).  

Hacia el final de los años ochenta, y en los albo-
res de la década de los noventa, cobró forma y sen-
tido la conciencia africana de una joven genera-
ción nacida en España o llegada al país en edades 
tempranas y cada vez más influenciada por la cul-
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tura afroestadounidense, de la que se nutría a tra-
vés del Hip Hop, la NBA y la cinematografía afro de 
Estados Unidos. Sus encuentros con grupos de 
ideologías antirracistas fueron frecuentes, y de 
ellos resultaron entidades de autodefensa en torno 
al ideario del Partido de los Panteras Negras en Es-
tados Unidos. Destacaron Jimmy Basilio Mbetin-
gamba, en torno al Frente Organizado de Juventud 
Organizado de Juventud Africana, y, con posterio-
ridad, el artista Yast Sólo, ideólogo del panterismo 
cultural español.  

Hacia el final de la década de los noventa, y tras 
el cambio de centuria, sucedieron varios hechos 
significativos. En 1992, coincidiendo con el año de 
las Olimpiadas, el médico haitiano Alphonse Arce-
lín, concejal miembro del Partit dels Socialistes de 
Catalunya (PSC), denunció la exhibición en el Mu-
seo Darder de Banyoles del cuerpo disecado de un 
hombre King, conocido como el “negro de Banyo-
les” (Bou, 2017).  

La noche del 13 de noviembre de aquel mismo 
año, un guardia civil, acompañado de tres meno-
res de edad, arrebató la vida a Lucrecia Pérez en la 
discoteca Four Roses de Aravaca, en el que es con-
siderado el escenario del primer caso de racismo 
negrofóbico con resultado de muerte reconocido. 
A este le siguieron otros crímenes de naturaleza 
racista como el asesinato de Augusto Ndombele en 
2002. Dos años antes, en la localidad almeriense 
de El Ejido, casi un pueblo entero se movilizó en 
ira colectiva contra los trabajadores de las planta-
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ciones, principalmente norteafricanos. El suceso 
pronto se convirtió en hito de la lucha antirracista 
y evidenció la necesidad de elaborar y aplicar polí-
ticas de prevención, reforzándose entidades como 
Movimiento Contra la Intolerancia y otras de natu-
raleza no afro (Toasijé, 2019).  

En el marco de este clima de negrofobia decla-
rada surgió la Federación Panafricanista de Comu-
nidades Negras de España, liderada por Abuy Nfu-
bea, que preside gran número de acciones políti-
cas y culturales, y tiene como principal medio de 
difusión la revista Culturas Africanas. Paralelamen-
te, la Universitat de les Illes Balears alumbró un 
movimiento académico africanocentrado en torno 
a la Asociación de Estudios Africanos y Panafrica-
nismo y su revista Nsibi. Ambos movimientos con-
vergieron en el Segundo Congreso Panafricanista 
celebrado por la Universidad Nacional Española a 
Distancia (UNED) en 2005.  

Tan sólo dos años después ambas entidades bi-
furcaron sus caminos, juntándose únicamente en 
ocasiones puntuales, como la Marcha por las repa-
raciones de 2006 o la presentación en 2009 en el 
Congreso de Diputados de la primera proposición 
no de Ley sobre memoria de la esclavitud y reco-
nocimiento y apoyo a la comunidad negra, africa-
na y afrodescendiente en España (Toasijé, 2019).  

En los años dos mil, la lucha de los activistas y 
las distintas entidades se ha centrado en la valori-
zación negra y africana, intentado escapar de las 
tendencias reduccionistas que limitan la relación 
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identidad-alteridad al encuentro oposicional entre 
migrantes y nacionales. En 2020, la Secretaría de 
Estado de Migraciones, en el marco de las activi-
dades ligadas al Decenio Internacional para los 
Afrodescendientes 2015-2024 de las Naciones Uni-
das, y con la coordinación del Observatorio Espa-
ñol del Racismo y la Xenofobia (OBERAXE), elabo-
ró el “Estudio para el conocimiento y caracteriza-
ción de la comunidad africana y afrodescendiente” 
(Barbosa, 2020). En su apartado “Una mirada so-
bre la situación de los derechos ciudadanos de la 
comunidad africana, afrodescendientes y afroes-
pañoles en el presente”, se recogen reflexiones 
surgidas de tres grupos de discusión (autoadscrip-
ción, racismo y discriminación, ciudadanía y dere-
chos), en los que participaron 19 personas de ori-
gen africano, afrodescendiente y afroespañol, y 
una persona sin origen africano.  

Entre otras cuestiones, denunciaron el no reco-
nocimiento en la sociedad de una identidad espa-
ñola no blanca; demandaron la necesidad de me-
dir y cuantificar la población afro a través de un 
sistema censal y un reconocimiento estatal de la 
pluralidad étnicamente que favorezca una visibili-
zación estadística de las comunidades minorita-
rias; y resaltaron la importancia de modificar el 
currículo educativo e introducir en él contenidos 
que visibilicen la historia del continente africano, 
más allá de la esclavitud, el imperialismo y la des-
colonización (Barbosa, 2020: 68):  
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Mi lectura adulta me informa desde siempre la 
idea de no ser aceptado, por tu color de piel aquí 
en Europa, tu fenotipo hace que sientas que no 
eres visto como de aquí, de que no perteneces a 
este continente europeo.  

Siento que cuando se pregunta por mi naciona-
lidad nunca puedo contestar de forma lineal, ter-
mino explicando mi biografía, mis antepasados, 
cuál ha sido la naturaleza de mi mestizaje, mis raí-
ces aufroeuropeas ponen en los demás una duda 
sobre tu pertenencia, no perteneces del todo al 
corpus nacional porque Europa, España, se repre-
senta como impoluta, pura, no mestizada, tapando 
el legado africano, árabe, y luego la antigua pre-
sencia africana (negra) en la Península Ibérica. Es 
todo lo contrario” (Rail, participante del grupo 
“Racismo y discriminación”). 

Que sepamos, ¿cuántos afros hay en los institu-
tos?, ¿cuántos afros hay en los colegios? Y ¿cuántos 
afros que no trabajan? […] Es decir, el hecho de 
que haya un censo, no simplemente sería para 
nuestra comunidad […], vendría a significar que 
España reconoce que tiene una diversidad étnico 
racial […] y, por tanto, quiere ver si por cuestiones 
raciales hay una parte de su población que vive 
mal en diferentes ámbitos […]” (Yago, participante 
del grupo “Adscripción identitaria”).  

La educación es fundamental. Que los planes 
educativos cambien, que se enriquezcan y que se 
hable de los propios españoles que a lo largo de la 
historia son negros o son de otras comunidades, 
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han hecho muchísimas cosas. Ahí tenemos miles 
de ejemplos entre todas las diversidades que exis-
ten en este país y, por tanto, sería pues apostar por 
ello” (Ariel, participante del grupo “Autoadscrip-
ción identitaria”). 

Otro de los campos donde la comunidad africa-
na y afrodescendiente se siente infrarrepresentada 
es en la política. En el periódico El País son varios 
los artículos en que se manifiestan estas necesida-
des. En una publicación de 2017, Moya Gerehou, 
periodista de 24 años y presidente de SOS Racismo 
Madrid, denunciaba que en España hubiera sólo 
una parlamentaria negra, Rita Bosaho, de Unidas 
Podemos, entre los 616 diputados y senadores.  

También es uno solo el alcalde negro que existe 
en España, Juan Antonio de la Morena, pertene-
ciente al Partido Popular y regidor de Villamantilla 
(Madrid) desde 2007. Teniendo en cuenta que la 
población afrodescendiente con derecho a ser ele-
gible en España ronda el millón de personas, co-
rrespondería que hubiese un mínimo de 177 alcal-
des, según cálculos de la Sociedad África y Afro-
descendiente en España (Rosati, 2017).  

Otros activismos intelectuales se han centrado 
en la reflexión en torno a la imagen de la persona 
negra en los medios de comunicación, como son 
los protagonizados por el fotógrafo Rubén H. Ber-
múdez, la periodista Lucía Mbomío o la agrupa-
ción de artistas profesionales “The Black View” 
(Belinchón et al., 2020). Estos individuos y entida-
des activistas han comenzado también a hacerse 
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presentes en los medios de comunicación. En este 
contexto, destacan los blogs Afroféminas.com, Ne-
graflor.com, Radioafricamagazine.com, Africani-
dad.com o la Revista Negrxs.  

  

El papel de la enseñanza en el actual 

contexto social: una pedagogía crítica, 

antirracista y decolonial 

Habiendo sido ya evidenciada la impregnación 
de la realidad de cogniciones sociales y su perpe-
tuación por medio de distintas modalidades de 
discurso que justifican y legitiman una supuesta 
condición subhumana de las personas africanas y 
afrodescendientes, su inferioridad epistemológica 
y su tácita expulsión al margen de la repudiada al-
teridad, el compromiso que se asume en este tra-
bajo es la propuesta de una pedagogía crítica, anti-
rracista y decolonial que contribuya a la consecu-
ción del objetivo inicialmente propuesto sobre la 
superación de la victimización y criminalización 
de africanos y afrodescendientes, y la visibilización 
de su presencia en las historias de las sociedades y 
culturas españolas más allá de la esclavitud, el im-
perialismo y el neocolonialismo, atendiendo tam-
bién a sus aportaciones en el terreno de la econo-
mía, la política, la religión, la cultura, la literatura 
y el arte.  
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Es una pedagogía crítica (Freire, 1967; McLaren, 
1984; Giroux, 1992) porque se presenta como un 
método alternativo al modelo tradicional, alejado 
de los monólogos irrefutables y unidireccionales 
de un profesorado ajeno, en su práctica docente, a 
las problemáticas sociales y a la realidad particular 
de su alumnado. Un método, asimismo, que toma 
distancia respecto de los libros de texto como mé-
todo de estudio, y de los exámenes como instru-
mento de evaluación, por ser estos entendidos 
como cómplices de un conocimiento mercantiliza-
do y descontextualizado, y por estar orientados 
hacia finalidades selectivas y segregativas del 
alumnado.  

Con la expresión “conocimiento mercantilizado” 
nos referimos aquí al trasvase de conocimiento 
como mera mercancía, interiorizada tras ser pro-
yectada en los exámenes. El otro término, por su 
parte, hace referencia a un conocimiento ajeno a 
las problemáticas del tiempo presente, fundamen-
tado en relatos más ajustados a las finalidades pa-
trióticas del Estado-nación que a la proporción de 
herramientas para la comprensión y adaptación de 
una sociedad en cambio constante y crisis perma-
nente (Bauman, 2007; Susinos et al., 2014).  

La alternativa por la que una pedagogía crítica 
debería optar para salvar esa separación entre la 
experiencia del alumnado y el conocimiento a 
construir es un currículum orientado hacia pro-
blemas sociales relevantes. Ello conlleva, como 
docentes, un ejercicio de profunda autocrítica que 
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atienda, además de al suyo propio, al criterio del 
alumnado y del resto del profesorado. Implica 
también desembarazarse del enfoque adultocén-
trico y magistral; romper con las dinámicas disci-
plinares para adaptarse a problemas cada vez más 
multidimensionales, transversales y globales; e in-
volucrarse en un proceso de continuo aprendizaje 
que reporte un conocimiento contextualizado y 
actualizado desde el que invitar al alumnado a la 
reflexión, el diálogo y la opinión sobre problemáti-
cas que, directa o indirectamente, afectan su coti-
dianeidad. En definitiva, convertir al estudiante en 
un agente activo del cambio social.  

Por tanto, el papel del docente deja de ser en 
esta modalidad pedagógica el de mero transmisor 
de los conocimientos recogidos en el libro de tex-
to, para convertirse en orientador, promotor y faci-
litar del desarrollo de las clases. Son los alumnos y 
las alumnas los nuevos protagonistas del proceso 
de enseñanza-aprendizaje.  

Las actividades se adaptan a su contexto socio-
cultural, sus conocimientos previos y su nivel 
competencial, y consisten en el planteamiento de 
situaciones-problema que requieren ser resueltas 
mediante la movilización de conocimientos, des-
trezas, actitudes y valores. Las soluciones obteni-
das permiten al alumnado tomar conciencia de las 
aplicaciones prácticas del conocimiento y despier-
ta en él la motivación hacia el aprendizaje como 
medio de obtener y ofrecer respuestas a los pro-
blemas de su entorno. Esta aproximación al libro 
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de texto como transmisor de una ideología concre-
ta y perpetuadora de un discurso que actúa como 
custodio de la situación de dominio y privilegio del 
endogrupo, no pretende, sin embargo, un rechazo 
sistemático y frontal del mismo.  

Al contrario, responde a una finalidad pedagógi-
ca, la de permitir al estudiante desarrollar una 
conciencia lingüística crítica a partir del análisis de 
“las relaciones de dominación, discriminación, 
poder y control, tal como se manifiestan a través 
del lenguaje” (Martin y Wodak, 2003).  

La competencia crítica lectora forma parte de la 
formación integral del alumnado, preparándolo 
para el cuestionamiento de los relatos históricos 
tradicionales, la identificación de las ideas encu-
biertas por los poderes o individuos dominantes 
en la historia y en el presente, la búsqueda y con-
trastación de interpretaciones alternativas, y la ex-
plicación de procesos, causalidades y motivacio-
nes, así como la valoración de la memoria y los 
testimonios de los sujetos deliberadamente silen-
ciados, y su transferencia y comunicación al en-
torno social (Atienza, 2007). 

Para el caso que nos ocupa, una forma de tratar 
con el alumnado la faceta crítica de la pedagogía 
aquí propuesta sería trabajar en el aula, en peque-
ños grupos de cuatro o cinco estudiantes, con ma-
nuales de Geografía e Historia de distintas editoria-
les españolas, pudiendo tomar como referente 
para su análisis los elementos seleccionados por 
Teun Van Dijk (2009) para el estudio de los discur-

357



sos y las imágenes contenidas en los libros de texto 
y referidas a las personas y sociedades africanas y 
afrodescendientes. Una vez identificaos los ins-
trumentos de coerción ocultos en el lenguaje, así 
como la producción y reproducción del poder a 
través del mismo, el propio alumnado se encarga-
ría de construir un conocimiento fundado y con-
trastado, e identificar el lugar de sus verdaderos 
intereses (Soler, 2008).  

Es también una pedagogía antirracista por su 
empeño por deconstruir los sesgos cognitivos, pre-
juicios y estereotipos arraigados en el imaginario 
del alumnado. En el marco de la sociedad de la 
desinformación, las fake news no contribuyen sino 
a la creación, perpetuación y propagación de re-
presentaciones negativas de las personas africanas 
y afrodescendientes (Gil, 1993), cuya identidad 
como individuo o minoría étnica ha quedado hoy 
eclipsada por el colectivo “migrante”, bajo cuya 
etiqueta el endogrupo engloba a todo aquel extran-
jero, concretamente aquel originario del sur y del 
este del Mediterráneo, concebido como presunto 
elemento disruptivo y perturbador del orden pú-
blico, amenaza declarada contra la seguridad, 
identidad y cultura nacional.  

Esta representación negativa del migrante 
(Rocu, 2020) responde, como dijimos, a la percep-
ción de los flujos migratorios como un fenómeno 
anómalo del tiempo presente, y no como un ele-
mento inherente no sólo a la historia y a las distin-
tas sociedades que a partir de los mismos se han 
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constituido, sino también a la naturaleza humana. 
Se debe, por tanto, a una concepción ahistórica de 
la realidad, entendida como un todo dado no ma-
leable. No hay más que una realidad, una única 
forma de entender la sociedad. Aparecen nueva-
mente los fantasmas de la historia única, manifes-
taciones bajo la forma de un dogmatismo que pa-
raliza el entendimiento y la actuación.  

La educación debe cuidarse de quedar atrapada 
en este proceso de socialización reproductora y 
reivindicar el componente utópico del pensamien-
to humano, no como afirmación ingenua y opti-
mista de un futuro idealizado, sino como la nece-
sidad de indagar y proyectarse más allá de las 
reivindicaciones interesadas del status quo (Pérez 
Gómez, 1997: 55):  

Las perspectivas utópicas son convenientes por-
que entrañan la necesidad de poner a prueba, y la 
voluntad de modificar el propio espacio en que 
uno se encuentra. Son, por llamarlas con otro 
nombre, las perspectivas del deseo… Lo peor que 
podría ocurrirnos sería aceptar una sociedad, y 
una vida, sin deseo. El deseo siempre implica una 
tensión entre el espacio que habitas y un espacio 
eventual que se proyecta en tu mente y en tu sen-
sibilidad.  

La identificación de sesgos cognitivos, prejuicios 
y estereotipos, así como el cuestionamiento de la 
representación oficial y mediatizada de la realidad 
podría materializarse en el aula en dinámicas de 
trabajo orientadas a problematizar el presente y 
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pensar históricamente. Cada una de estas dinámi-
cas transitaría por tres fases comunes. En primer 
lugar, una exposición espontánea de las ideas pre-
viamente adquiridas sobre el tema en cuestión, 
que por lo general será un conocimiento escueto, 
simple, fragmentado, apasionado, arrogante y na-
turalizador.  

En segundo lugar, deconstruir los discursos, 
desmontar las percepciones erróneas e incomple-
tas con evidencias y debates entre y con el alum-
nado para penetrar, progresivamente, en la com-
plejidad de la problemática. Finalmente, reflexio-
nar, colectiva e individualmente, en torno a las 
fuentes del conocimiento, para conocer la natura-
leza de las percepciones erróneas y los factores 
políticos, sociales, culturales o emocionales que en 
ellos puedan haber influenciado.  

Finalmente, es también una pedagogía decolo-
nial por problematizar la episteme de la razón uni-
versal y reconocer la validez e importancia de los 
saberes “otros” no oficializados por la matriz colo-
nial. La perspectiva antirracista anteriormente re-
ferida sólo podrá llevarse hasta sus últimos térmi-
nos si los grupos sobre los que se perpetren actos 
de esta índole ven reconocidas su identidad, su 
historia, sus manifestaciones culturales y sus pro-
ducciones intelectuales.  

Ese reconocimiento se da en cumplimiento de 
distintos aspectos. Dada la estructuración y los 
contenidos recogidos en el currículo escolar, el 
primer paso para el giro epistémica decolonial 
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debe darse desde los ámbitos academicistas, pues 
es en los mismos donde nace el conocimiento del 
que se nutren los docentes en formación que más 
tarde transmitirán sus cogniciones sociales, de 
forma más o menos directa, a unos estudiantes 
que pretendemos que adquieran este marco de 
análisis crítico, antirracista y decolonial (Santos, 
2017).  

Boaventura de Sousa Santos (2017) describe el 
pensamiento occidental como un pensamiento 
abisal en el que la tradición eurocéntrica ostenta el 
monopolio de la distinción universal entre lo ver-
dadero y lo falso, mientras que al otro lado de la 
línea no existe conocimiento verdadero, tan solo 
creencias, opiniones, interpretaciones intuitivas o 
subjetivas, cuya utilidad nunca va más allá de la de 
servir como objeto de la indagación científica.  

El modelo de exclusión radical que en su mo-
mento proporcionaron las colonias hoy se repro-
duce en el pensamiento. La creación y negación 
del otro son los elementos fundamentales de los 
principios y prácticas hegemónicas de Occidente.  

Recuperar las epistemologías del sur no significa 
descartar o sustituir esta tradición eurocéntrica, 
sino situarla en un marco mucho más amplio de 
posibilidades epistemológicas, entre las que origi-
narias del sur no pretenden si no que los grupos 
históricamente oprimidos y silenciados represente 
el mundo en sus propios términos y conforme a 
sus propias necesidades e intereses, siendo los re-
sultados obtenidos de tales esfuerzos valorados del 
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mismo modo que lo son las epistemologías hoy 
dominantes, superando así el dualismo normativo 
existente (Santos, 2021). Esa línea abisal descrita 
por Santos (2017) y los deseos por superarla que-
dan plasmados en este fragmento de la obra ya ci-
tada de Amin Maalouf, “Identidades asesinas” 
(1999):  

[Los diversos pueblos no occidentales], desde ya 
muchas generaciones, cada paso que dan en su 
existencia está acompañado por un sentimiento de 
capitulación y de negación de sí mismos. Han te-
nido que reconocer que su técnica estaba supera-
da, que todo lo que producían no valía nada en 
comparación con lo que se producía en Occidente, 
que seguir practicando la medicina tradicional era 
muestra de superstición, que su poderío militar no 
era más que un recuerdo del pasado, que sus 
grandes poetas, los sabios, los soldados, los santos, 
los viajeros, no significaban nada para el resto del 
mundo, que su religión era sospechosa de barba-
rie, que sólo unos cuantos especialistas estudiaban 
ya su lengua mientras ellos tenían que estudiar las 
lenguas de los demás si querían sobrevivir, trabajar 
y mantenerse en contacto con el resto de la huma-
nidad…  

Cuando hablan con un occidental, es siempre en 
la lengua de él, nunca en la suya propia; en el sur y 
en el este del Mediterráneo hay millones de perso-
nas que saben inglés, francés, español o italiano. 
En la otra orilla, ¿a cuántos ingleses, franceses, es-
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pañoles o italianos les ha parecido útil estudiar 
árabe o turco?” (Maalouf, 1999: 83-84).  

La tarea de descolonizar el conocimiento y la 
educación, la pedagogía, el currículo y la dialécti-
ca, no debe limitarse, en cambio, a un mero “ha-
blar de”. Cuando estudiamos anteriormente los 
discursos sociales que preservan en el debate pú-
blico cogniciones racistas, hicimos mención de la 
importancia de ceder espacios a las personas pro-
cedentes de grupos minoritarios.  

Pese a su bien intencionada labor o su amplia 
formación en cuestiones étnicas, los trabajos ela-
borados desde el endogrupo estarán siempre faltos 
de la perspectiva, más atenta y detallada, del exo-
grupo. Debe establecerse, por tanto, un diálogo 
entre cosmovisiones y epistemologías, pues los 
esfuerzos occidentales parten de “un proyecto, 
pensamiento y supuestos paradigmáticos moder-
nos/occidentales a través de los cuales hacen críti-
ca eurocéntrica del eurocentrismo” (Pedrozo et al., 
2017: 82). 

Esto, llevado al aula, podría cobrar forma des-
plazando los libros de texto en favor de obras es-
critas al otro lado de la línea abisal por intelectua-
les y activistas como Ngũgĩ wa Thiong'o, que, ade-
más de visibilizar los nuevos patrones culturales y 
económicos con que el neocolonialismo se hace 
manifiesto en las sociedades africanas, muestra al 
mundo la riqueza de la lengua, los estilos y las cos-
tumbres del continente en ensayos como “Desco-
lonizar la mente” (2015) o en novelas como “El 
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diablo en la cruz” (1980) o “El brujo del cuervo” 
(2008). El enfoque decolonial y el rechazo de los 
libros de texto deja un espacio libre a la interven-
ción del alumnado de origen extranjero que no 
encontraba representación en las tradicionales 
metodologías, prácticas y materiales didácticos, 
más allá de su asimilación a un pasado esclavo y 
colonial. Su caducidad, pues, se hace manifiesta 
ante un pluralismo y una diversidad emergentes.  

En la actualidad, no cabe plantearse las mismas 
finalidades para la enseñanza que décadas atrás: 
una enseñanza orientada a promover la identifica-
ción de la sociedad con España, primero, y con 
Europa, después, tras su integración en el marco 
comunitario.  

Una alumna extranjera y un estudiante pertene-
ciente al endogrupo no van a encontrar un lugar 
común en la historia nacional española. En cam-
bio, abordar problemas sociales les hace conscien-
tes y partícipes de una misma realidad social. Es 
esa toma de conciencia y lucha compartida lo que 
les permite identificarse (López, 2010).  

En definitiva, lo que pretende esta pedagogía 
crítica, antirracista y decolonial es:  

Provocar la subjetivación, la emergencia del su-
jeto capaz de convertirse en agente consciente de 
interpretación, creación y transformación. La ra-
zón dentro del individuo para convertirse en suje-
to crítico de sus propias elaboraciones y conduc-
tas. La razón de la comunidad, como instrumento 
y a la vez producto de los intercambios, para po-
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tenciar la reflexión, explicitar lo silenciado y cues-
tionar lo consolidado. Vivir la cultura en la escuela, 
interpretarla, reproducirla y recrearla, más que 
aprenderla académicamente, requiere la misma 
amplitud y flexibilidad que la vida, es decir, con-
cebir el aula como un fórum abierto y democrático 
de debate, contraste y recreación de las diferentes 
perspectivas presentes con mayor o menor im-
plantación en la comunidad multicultural de la so-
ciedad posmoderna (Pérez Gómez, 1997: 63-64).  

  

Conclusiones 

Partiendo de una concepción del aprendizaje 
alejada del enfoque adultocéntrico y magistral, 
que busca romper con la distancia tradicionalmen-
te existente entre el conocimiento impartido y la 
realidad personal del alumnado, haciéndole, en su 
lugar, protagonista del proceso de enseñanza-
aprendizaje; y tomando en consideración la pro-
pagación del discurso antimigratorio, el incremen-
to del racismo y los criterios aparentemente inter-
puestos por Occidente en la concesión del derecho 
a la migración, se decidió orientar el presente tra-
bajo hacia la visibilización de las aportaciones de 
la comunidad africana y afrodescendiente a las dis-
tintas sociedades. Primeramente, se hizo necesario 
comprender la construcción de la identidad desde 
la alteridad, buscando estereotipos oposicionales 
que refuerzan la unión y la solidaridad del endo-
grupo.  
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Estando el trabajo centrado en la alteridad ne-
gra, interesaba conocer el contexto en que esta 
comenzó a ser fraguada por Occidente para justifi-
car su superioridad “racial” y su misión civilizado-
ra, así como los cambios introducidos en el discur-
so para mantener su situación de dominio y pre-
ponderancia pese a la transformación de las cir-
cunstancias históricas.  

Puesto que el trabajo ambiciona la visibilización 
curricular de las aportaciones de la comunidad 
africana y afrodescendiente a las sociedades y cul-
turas españolas, no podía pasar sin detenerse a 
realizar un breve recorrido desde su llegada a la 
península ibérica como prisioneros de guerra o 
víctimas de las razzias hasta los actuales movi-
mientos migratorios, fuertemente determinados 
por las decisiones tomadas y los hechos acaecidas 
en ese período intermedio. Aunque son muchos 
más los aportes realizados, por cuestiones de es-
pacio se ha recogido tan sólo las principales con-
tribuciones en materia cultural, así como en el 
campo del activismo y la lucha por los derechos 
humanos.  

Finalmente, habiendo sido evidenciadas las 
formas contemporáneas con que el racismo se 
manifiesta sutilmente en los discursos sociales 
dominantes en el debate público, que impregnan 
las conversaciones diarias, los debates parlamen-
tarios, los medios de comunicación y los centros 
escolares, convirtieron en una complicada tarea 
eludir su influencia, se propuso una pedagogía crí-
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tica, antirracista y decolonial. Crítica, en tanto que 
superación de los enfoques tradicionales relativos 
al proceso de enseñanza-aprendizaje.  

Antirracista, porque consciente de la función de 
socialización reproductora de la escuela, aboga 
por repensar los discursos con que son abordadas 
cuestiones como la migración o la delincuencia en 
los centros escolares y en el debate público. Deco-
lonial, porque en su decisión por desvincularse de 
aquellos planteamientos eurocéntricos que tratan 
de presentarse como custodios de la razón univer-
sal, reconoce la validez e importancia de las epis-
temologías no oficializadas por la matriz colonial.  

Como se dijo al comienzo del trabajo, la injusti-
cia social global requiere una lucha cognitiva glo-
bal. Sólo a partir de la educación y el reconoci-
miento de la identidad, la historia, las manifesta-
ciones culturales, las producciones intelectuales y 
la contribución de la comunidad africana y afro-
descendiente a las sociedades y culturas españo-
las, podrán comenzar a menguar las cifras que in-
forman de los delitos de odio y discriminación 
contra este colectivo. 
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LOS SABERES CAMPESINOS 
EN LA ESCUELA RURAL 

AGROPECUARIA MEXICANA 
¿UN CONFLICTO                   

INTERCULTURAL?  

  
María Guadalupe Díaz Tepepa 

  

Resumen 

El planteamiento del trabajo se enmarca en el 
debate de la interculturalidad crítica que busca el 
reconocimiento y revitalización en la escuela de 
los saberes y prácticas de los pueblos originarios 
-campesindios- que históricamente han sido objeto 
de epistemicidio, principalmente, por las institu-
ciones escolares.  

En términos generales se acusa una crisis de la 
educación escolar a nivel mundial, no sólo en Mé-
xico. Esta crisis tiene que ver con la falta de perti-
nencia, relevancia y sentido de los aprendizajes 
escolares. La historia de la escolaridad y, conse-
cuentemente, la formación profesional, no está 
orientada a resolver los problemas sociales que ha 
provocado la modernidad y la economía de mer-
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cado. Hay un vacío de sentido en nuestras institu-
ciones, una crisis de valores que no se resuelve cu-
rricularmente, una crisis ambiental cada vez más 
grave que invade a las escuelas y rebasa su capaci-
dad de actuación debido a una estructura que cada 
vez se ve más alejada de las realidades sociales que 
tenemos que enfrentar (Dietz, 2019).   

En la historia de la educación en México esto se 
observa claramente en los proyectos educativos 
dirigidos a la escuela rural e indígena, en su afán 
de asimilación a un estado nacional y con la con-
secuente invisibilización de la diversidad cultural y 
lingüística, ha provocado la segregación y episte-
micidio de los saberes originarios, pero también la 
resistencia en las prácticas que configuran una cul-
tura escolar local.   

Palabras clave 

Saberes, campesinos, escuela rural, intercultura-
lidad  

Referentes teórico-metodológicos 

 El estudio de los saberes que se generan en la 
comunidad y la familia indígena, así como las for-
mas culturales de esa transmisión y su contrasta-
ción con los saberes y formas de transmisión de los 
saberes escolares han constituido el objetivo prio-
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ritario de este trabajo. Se trata de un estudio cuali-
tativo de tipo etnográfico realizado en cuatro co-
munidades campesinas del altiplano central de 
México y en sus correspondientes escuelas rurales 
agropecuarias. 

El enfoque metodológico de este trabajo se ubi-
ca en la tradición etnográfica de gran parte de los 
investigadores educativos mexicanos a los que les 
ha parecido imprescindible conocer la vida coti-
diana de las escuelas y su contexto local.  

Es importante destacar que en los años 70 a los 
investigadores de la educación les preocupaba 
“transformar la educación" y se difundió mucho 
una perspectiva de investigación que denominaron 
investigación-acción, además de la predominancia 
de modelos hipotético-deductivos. Sin embargo, 
con estos enfoques no se lograba un conocimiento 
profundo de la realidad escolar, de la complejidad 
de las escuelas y de los sujetos de la institución es-
colar. (cfr. Rockwell, 1993) De tal suerte que para 
conocer “la escuela por dentro” y valorar la cali-
dad de la educación se empezaron a realizar estu-
dios cualitativos.  

Los trabajos etnográficos de Elsie Rockwell 1980, 
1987,1993) en las escuelas mexicanas han sido una 
guía teórica y metodológica en este trabajo. Las 
directrices teóricas de estos trabajos se identifican 
con la perspectiva de “indagar procesos sociales 
dentro de la vida cotidiana de la escuela, ligados 
con la dinámica social fuera de la escuela” (Rock-
well, 1993:63). En términos educativos se concibe 
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la formación escolar como un proceso de “apro-
piación de saberes en la vida cotidiana” de la es-
cuela (cfr. Heller,1977). Esta apropiación escolar 
integra necesariamente el saber extraescolar, la 
interculturalidad es una realidad en la escuela.  

Para ubicar el análisis de los casos en estructu-
ras y dimensiones sociales más amplias, se integra-
ron en el análisis algunos conocimientos que pro-
vienen de la antropología ecológica y de la antro-
pología sociocultural tratando de comprender la 
presencia y fuerza de un “México profundo” en el 
México rural e indígena portador de un saber po-
pular, tradicional, con fuertes vestigios que lo dife-
rencian del saber moderno   y, por supuesto, del 
“México imaginario” (Bonfil, 1990, en: Díaz Tepe-
pa, 2001:22)  

Los estudios cualitativos, desde esta perspecti-
va, se enfocaron cada vez más hacia aspectos ex-
traescolares: la familia y la comunidad, por lo que 
tuvieron que echar mano de herramientas metodo-
lógicas que les permitieran observar, registrar y 
explicitar lo que estaba sucediendo realmente en 
estos minúsculos contextos y su relación con es-
cuela.   

En esta investigación las fuentes de información 
se construyeron en la práctica del trabajo de cam-
po. En conjunto, el trabajo de campo duró 15 me-
ses con visitas durante tres días de cada semana a 
las escuelas y las comunidades y realizamos apro-
ximadamente 50 entrevistas abiertas, individuales 
y colectivas a maestros, alumnos, padres de familia 

378



y personas de las comunidades. Además, aplica-
mos 90 cuestionarios a los alumnos, 15 observa-
ciones y la revisión de algunos documentos locales 
como monografías y documentación escolar. La 
transcripción fiel de las entrevistas grabadas y las 
notas de campo constituyen los registros etnográ-
ficos que integran el archivo de la investigación. 

  

Antecedentes. El estado de la cuestión  

Breve historia de la escuela rural agrope-
cuaria en México 

El propósito de educar a la población rural de 
nuestro país tiene una larga historia, ya estaba 
presente en el pensamiento de los liberales mexi-
canos en el intento de impulsar una educación po-
pular que ofreciera los rudimentos de la lectura, 
escritura y operaciones matemáticas básicas; hay 
que recordar que en 1875 ya existan escuelas pega-
das al casco de hacienda (Díaz, 1986: 12 -32).   Sin 
embargo, el interés de articular a la escuela con su 
contexto rural y comunitario data de la escuela 
que surge con la revolución mexicana. 

En la etapa ascendente de la revolución mexica-
na se crea y expande un importante programa de 
educación rural vinculado con el proceso de trans-
formación social, con la organización campesina y 
con la intención de resolver los problemas produc-

379



tivos del país. La escuela rural mexicana en sus 
diversos niveles, modalidades y épocas, siempre 
ha procurado articular el trabajo productivo con el 
trabajo educativo. Y siempre, también ha tenido 
un propósito de integración nacional y el afán de 
modernizar el país a través de la educación.  

Obregón (1920- 1924) en su primer mandato a la 
nación ya decía que era necesario orientar la edu-
cación en el sentido de la necesidades industriales, 
comerciales y agrícolas de cada región, la instruc-
ción debía estar cimentada en dos grandes colum-
nas: instrucción inteligente y trabajo productivo. 
Con Vasconcelos como secretario de educación 
Pública se crearon escuelas técnicas industriales y 
fue instalada como obligatoria la enseñanza para el 
trabajo.  

El Departamento de Cultura Indígena de la SEP 
se responsabilizó de las escuelas federales creadas 
en las áreas rurales. Con base en el ideario de Vas-
concelos "el magisterio habría que redimir a las 
masas por medio del trabajo" y "enseñar a vivir al 
campesino". Estas ideas se expresaron en tres pro-
yectos que sustentaron la expansión de la educa-
ción rural: las casas del pueblo, las misiones cultu-
rales y las normales rurales. 

Con el gobierno de calles una de las principales 
acciones de educación rural fue la creación de las 
escuelas centrales agrícolas para la impartición de 
una enseñanza práctica en agricultura. En 1924, el 
general calles expresó en su mandato a la nación 
que el problema de las tierras, la educación a la 
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población rural, la consolidación del derecho y 
protección legal de los trabajadores (...) serían los 
móviles principales de su administración. "La edu-
cación rural -dijo- ocuparía preferentemente su 
atención". en esta tarea, como sabemos, fue rele-
vante la presencia de Moisés Sáenz y Rafael Ramí-
rez.  

A principios de los años 30, bajo la gestión de 
Narciso Bassols como secretario de educación pú-
blica, se busca unificar las diferentes modalidades 
de educación rural, a la vez se enfatizan los aspec-
tos económicos y técnicos de la educación para el 
desarrollo y la transformación social. Las misiones 
culturales, las escuelas centrales agrícolas y las 
normales rurales son integradas a una nueva mo-
dalidad: las escuelas regionales campesinas.   

En este momento histórico, las masas organiza-
das sostienen el proyecto de educación socialista; 
los maestros rurales pugnan por una educación 
comprometida con la transformación social que 
había prometido la revolución mexicana. 

Es a partir de 1941 cuando la escuela pierde su 
espíritu revolucionario y su vínculo con las comu-
nidades campesinas, el proyecto decae, las escue-
las regionales campesinas se desintegran y con ello 
surgen dos tipos de escuela: las escuelas normales 
rurales y las escuelas prácticas de agricultura que 
fueron escasas y no se expandieron y es hasta  
1967 cuando empieza a gestarse el Sistema de Edu-
cación Tecnológica Agropecuaria con la finalidad, 
principalmente de: Llevar la educación media bá-
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sica y media superior al ámbito rural; capacitar a 
los educandos en el trabajo productivo agropecua-
rio y en la agroindustria; impartir cursos cortos y 
prácticos a campesinos adultos y jóvenes. 

Muchos cambios curriculares han habido en 
este subsistema educativo hasta casi borrar su 
orientación para el trabajo rural. 

Es en el contexto de las escuelas tecnológicas 
agropecuarias donde iniciamos nuestros estudios 
para analizar la relevancia y pertinencia de la edu-
cación rural   en su contexto comunitario, sobre 
todo debido a que entre sus múltiples objetivos se 
pretendía "arraigar a los jóvenes a sus comunida-
des de origen y fortalecer el desarrollo rural".  

Es así que desde finales de los años 80, hemos 
cultivado una línea de investigación   sobre el la re-
lación de la entonces Escuela Rural Agropecuaria 
con su entorno comunitario, a través del estudio 
de la relevancia de la formación agropecuaria en 
su contexto y la pertinencia del contenido escolar. 

Encontramos que ha prevalecido, en estas es-
cuelas denominadas actualmente Centros de Ba-
chillerato Agropecuario, la formación de un mode-
lo educativo derivado de las políticas y planes de 
desarrollo que ha privilegiado la modernización de 
la agricultura y el monocultivo y ha desplazado de 
la enseñanza las especies y cultivos tradicionales, 
subordinando los saberes de los campesinos e in-
dígenas en sus formas productivas y desconocien-
do o no recociendo la diversidad cultural. 
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Con base en ese modelo educativo se ha preten-
dido enseñar "saberes estandarizados" deducibles 
de la teoría agronómica, orientados a la empresa 
agropecuaria y muy distantes de las prácticas pro-
ductivas y culturales de los campesinos e indígenas 
y de sus necesidades y posibilidades productivas 
locales. 

Sin embargo, en la realidad escolar de estas ins-
tituciones de educación media superior,  observa-
mos prácticas productivas escolares donde se 
pueden apreciar los saberes de los campesinos a 
través de actividades, creencias y conocimientos 
de los alumnos y profesores; siendo esta dimen-
sión de la actividad escolar y la formación, la que 
ofrece alternativas mediante el acoplamiento o ar-
ticulación de saberes campesinos e indígenas con 
los saberes escolares en las prácticas escolares, o 
sea mediante la interculturalidad en la escuela que 
es una realidad invisibilizada. 

con base en dichos planteamientos es que ahora 
hemos podido aborda la interculturalidad en el 
análisis de la articulación de los saberes campesi-
nos con los saberes escolares, poniendo énfasis en 
el análisis antropológico del conocimiento campe-
sino de las culturas productivas rurales de nuestro 
país, con miras al reconocimiento, funcionalidad y 
pertinencia de los saberes campesinos para plan-
tear alternativas en la educación intercultural a 
nivel medio y superior y   algunos criterios como 
punto de partida para una didáctica intercultural. 
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La escuela rural hoy en procesos intercultu-
rales. La línea de investigación y sus aporta-
ciones  

  
Un punto de partida en nuestros estudios fue el 

desarrollo de un proyecto de investigación deno-
minado "Las Relaciones entre el Saber Escolar y 
Extraescolar en la Producción Agropecuaria: Hacia 
una Nueva Concepción de lo Politécnico". Este 
proyecto desarrollado en el Departamento de In-
vestigaciones Educativas del Centro de Investiga-
ciones y Estudios Avanzados del Instituto Politéc-
nico Nacional de México, Coordinado por E. Weiss 
en 1989 - 1991,   nos permitió caracterizar los sabe-
res escolares técnico-agropecuarios en sus dimen-
siones curricular y didáctica, analizar los concep-
tos y el sentido del saber técnico que se impartía 
en los bachilleratos rurales y contrastar los saberes 
escolares respecto a los saberes extraescolares (in-
dígenas y campesinos) sobre la producción agro-
pecuaria, de la zona de influencia de los planteles.  

Con este proyecto trasladamos al ámbito educa-
tivo el debate que ya estaba ocurriendo respecto a 
las concepciones del desarrollo y las posibilidades 
de un enfoque alternativo desde diversas perspec-
tivas: campesinistas (Arturo Warman y Gustavo 
Esteva), sistémicas (Enrique Leff ) ecológicas (Víc-
tor Toledo) agroecológicas (Efraín Hernández Xo-
locotzin). Esto debido a que la formación escolar 
de nivel medio superior impartida a hijos de cam-
pesinos e indígenas en los Centros de Bachillerato 
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Tecnológico Agropecuarios, se basaba como ya 
hemos mencionado, “en sistemas de reglas técni-
cas generadas en producciones capitalistas alta-
mente tecnificadas y en las legitimaciones científi-
cas correspondientes a la gran producción comer-
cial. El saber tradicional (indígena y campesino) no 
se consideraba digno de enseñanza, rara vez se 
mencionaba y casi siempre como saber falso, que 
la escuela (ilustrada) habría que erradicar” (cfr. 
Weiss, 1991: 77).  

Un hallazgo importante fue que en la formación 
aparece una clara contradicción entre los conoci-
mientos teóricos referenciales del modelo de la 
tecnología moderna que fundamenta el plan y los 
programas escolares, respecto a los saberes expe-
rienciales de los alumnos y respecto a los mismos 
saberes prácticos de los profesores que se pueden 
visibilizar en sus clases prácticas, o sea que “el 
conflicto de saberes tecnológicos respecto a los 
saberes locales, no aparece en las prácticas pro-
ductivas”. puesto que es la resolución de proble-
mas productivos en la enseñanza, y no el modelo 
ideal, el que permite acoplar el conocimiento cien-
tífico tecnológico con el conocimiento de los pro-
ductores (campesinos e indígenas) e una equidad 
de saberes, en relaciones interculturales.   

Aparece un acoplamiento entre la tradición y la 
innovación que nos permite mantener la hipótesis 
de relaciones interculturales en las prácticas y co-
nocimientos escolares   para la resolución de pro-
blemas educativos de carácter productivo. 
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  Lo mismo ocurre en las prácticas productivas 
de los campesinos e indígenas en su milpa. Algu-
nos testimonios nos dicen que los campesinos re-
conocen la superioridad del abono orgánico y la 
rotación de los cultivos como sistema de fertiliza-
ción, sobre el uso indiscriminado de fertilizantes 
artificiales y demás agroquímicos. Saben que el 
efecto del químico es sólo de un ciclo agrícola y 
que, si en el siguiente no se le echa, la tierra ya no 
da nada.  

En cambio, que con el orgánico puede aguantar 
hasta cinco años sin volver a fertilizar. No obstan-
te, nuestros informantes que han afirmado esto, 
no usaban abono orgánico, sino el tan criticado 
fertilizante químico. Así, cuando le preguntamos a 
un informante campesino que por qué no usaba el 
abono orgánico, si reconocía su superioridad, él 
contestó: “ahora ya no, porque ya cambió todo, ya 
la gente ya cambió su modo de vivir, sus modos de 
progresar”. 

Este “cambio” en los modos de vivir implica, 
entre otras cosas, que este campesino toma deci-
siones a partir de un conocimiento práctico, hay 
una sabiduría exenta de ideologías, tal sabiduría 
para la vida le hace reparar por ejemplo en que no 
cuenta con tierras propias, sino las renta, y como 
él dice: “que tal si le echo la majada (lo que ahora 
implica más costos) y viendo que ya está bien abo-
nado, ya el año que entra me las quitan, entonces 
ya perdí”. Tampoco tiene vacas ni caballos (pro-
ductores por excelencia de abono natural), ni tras-
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patio lo suficientemente grande para albergarlos 
(puesto que ha subdividido al máximo el solar ur-
bano para dar casa a sus hijos casados) y sus hijos 
ya no desean involucrarse en actividades agrícolas, 
ni él se dedica al campo cien por ciento. Por todas 
esas razones, para él no hay contradicción entre su 
preferencia por el abono orgánico y las ventajas 
operativas que le proporciona el uso de fertilizan-
tes artificiales. (Díaz, 2001) 

El testimonio anterior forma parte de otra inves-
tigación que se realizó en tres escuelas telesecun-
darias de la Sierra Norte de Puebla y en sus respec-
tivas comunidades. Además, con fines de contras-
tación se analizó un Centro de Bachillerato Tecno-
lógico Agropecuario de un Pueblo del estado de 
México (Díaz Tepepa, 2001) de donde se despren-
de que, tan importante es trabajar en la demostra-
ción de la racionalidad del conocimiento indígena 
como mostrar la forma en que, en la práctica con-
creta, los diferentes productores del campo van 
modificando, ampliando o re-significando los sabe-
res y conocimientos de su cultura.   

Esto sólo es posible si se elude la ilusión de ver a 
los poblados en investigación y a las escuelas como 
comunidades armónicas y se les vislumbra como 
escenarios culturales en constante interacción y 
transformación, en procesos interculturales. 

Esto puede tener consecuencias importantes en 
la educación intercultural:   encontrar los caminos 
más pertinentes para reconocer los saberes cam-
pesinos e indígenas al interior de la escuela y para 
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lograr la articulación de saberes, tal situación apa-
rece, en primera instancia, como supeditada a la 
posibilidad de articular, en los diseños y prácticas 
curriculares, los saberes escolares con los saberes 
de diferentes culturas de las que la escuela forma 
parte.  

Creemos que la inclusión del conocimiento en 
las acciones concretas de los diversos actores sólo 
es posible si la escuela logra establecer un diálogo 
con la comunidad, esto quiere decir interactuar de 
manera comprensiva y abierta al aprendizaje: Si 
bien, en la escuela se enseña, en la comunidad se 
aprende. También, tal comunicación E-C orienta a 
los profesores en la comprensión del saber campe-
sino e indígena y abre el abanico para la identifica-
ción de estrategias educativas situadas.  

De ser correcta la apreciación sobre la articula-
ción de saberes o acoplamiento de saberes, nos 
veremos obligados a incluir a las prácticas cultura-
les campesinas e indígenas como elemento central 
para analizar la interculturalidad en la escuela. 

Esta línea de investigación desde el año 2002 
tiene continuidad en la Universidad Pedagógica 
Nacional (Ajusco, D.F.) a partir de un proyecto de 
investigación denominado: Los saberes prácticos 
interculturales y su contribución en la confección 
de propuestas educativas para la educación multi-
cultural.  

El resultado de esta investigación se concretó 
con la publicación del libro: Díaz G., Ortiz P. y Nú-
ñez I. (2004) Interculturalidad, saberes campesi-
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nos y educación, en este libro los autores dan 
cuenta de una investigación cualitativa de corte 
etnográfico realizada en diversas localidades del 
Altiplano Central de México. En una reseña que se 
publicó en la (RMIE, 2006: 333 – 337) Schmelkes, 
S.  comenta que se trata de “un estudio de episte-
mología campesina que cuestiona de manera pro-
funda los mitos dominantes que nuestra sociedad 
ha manejado durante siglos, y especialmente du-
rante este último, respecto del valor de las prácti-
cas productivas campesinas”.  

Algunas de hipótesis centrales del libro son las 
siguientes: 1) “Cuestiona la creencia de que el úni-
co modo de arribar al conocimiento válido es la 
ciencia y la técnica modernas. Los campesinos (e 
indígenas que para los autores son lo mismo) re-
presentan otra tradición mediante la cual la espe-
cie humana logró reproducir sus condiciones ma-
teriales a lo largo de la historia”.  

Esto significa que el conocimiento campesino 
también es conocimiento científico, en la medida 
en que ha podido demostrar, a lo largo de la histo-
ria, su utilidad y funcionamiento. Ahora yo creo 
que de ser aceptada esta afirmación, estaríamos, 
de entrada, avalando la pluralidad de la ciencia y, 
apuntando a epistemologías de-coloniales. 2) “Que 
el conocimiento campesino se haya considerado 
inferior al conocimiento científico deriva, en parte, 
de la equivocada concepción de que sus propósitos 
productivos son idénticos a los de la producción 
moderna”.  
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El libro por el contrario afirma que “la principal 
finalidad de la producción moderna es la ganancia; 
en cambio, en la producción campesina  es la satis-
facción de las necesidades (…) son dos lógicas dife-
rentes las que guían la producción, lo que no signi-
fica que el campesino desconozca o no comprenda 
la lógica moderna, que aplica para la parte de su 
producción destinada al mercado. Pero el compor-
tamiento del campesino es racional”; 3) “El cono-
cimiento campesino no es ni estático ni aferrado a 
una sola cosmovisión: en las elecciones técnicas 
cotidianas, el campesino produce un acoplamiento 
entre los saberes técnico modernos y los tradicio-
nales.  

Experimentan no sólo cuando producen para el 
mercado, también cuando lo hacen para el auto-
consumo y también por mera curiosidad”. En el 
contexto de la producción campesina existe inno-
vación, creatividad, cambio. La innovación se da 
desde la tradición: tradición e innovación no son 
opuestos, 4) “El campesino puede dinamizar su 
producción porque genera conocimiento y apren-
de de él (Núñez Ramírez, 2004)”.  

Sin duda uno de los aportes más valiosos de la 
investigación que recupera este libro es el “docu-
mentar las formas de aprender del campesino: a 
través de la observación, de la transmisión de se-
cretos y de la imitación, pero siempre experimen-
tando”. Y todo esto se da en un contexto de endo-
culturación: es decir que es necesario formar parte 
de una cultura que recoge la historia – también la 
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productiva – del grupo en cuestión y “acomoda o 
adapta lo nuevo a la cosmovisión propia de esa 
cultura”; 5) De esta manera, “la generación de co-
nocimiento no es un fenómeno individual, sino 
social”. En la lógica campesina, de satisfacción de 
necesidades, no hay competencia entre unidades 
productivas.  

El conocimiento no se guarda, ni se protege, 
más bien se comparte. 6) “En este proceso tienen 
un papel muy importante los especialistas campe-
sinos (e indígenas), especialista en conocimientos 
tradicionales”, como Don Agustín Ranchero de Ix-
tenco, Tlaxcala, informante y por lo mismo prota-
gonista del libro. “Estos especialistas o sabios, 
acumulan el conocimiento campesino, lo sinteti-
zan, comunican las innovaciones exitosas y fraca-
sadas, pero lo más interesante, explican.  

Los campesinos tienen una orientación práctica 
al proceso de generación y uso del conocimiento, 
su preocupación es por el cómo, los especialistas 
explican el por qué”.  

Concluye la comentarista del libro diciendo que: 
este estudio y varios otros anteriores han puesto 
las bases para argumentar a favor de la necesidad 
de un nuevo paradigma educativo; uno que reco-
nozca la diversidad cultural, la escuela y la educa-
ción superior tienen en esto un papel muy impor-
tante: les corresponde hacer explícito el conoci-
miento tácito de los campesinos (e indígenas) con 
ayuda de sus sabios y con especial énfasis en el co-
nocimiento productivo, que ha sido descuidado en 
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la investigación antropológica como lo denuncia el 
libro.           

Cabe destacar las siguientes conclusiones de 
este trabajo de investigación: 

El conocimiento campesino no es estático, ni 
aferrado a una sola cosmovisión. 

El campesino realiza un acoplamiento entre 
los saberes técnicos modernos y los tradiciona-
les. 

Experimentan no solo para producir para el 
mercado sino también para el autoconsumo y 
por mera curiosidad. 

La innovación se hace desde la tradición. 

En el contexto de la línea de investigación, antes 
reseñada, se han estado formando estudiantes en 
el posgrado, pero también hemos deducido algu-
nos criterios para ir configurando una didáctica 
intercultural para la escuela rural con base en las 
epistemologías y prácticas educativas indígenas y 
campesinas. Para el tema de este trabajo se pre-
sentan algunos resultados que nos permiten cono-
cer las condiciones materiales y dinámica socio-
educativa en la comunidad y la familia campesina. 
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Desarrollo  

1. Las comunidades y su diversidad  

En el análisis de las condiciones comunitarias 
fue importante analizar los rasgos singulares y dis-
tintivos de la dinámica productiva y demográfica 
de cada comunidad estudiada. Dichos rasgos sin-
gulares en este estudio significan un avance res-
pecto de lo que se sabe sobre estos minúsculos 
contextos de 500 habitantes aproximadamente. 

Los testimonios de los campesinos e indígenas, 
recabados mediante las entrevistas, nos muestran 
la diversidad ecológica que puede encontrarse de 
una comunidad a otra, incluso, en una misma co-
munidad y una determinada región.  

La misma literatura antropológica ha reconoci-
do esta situación y nos informa que 'los campesi-
nos e indígenas mexicanos de las zonas serranas se 
enfrentan al manejo de dos o más ecosistemas en 
su cotidianidad productiva. En las comunidades de 
este estudio se puede observar que los campesinos 
e indígenas manejan recursos que se ubican en 
gradientes que van desde los 1890 hasta los 3000 
metros sobre el nivel del mar, lo cual hace posible 
encontrar diversos tipos de asociaciones ecológi-
cas y agroecológicas.  

Algunos autores como Wolf y Tyrtania han des-
tacado que la variable más importante que ha 
condicionado la diversidad agroecológica es la al-
tura. Esto explica la gran variación de climas en 
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tramos tan cortos como los que caracterizan a 
nuestros casos.   

Algunos elementos que han permitido valorar 
las posibilidades productivas de las comunidades 
son: la caracterización de los pisos ecológicos y 
composición de los suelos, la asociación de espe-
cies vegetales y la orientación de los vientos. Tales 
características guardan una estrecha relación con 
la altura. A partir de esta información sobre cada 
una de las comunidades se analiza la estrategia 
productiva y de supervivencia campesina. 

Es un hecho que las actividades agrícolas están 
condicionadas por la complejidad del ecosistema y 
que el patrón de cultivos, y de supervivencia en 
general, se realiza con base en el máximo aprove-
chamiento de los recursos con que cuenta el cam-
pesino.  

En torno a los recursos del medio natural la sa-
biduría de los campesinos e indígenas ha logrado 
encontrar fórmulas para hacer producir la tierra 
en un medio adverso caracterizado por la inclina-
ción de los terrenos, la improductividad de los sue-
los, lo avanzado de la erosión y la escasez de agua. 
Estas son las condiciones generales que se obser-
van en nuestros casos.  

El análisis realizado permite valorar la capaci-
dad productiva de cada comunidad y las relaciones 
que tal capacidad productiva guarda con las con-
diciones de reproducción (demográficas) de la 
unidad doméstica (familia), marcando que única-
mente en una de las comunidades serranas[26] 1. 
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Huixcolotla. (Municipio de Ixtacamaxtitlán, Pue-
bla.) se estaría en el nivel en el que la productivi-
dad de las labores agrícolas y la forma particular 
en que éstas se combinan con la cría de animales y 
la artesanía permiten la reproducción de la unidad 
doméstica con una dependencia menor respecto 
de los recursos provenientes de las familias que 
trabajan fuera; en otra de las comunidades 2. Tla-
manca. (Mpio. De Zautla, Puebla) los rendimientos 
agrícolas serían más escasos, de tal forma que la 
dependencia de los recursos que provienen del 
exterior sería un poco mayor, al grado de no poder 
continuar el ciclo productivo sin ellos. Por su par-
te, en la comunidad 3. Yahuitlalpan (Mpio de 
Zautla, Puebla) el deterioro de las actividades pro-
ductivas ha alcanzado un nivel tal que ya ni con la 
dotación de recursos obtenidos mediante el traba-
jo asalariado en las ciudades es posible mantener 
el funcionamiento del ciclo productivo del agroe-
cosistema. 

  
2. La familia y su dinámica demográfica ar-

ticulada a las estrategias de vida, trabajo pro-
ductivo y educación 

  
a) El componente demográfico 

Otro resultado del análisis permite demostrar la 
estrecha relación que existe entre las posibilidades 
productivas de la unidad familiar en cada comuni-
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dad respecto de la dinámica demográfica de las 
mismas. 

En la investigación se describen los ámbitos re-
productivo, productivo y formativo en las familias. 
Un hallazgo importante ha sido contrastar dos ca-
sos, el (1) de Huixcolotla y (3) de Yahuitlalpan, que 
marcan los lados extremos del componente demo-
gráfico: la comunidad (1) con un estancamiento de 
largo plazo en su crecimiento demográfico en co-
rrelación con una estructura familiar articulada y, 
la comunidad (3) con una dinámica demográfica 
intensa en correlación con una estructura familiar 
menos articulada. 

Al cruzar estos datos con la forma en que se or-
ganiza la producción, se observa una relación in-
versamente proporcional entre la posibilidad de 
obtener satisfactores básicos en la misma localidad 
y la tasa de crecimiento poblacional. 

Así, mientras que en el caso (1) el crecimiento 
demográfico cercano al 0% para un periodo de 40 
años está relacionado con la obtención de recursos 
más o menos suficientes a partir de actividades de 
autosubsistencia, para el caso (3) el crecimiento de 
la población, cercano al 100% para el mismo pe-
riodo, se relaciona con bajísimos rendimientos en 
las actividades de subsistencia y una dependencia 
cada vez mayor de la obtención de recursos me-
diante la venta de fuerza de trabajo fuera de la lo-
calidad. 
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Desde luego que esta relación está mediada por 
una serie de factores entre los más importantes 
figuran: el tamaño de las tierras de la unidad fami-
liar, la disponibilidad de un “solar” para desarro-
llar actividades de la llamada “agricultura de tras-
patio”, la capacidad de cargo de los diferentes 
agroecosistemas y sus niveles de degradación, el 
régimen de lluvias y heladas, la posibilidad de 
desarrollar actividades de ganadería.  

La combinación de estos elementos que con-
forman las estrategias de supervivencia se explican 
en la investigación, pero cabe mencionar que tales 
estrategias son las que hacen que el tipo de habili-
dades y conocimientos que debe desplegar el 
campesino sean más complejas de lo que se cree, y 
por lo mismo es necesario transmitir a los hijos 
habilidades y conocimientos al respecto. Las for-
mas de reproducción y transmisión de saberes a 
los hijos también guardan ciertas peculiaridades 
en cada comunidad como veremos a continuación 
de forma muy abreviada. 

  
b) La organización de la unidad familiar 

productiva  

Para comprender las peculiaridades que adquie-
ren las formas de transmisión del saber productivo 
de los campesinos e indígenas a sus hijos, en cada 
una de las comunidades referidas, es necesario 
destacar que tales formas dependen de las particu-
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lares formas de organización de la unidad produc-
tiva familiar. 

Por ejemplo, en la comunidad (1) el tamaño de la 
tierra es mayor que en la comunidad (3), y esta cir-
cunstancia provoca que se requieran mayor núme-
ro de personas en las labores del campo, que en 
unidades domésticas que solo cuentan con algunas 
melgas como en el caso (3). Esta circunstancia, en-
tre otras, tiene efectos en el tamaño de la familia 
(como ya se ha mencionado) y en la distribución 
de las tareas productivas. 

En la comunidad (1) la división sexual del trabajo 
en edad adulta no está tan marcada debido, espe-
cialmente, a la emigración estacional. Por lo tanto, 
ambos cónyuges deben responsabilizarse, en uno 
u otro momento, de la continuidad de las labores 
productivas. Por lo tanto las personas de ambos 
sexos deben tener las habilidades y conocimientos 
suficientes para realizar las tareas correspondien-
tes. Además, deben contar con la calificación sufi-
ciente para las tareas propias. Por tal motivo los 
hijos participan ampliamente en las tareas produc-
tivas, tanto en las relacionadas con el campo como 
en las que se llevan a cabo en el hogar, por ejem-
plo la artesanía. 

La participación de los hijos en el trabajo pro-
ductivo está determinada por la madurez física del 
niño: en la milpa por la fuerza corporal necesaria 
para utilizar el arado, en la artesanía por la destre-
za requerida en los dedos para dar un buen acaba-
do al cesto. 
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c) La transmisión de los saberes a los hijos 

Esto no significa que hasta la incorporación del 
niño al trabajo inicie su capacitación; por el con-
trario, la enseñanza familiar empieza desde las fa-
ses tempranas de crecimiento de los hijos. Por tal 
razón, la transmisión del saber de padres a hijos 
no es una tarea deliberada ni sistemática, se pro-
duce básicamente por imitación, como dicen ellos 
“nomas con ver”. La relación educativa que se es-
tablece es la de maestro-aprendiz, el niño “se 
pega” a los padres y va incorporando un reperto-
rios de saberes sobre la acción en la misma expe-
riencia, observando y en situaciones de ensayo y 
error. 

Sin embargo, si después de cierta edad los niños 
no dan muestra de haber aprendido por si mis-
mos, los padres, de forma claramente deliberada, 
los orientan sobre cómo proceder, pero las pecu-
liaridades de las formas de enseñanza depende de 
la disposición del menor para aprender: si los ni-
ños tienen buena disposición los padres se limitan 
a estimular los avances y a corregir los errores; si 
el hijo no muestra buena disposición, se le da 
tiempo para que vaya incorporando, a su ritmo, 
los saberes necesarios del proceso productivo. Esta 
forma de concebir la capacitación de los hijos, re-
gularmente choca con las formas escolares de la 
enseñanza, algunos ejemplos nos ilustran de forma 
testimonial en el texto de la investigación. 
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Es muy relevante señalar que la forma en que se 

ha estructurado la familia en la comunidad (3), con 
la madre y los hijos pequeños viviendo en la mis-
ma localidad y practicando actividades agropecua-
rias de subsistencia, y con los hijos mayores y el 
jefe de familia trabajando fuera, pero aportando 
recursos desde allá para la manutención de la fa-
milia, ha resultado ser una fortaleza para la repro-
ducción de la unidad doméstica, puesto que, con 
esta   forma de organizar la estructura familiar, el 
jefe de familia es menos vulnerable a los vaivenes 
en la oferta laboral, a la inestabilidad en el empleo, 
a los salarios mínimos que se pagan en la mayor 
parte del país, a la falta de capacitación que les 
impide competir por los empleos mejor pagados, 
así como a la discriminación producto de su con-
dición indígena, que en esta localidad, como lo in-
dican nuestros datos, una tercera parte de la po-
blación es auténticamente indígena. 

Las peculiaridades de esta situación en la for-
mación de los hijos ocasionan que sea la madre la 
que deba transmitir los conocimientos que no pre-
cisamente forman parte de su dominio, y muy con-
tradictoriamente con lo que ocurre en la comuni-
dad (1), los roles sexuales en el trabajo aparecen 
más marcados.  

La colaboración de los hijos menores en el cui-
dado de los animales, el acarreo de agua y leña y 
otras tareas susceptibles de ser ejecutadas por 
ellos, resulta crucial para la continuidad de la uni-
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dad familiar, por lo que la madre hará todos los 
esfuerzos a su alcance para que los hijos se incor-
poren a las tareas familiares a las edades más tem-
pranas posibles, sobre todo considerando que los 
jóvenes emigran a edades más tempranas. 

Si como vimos en la comunidad (1) los hijos co-
mienzan a ayudar en la tarea del campo desde los 
10 años en adelante, en la comunidad (3) lo hacen 
desde los 7 u 8 años, pero existe un énfasis muy 
marcado respecto de la formación en valores éti-
cos y civiles. El testimonio de una madre es muy 
ilustrativo al respecto: 

  
                       “Deben aprender a participar en las 

reuniones comunitarias, a participar en ir a misa, su 

comportamiento con la gente, su comportamiento 

con la comunidad lo van aprendiendo, porque uno es 

así, uno lo vive así, por lo mismo les va dando uno a 

los hijos lo que uno es, van viviendo lo mismo” 

  
 De tal manera que la formación a los hijos no es 

más que “la enseñanza ejemplar” para que se in-
corporen de la mejor manera posible en el medio 
social y productivo. 

  
                       “Nosotros les hemos enseñado que sean 

trabajadores, pero no podemos darles algo que no 

conocemos, un oficio...          al rato los chamacos cre-

cen, piden permiso (para ir a la ciudad), pero si 

aprenden a ser responsables trabajarán, si no apren-
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den a trabajar, entonces allá (en la ciudad) andarán 

de limosneros o rateros”.  

  
Las condiciones y perspectivas de vida en la 

comunidad y en la familia influyen en las expecta-
tivas de la población respecto a la escolaridad de 
sus hijos, y en la relación que la comunidad esta-
blece con la escuela. También influyen en las estra-
tegias escolares que se han implantado en estas 
comunidades. 

Las expectativas de escolaridad varían de una 
comunidad a otra dependiendo del destino que se 
vislumbra para los jóvenes del campo. Así mien-
tras que en la comunidad (1) se espera que la es-
cuela transmita los contenidos correspondientes al 
nivel educativo porque existen expectativas de lo-
grar una mayor escolaridad, de educación supe-
rior, para los hijos; en la comunidad (3) los padres 
esperan que la escuela forme para un oficio a los 
niños que seguramente emigrarán a buscar el sus-
tento fuera de su localidad.  

  

La escuela en la comunidad 

En todos los casos estudiados aparece un claro 
afán de escolarización por parte de la comunidad. 
Tal afán de escolarización se observa en la promo-
ción y gestión de la construcción de las escuelas 
por parte de las personas de las comunidades.  Los 
testimonios muestran que es la misma comunidad 
la que se ha hecho cargo de las obras de construc-
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ción y equipamiento de las escuelas. Por ello, his-
tóricamente, las escuelas rurales en México son 
identificadas como “las casas del pueblo”. Esta es 
una tradición heredada de la escuela que surge de 
la revolución mexicana. Sin embargo, actualmente 
esta tradición pierde su significado histórico, pues-
to que, dejar que las comunidades “se las arre-
glen” para conseguir los servicios básicos de su-
pervivencia significa un grave problema de iniqui-
dad social, puesto que el gobierno hasta años re-
cientes había concentrado la financiación para es-
tos servicios, prioritariamente, en los sectores ur-
banos y muy escasamente en el medio rural.  

Obtener la escuela, construirla, velar porque 
funcione, exigir los contenidos básicos y el cum-
plimiento de los maestros, ha sido una tarea coti-
diana, no solo de los padres de familia sino de la 
comunidad entera. 

En las comunidades de nuestros casos operan 
las Escuelas Rurales de Formación para el Trabajo 
estas escuelas aspiran a organizar la educación 
adaptada al contexto local y así contribuir con ello 
al desarrollo rural más apropiado. Tales escuelas 
se guían por los principios de las “escuelas produc-
tivas comunitarias” y tienen como antecedente el 
modelo educativo local de “La telesecundaria Vin-
culada a la comunidad”. 

Las escuelas comunitarias surgen articuladas 
con la economía del pueblo. Se pretende relacio-
nar estrechamente la economía con la educación 
para que la escuela adquiera un papel importante 
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en comunidades pobres y para que su influencia 
permita escapar, de alguna manera, de la situación 
de pobreza extrema. Para tal caso, se pretende ca-
lificar a los jóvenes, a mediano plazo, para que 
ellos mismos puedan crear su propia fuente de 
trabajo. 

En las escuelas productivas los estudiantes de-
ben practicar un tipo de aprendizaje explorador, 
en un proceso continuo de ensayo y error hasta 
conseguir la obtención de productos básicos para 
la supervivencia. Los testimonios recabados en las 
escuelas muestran como se da este proceso en las 
prácticas escolares. Por ejemplo, la producción en 
estas escuelas ha permitido la inducción de algu-
nos cultivos como las hortalizas, la producción de 
ajos y los viveros de árboles, pero no se reduce a la 
innovación e inducción de uno o más cultivos. La 
capacitación está vinculada a lo que han denomi-
nado “talleres de investigación”. Se trata de un 
método educativo inductivo para la enseñanza de 
los contenidos básicos de la secundaria. 

Tales contenidos parten de las condiciones par-
ticulares del contexto de vida de los estudiantes. 
Así, por ejemplo, cuando se reflexiona sobre los 
problemas que afectan a los campesinos e indíge-
nas se pretende construir un saber articulado con 
los aspectos económicos, sociales, políticos y eco-
lógicos, pero también se pretende lograr un cam-
bio de ideas, actitudes y valores en torno a las 
condiciones locales para que los alumnos sean su-
jetos de su propio desarrollo. 
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También se pretende que los alumnos desarro-
llen la competencia de autoestudio y a la vez la ca-
pacidad de saber producir adecuando tecnologías 
apropiadas y planteando alternativas de solución 
al ecosistema existente. 

Por el contrario, en otras instituciones que ofre-
cen educación a hijos de campesinos e indígenas y 
que operan en lugares de casi en todos los estados 
del país y se denominan Centros de Bachillerato 
Tecnológicos Agropecuarios, el modelo educativo 
se fundamenta en el modelo agronómico moderno 
que pretende lograr a través de la educación la 
modernización de la producción en el campo. Por 
lo tanto, existe la tendencia a transmitir en la en-
señanza los saberes estandarizados deducibles de 
la teoría agronómica que se ha construido en cam-
pos experimentales y por lo mismo muy distantes 
de las condiciones productivas de los campesinos 
e indígenas, de sus formas de trabajo, de la diver-
sidad de sus recursos agroecológicos y de las posi-
bilidades de resolución cotidiana de sus problemas 
productivos. 

Cabe advertir que si bien es cierto que prevalece 
la tendencia a reproducir en la enseñanza del mo-
delo agronómico moderno, también se observan 
tendencias opuestas, ya que en las prácticas esco-
lares se expresan los saberes técnicos, articulados 
con los saberes prácticos de los maestros y alum-
nos oriundos del medio rural, Por lo tanto, hemos 
visto que en las prácticas escolares del bachillerato 
agropecuario, se logra la interculturalidad puesto 
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que se acoplan los saberes técnicos que he deno-
minado “referenciales” con los saberes tradiciona-
les, ligados a la acción, producto de la experiencia 
y de los saberes locales, comunitarios y apropia-
dos. Sin embargo, como se muestra en la investi-
gación con los testimonios de los maestros, en el 
discurso escolar se desvalorizan los saberes tradi-
cionales ante el estatus de la ciencia agropecuaria. 

  

Conclusiones 

Es claro que cada escuela adquiere una vida 
propia determinada por las condiciones en que 
opera y por los sujetos que la integran, pero su ra-
zón, eficacia y funcionalidad está estrechamente 
relacionada con las necesidades y características 
culturales de su contexto comunitario. 

Más que recrear un discurso y aplicar procedi-
mientos y conceptos sugerimos pensar alternativas 
pedagógicas situadas, en escenarios culturales es-
pecíficos y considerar, principalmente, aquellos 
elementos culturales que son marcadores de iden-
tidad y que más que ser combatidos por la escuela 
para imponer su modelo monocultural, sean de 
tomarse en cuenta para que la educación adquiera 
relevancia, pertinencia y sentido en la comunidad 
y en escuelas de los contextos de donde se realiza 
la educación 

Para concluir la exposición del trabajo destacaré 
que es necesario revisar las concepciones que fun-
damentan los modelos curriculares que se desarro-
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llan en las escuelas rurales, tanto las oficiales como 
las alternativas y críticas a los modelos nacionales. 

Esto debido a que las escuelas consideradas al-
ternativas, si bien pretenden articularse de la me-
jor manera con las necesidades y saberes locales, 
en las concepciones de los promotores y maestros 
tiende a existir, casi de forma ideológica, un recha-
zo frontal a los saberes modernos y de la tecnolo-
gía agrícola y poco saben de los problemas de la 
producción comunitaria y de su agroecosistema. 

Por otro lado, en las escuelas oficiales naciona-
les se hace hasta lo imposible por adaptar la ense-
ñanza al modelo educativo modernizante, sin 
cuestionar a fondo su viabilidad y sus implicacio-
nes en la agricultura de milpa, en la diversidad 
agroecológica, en las formas tradicionales del tra-
bajo campesino y de la organización comunitaria  

Sostengo que todos los modelos escolares en la 
realidad tienen limitaciones y que es necesario ha-
cer restructuraciones curriculares y transposicio-
nes didácticas que permitan la correcta articula-
ción de los saberes escolares con los saberes tradi-
cionales, a partir de un reconocimiento de las 
condiciones sociales y culturales del contexto en 
que la escuela actúa. Es necesario que los involu-
crados en las escuelas aprendan y enseñen cómo 
la incorporación de saberes disciplinarios (escola-
res) son reordenados en el sistema de conocimien-
tos y en la cultura propia de los campesinos e indí-
genas (lo que a su vez supone el conocimiento de 
cómo opera ese saber en sus dimensiones rituales, 
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simbólicas, míticas y funcionales). De eso depende 
que la incorporación de nuevos componentes con-
vertidos en contenidos escolares, no signifiquen el 
desmantelamiento de la cultura y la sabiduría de 
los pobladores del campo, y que si permitan la 
comprensión y resolución de los problemas que se 
viven en el campo. 

La escuela debe ser capaz de explicar a los 
alumnos, y por extensión a la comunidad, “los 
porqués” de sus problemas, debe ser capaz de re-
conocer, valorar y aprender de la sabiduría tradi-
cional, pero a la vez debe ser capaz de explicar 
aquello que en la comunidad no se sabe y estable-
cer una estrecha comunicación con sus interlocu-
tores para buscar soluciones a los problemas que 
les afectan, a este proceso que hora lo podemos 
denominar “la interculturalidad en la escuela”.  
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[1] Ver mapa: https://www.territorioindigena.com.ar/Pue-

blos-Originarios. 
[2] Mariela Tulián es docente, escritora e investigadora en Educación 
Intercultural Bilingüe. 
[3] Testimonio extraído del conversatorio “Hacia el pacto educativo 
global. La propuesta del Papa Francisco.” Educar al diálogo intercul-
tural en la escuela católica: vivir juntos para una civilización del amor. 
Septiembre del 2020. Disponible en: https://www.youtube.com/
watch?v=5xlzH4wxCZk. 
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[4] Gabriela López Álvarez es Profesora en Educación Inicial y trabaja 
en un jardín de infantes público de Luque (Río Segundo, Córdoba) y, 
desde el año 2018 hasta la actualidad, lleva a cabo el Proyecto Educa-
tivo “La Pequeña Francisca”. 
[5] Liliana Altamirano es Profesora en Nivel Primario y trabajó en el 
Instituto Juvenila, una escuela pública, de ciudad de Córdoba. Desde 
el año 2018 hasta el 2022, desarrolló allí el Proyecto Educativo “La 
Pequeña Francisca”. 
[6]https://www.youtube.com/watch?v=NnwvmUSMnu4 
[7]Presentación de la Dra. Rossa del Documento sobre la “Fraternidad 
humana. Por la paz mundial y la convivencia común”, elaborado en el 
marco del Viaje Apostólico del Papa Francisco a los Emiratos Árabes 
Unidos en febrero de 2019, disponible en https://www.vatican.va/con-
tent/francesco/es/travels/2019/outside/documents/papa-frances-
co_20190204_documento-fratellanza-umana.html. 
[8] Se prevé hacer las entrevistas de manera presencial a los diferen-
tes actores escolares; sin embargo, en caso que eso no sea posible, 
consideraremos la posibilidad de realizarlas de manera virtual.  
[9] Proyecto aprobado en el marco de la Convocatoria PIBAA- CONI-
CET 2022-2023 (KS8. Cód. PIBAA  2872021010 0331CO). Estudio ligado 
al Plan de trabajo como Investigadora Asistente del Consejo Nacional 
de Investigaciones Científicas y Técnicas de Argentina 
(IF-2021-87938392-APN-DDRH#CONICET) denominado: “Mujeres na-
rrando sobre salud. Conocimientos, concepciones y prácticas situadas 
en un escenario de pandemia”. 
[10] Sin embargo, para los autores el informe no cubre temas cruciales 
como adentrarse en los problemas del capitalismo neoliberal, la de-
sigualdad de clase como motor del crecimiento capitalista, el papel 
del imperialismo o las alternativas socialistas en América Latina, entre 
otras ausencias notables (Benach, Vergara y Muntaner, 2008). 
[11] Las notas a pie de testimonio de entrevistadas presentan los si-
guientes datos que desglozamos para su comprensión desde el si-
guiente ejemplo: (V. 59 años. Madre de 3 hijos. Secretaria administra-
tiva. CM. BB-RC). V (inicial del nombre de la entrevistada). 59 años 
(edad). Madre de 3 hijos (filiaciones). Secretaria administrativa (ocu-
pación). GCM (Grupo de Clase media) o GSP (Grupo en Situación de 
Pobreza). BB (iniciales del barrio. Los barrios en situación de pobreza 
muestrados son: VLC -Villa la Cava; IM -Islas Malvinas-; VSF -Villa San 
Francisco. Los barrios de residencia de clase media muestrados son: 
BN -Banda Norte-; BB -Barrio Bimaco-; BC -Barrio Centro. Las locali-
dades del Gran Río Cuarto donde se lleva a cabo el estudio son RC -Río 
Cuarto-; LH -Las Higueras). 
[12] de Sousa Santos (2022) plantea que los últimos informes de Na-
ciones Unidas muestran un aumento escandaloso de billonarios en 
Colombia, Perú, Argentina y Brasil durante la pandemia. Mucha gente 

411



se volvió mas rica con la pandemia que resultó un negocio para cier-
tos sectores del capital (economía de plataformas, internet).  
  
[13] Respecto de esto ultimo Svampa (2021) vincula la crisis socio eco-
lógica, modelos de mal desarrollo y salud humana. Para la autora el 
modelo productivo global “neoextractivista” enfocado en la maximi-
zación del beneficio económico, la expansión de monocultivos, so-
breexplotación de bienes naturales, contaminación por pesticidas, 
deforestación e incendios, lleva a la destrucción de ecosistemas ex-
pulsando a los animales silvestres de sus entornos naturales, liberan-
do virus zoonóticos y posibilitando en contacto con humanos el salto 
inter-especie. Para la autora quienes más sufren los daños ambienta-
les  son los sectores más vulnerables, porque habitan en zonas ex-
puestas a fuentes de contaminación, carecen de los medios económi-
cos y humanos para afrontar las consecuencias, resistir los embates 
del extractivismo y sobrellevar los impactos de inundaciones, sequías, 
tormentas, entre otros.  
[14] Proyecto de investigación dirigido y codirigido por Mgter. Sonia 
de la Barrera y Dra. Ma. Paula Juárez. Se enmarca en el Programa de 
Investigación: “Escenarios político-educativos y de la salud: hacia la 
recuperación de derechos sociales en poblaciones vulneradas y la 
construcción de categorías en clave latinoamericana” (Res. Rec. Nº. 
083/20). Período 2020-2023. (SECyT. UNRC.) 
[15] En este estudio realizamos una investigación cualitativa, interpre-
tativa y crítica, desde una metodología interesada por las historias, 
comportamientos, experiencias, interacciones, acciones y sentidos 
que las personas les confieren (Vasilachis de Gialdino, 2006). Em-
pleamos el estudio de casos como enfoque de investigación enten-
diéndolo como una investigación exhaustiva desde múltiples perspec-
tivas de la complejidad y unicidad de un determinado proyecto, polí-
tica, institución, programa o sistema en un contexto real (Simons, 
2011). 
[16] Proyecto titulado “Construyendo derechos con otrxs hacia una 
economía popular: una experiencia en red con la comunidad del Ba-
rrio Jardín Norte y la UNRC”, dirigido por la Prof. Lilian Martella y 
aprobado en el año 2022 por la Secretaría de Políticas Universitarias 
(SPU) del Ministerio de Educación (RESOL-2022-32-APNSECPU#ME). 
[17] Habiendo identificado la realidad de los y las trabajadoras de la 
comunidad, las distintas organizaciones sociales se nuclearon a fines 
de 2021 para desarrollar un proyecto de extensión que se enlaza a 
partir del trabajo territorial que venia realizando en la comunidad la 
UTEP a los fines de trabajar para empoderar a los y las trabajadoras 
del barrio en el conocimiento de sus derechos laborales como miem-
bros de la Economía Popular, como así la posibilidad de abordar aque-
llas problemáticas que se relacionen con esta línea.  
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[18] Atendiendo a ello en nuestro proyecto entendemos por caso al 
binomio generado entre escuela - CAP que por su proximidad geográ-
fica puede materializarse en prácticas reticuladas o bien desarticula-
das. La noción de binomio, tomada de las matemáticas como expre-
sión algebraica formada por la suma o la diferencia de dos términos, 
nos permite pensar en ese par de instituciones de salud y de educa-
ción, funcionando en suma/unidad/reticularidad o bien diferencia/
desunión/desarticulación. 
[19] EI documento en cuestión se titula: Programa: Reformulación 
curricular de las licenciaturas para maestros en servicio (FOMES). 
Licenciatura en Educación, difundido en junio de 1994. 
[20]Consúltese Gimeno Sacristán, José. ¿Qué son los contenidos de la 
enseñanza?, en Comprender y transformar la enseñanza, Ed. Morata, 
España, 1992, páginas 171-193. 
[21]Dicha postura se explícita en un documento titulado "Conforma-
ción del área específica", en el punto I de presentación del área, el 
cual en uno de SUB párrafos asienta: "El profesor- alumno puede op-
tar por todos los cursos que conforman una línea, o por tomar aque-
llos cursos que corresponden a distintas líneas, bajo diversos criterios, 
por las que el profesor-alumno puede elaborar sus propias secuencias 
o retomar las secuencias sugeridas que se le presentan", página 1. 
[22]Para profundizar en cada una de estas etapas consúltese Gimeno 
Sacristán. El curriculum: una reflexión sobre la práctica, Morata, 1991. 
[23]De acuerdo a los planteamientos ecológicos, el aula se configura 
como el microsistema educativo más inmediato, definido por unos 
espacios, unas actividades, unos papeles a desempeñar y una forma 
de distribuir el tiempo, unas coordenadas organizativas, etc. Su defi-
nición como medio es institucional. Gimeno Sacristán, Ídem, p.244. 
[24] Sociedades que, situadas más allá de los límites trazados por los 
países occidentales e interpretadas a la luz de los mismos, terminan 
perdiendo su designación propia para pasar a ser simplemente “no 
occidentales” (Maalouf, 1999; Mbembe, 2016). 
[25] Entendemos por endogrupo el colectivo social con el que un 
individuo se siente psicológicamente identificado, siendo el exogrupo 
aquel colectivo con el que no se siente vinculado y que, en ocasiones, 
es abiertamente rechazado (Betancor et al., 2003; Morera et al., 2004; 
Rodríguez et al., 2006). 
[26] La localización de cada comunidad se indica en el mapa anexo y 
se marca con un número. El número 1 para la Comunidad de Huixco-
lotla, Municipio de Ixtacamaxtitlán en el Estado de Puebla. El número 
2 para la Comunidad de Tlamanca, Municipio de Zautla en el  Estado 
de Puebla, y el número 3 para la Comunidad de San Andrés Yahuitlal-
pan, Municipio de Zautla en el estado de Puebla. 
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Experiencia en la atención 
del parto de mujeres              

indígenas de la selva de      
Chiapas 

Mariano Raymundo Hernández Hernández. 

  

Resumen 

Dentro del Hospital General del municipio de 
Yajalón, ubicado en la región selva de Chiapas, se 
tiene la problemática constante en cuestión de la 
atención de mujeres en la etapa de parto debido 
posiblemente a la insuficiencia de comunicación 
que se brinda entre el binomio personal de salud - 
usuarias, la mala administración y el poco valor 
que se le brinda a esta etapa de la reproducción 
humana y a la falta de conocimiento de sus dere-
chos generales se da origen a la insatisfacción en la 
atención que se les otorga. Lo cual para la recopi-
lación de datos se realizó mediante un instrumento 
de medición elaborado en base a las necesidades. 
La investigación es de corte cualitativo y transver-
sal en donde se realiza de manera virtual la recopi-
lación de datos, por lo que de ello se obtiene gran 
beneficencia ya que los datos obtenidos obtenidos 
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se conocerá el nivel de satisfacción de atención del 
parto en mujeres de distintas edades. Como inves-
tigadores en el área de la salud es de sumo interés 
solventar las situaciones que viven las usuarias, se 
hace necesario establecer los parámetros mínimos 
que garanticen una atención de calidad para el 
desarrollo de las actividades procedimientos e in-
tervenciones durante la atención del parto, con el 
propósito de dar respuesta a los derechos en salud 
de las mujeres y sus hijos. Se recomienda que en la 
atención a todas las mujeres se procure mantener 
su dignidad, privacidad y confidencialidad, permi-
tiendo la posibilidad de una elección informada y 
continua. 

Palabras claves 

Atención, parto, embarazo, hospital. 
  

Introducción 

En el Hospital General de Yajalón, ubicado en la 
región selva de Chiapas, surgen diversos proble-
mas con respecto a la satisfacción efectiva al mo-
mento de brindar una atención del parto. La infra-
estructura insuficiente es un elemento crucial, los 
componentes e insumos juegan un papel central 
para una atención del parto de alta calidad. Otro 
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punto fundamental es la deficiencia de la comuni-
cación eficaz entre el personal de salud y el usua-
rio. Por ello es importante poder identificar las 
principales causas de satisfacción, que estos se ob-
tendrán con los criterios que las usuarias señalen, 
mediante la experiencia que los profesionales de la 
salud les ofrecieron durante el proceso en el área 
especifico y dentro de la institución.  

Dentro de la institución el problema puede sur-
gir por diferentes factores entre ello cabe la insufi-
ciencia de comunicación que se le brinda, la mala 
administración por medio del personal y el poco 
valor que se le brinda a las mujeres en trabajo de 
parto al preservar ese momento como un suceso 
único y valioso en la vida de una mujer, semejan-
temente debido a la falta de información en el as-
pecto de conocer sus derechos y obligaciones, da 
origen a la insatisfacción al no realizar actividades 
de atención con el trato humano y con empatía, la 
capacidad de respuesta, la calidad de la informa-
ción recibida, entre otros.  

Dicho problema se ha mantenido presente, aún 
vigente en toda época ya sea por falta la de recur-
sos o por el ingreso de nuevos sectores a las insti-
tuciones encargadas de protección social. Para ob-
tener dicho dato, como investigadores será de 
nuestro interés asistir e intervenir dentro de la ins-
titución, lo cual nos lleva como objetivo mediante 
nuestro enfoque, poder obtener resultados del ni-
vel de satisfacción entre la correlación del profe-
sional de la salud y usuaria.   
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Sin duda alguna el acceso a la seguridad social 
es una de las distinguidas carencias que afectan a 
los mexicanos, lo cual no solo pone en riesgo sus 
niveles de vida en la edad de jubilación, sino que 
presenta también una amenaza al elevar los nive-
les de pobreza en un contexto de una mayor espe-
ranza de vida.  

Para trazar la situación del problema es de suma 
importancia poner en ejecución las encuestas que 
serán elaboradas por los investigadores, todo 
aquello con el fin de recabar los datos cuantitativos 
y tener certeza respecto a los resultados, y con ello 
identificar el impacto que podrá tener en un futuro 
del tema de satisfacción del nivel de cumplimiento 
de atención del parto. 

Es de carácter relevante este estudio en valorar 
desde una perspectiva cuantitativa las experiencias 
de las usuarias dentro de la institución Hospital 
General, Yajalón; Chiapas y así mismo poder iden-
tificar las expectativas previas, los factores que 
pueden influir para contrarrestar una mejor aten-
ción y obtener con negatividad el nivel de satisfac-
ción que ellas desean, encima el poder mejorar el 
cuidado integro materno-infantil y para finalizar 
proteger a las madres, trabajadores y a sus familia-
res frete a eventos que los pongan en riesgo su sa-
lud tanto física como psicológica. 

Como investigadores del área de salud, es de 
sumo interés solventar las situaciones que viven 
las usuarias día con día durante el proceso de 
atención del parto, en conjunto con la información 

417



recabada y posterior al análisis, será de suma utili-
dad para el personal de salud logrando una inter-
vención de manera efectiva y eficaz, de igual ma-
nera dando a conocer temas relevantes a los profe-
sionales y sobre todo promocionar temas de inte-
rés a las usuarias dándoles a conocer sus derechos 
y responsabilidades.  

Poniendo a disposición de la población en gene-
ral, para aquellos que no cuenten con seguridad 
social, los servicios de salud de manera gratuita, 
todo ello en base al modelo de una atención inte-
gra a la salud, solucionando el alto índice de insa-
tisfacción que se ve reflejado en las usuarias y fa-
miliares, obteniendo que la desconfianza y el te-
mor que emerge con respecto el asistir a una uni-
dad de salud sea eliminada, y teniendo como re-
sultado altos índices a favor de la atención de sa-
lud. Promoviendo el uso de los servicios médicos 
como primera opción durante las etapas del parto.  

Con este trabajo de investigación se pretende 
conocer los diferentes tipos de experiencias ya 
sean negativas o positivas, compartidas por las 
usuarias y familiares, en lo cual se sugiere la nece-
sidad de garantizar que las atenciones dadas en las 
instituciones de salud pertenecientes a Ocosingo 
Chiapas sean de la más alta calidad, logrando así 
un mayor índice con respecto a los rangos de satis-
facción, por ello la importancia de la elaboración 
de múltiples instrumentos adecuados y destinados 
para la evaluación del problema. 
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Desarrollo 

Conjunto de actividades procedimientos e inter-
venciones para la asistencia de las mujeres gestan-
tes en los procesos fisiológicos y dinámicos del 
trabajo de parto, expulsión del feto vivo o muerto, 
con 20 o más semanas de gestación, alumbramien-
to y puerperio inmediato. (NOM-007-SSA2-2016). 

La atención institucional del parto es una medi-
da de primer orden para disminuir de manera sig-
nificativa la morbilidad materna y perinatal. En 
este sentido, se hace necesario establecer los pa-
rámetros mínimos que garanticen una atención de 
calidad con racionalidad científico, para el 
desarrollo de las actividades procedimientos e in-
tervenciones durante la atención del parto, con el 
propósito de dar respuesta a los derechos en salud 
de las mujeres y sus hijos. 

Es importante tener en cuenta que durante este 
periodo del parto ocurre el mayor número de 
complicaciones graves y eventualmente fetales, 
por lo que este proceso vigilarse estrechamente. 
Disminuir los riesgos de enfermedad y muerte de 
la mujer y del producto del 
embarazo y optimizar el pronóstico de los mismos 
a través de la oportuna y adecuada atención intra-
hospitalaria del parto. La presencia de factores de 
riesgo condicionará la necesidad de una remisión a 
un centro de mayor complejidad, si el momento 
del trabajo de parto lo permite. En la nota de refe-
rencia se deben consignar todos los datos de la his-
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toria clínica, los resultados de los exámenes para-
clínicos y la causa de la remisión, asegurando su 
ingreso en el otro organismo de referencia. 

  

Etapas del trabajo de parto 

La primera etapa del trabajo de parto ocurre 
en dos fases: el trabajo de parto temprano y el tra-
bajo de parto activo. Comúnmente, es la etapa más 
larga del proceso. 

Durante el trabajo de parto temprano: 

La abertura del útero, llamada cuello uteri-
no, comienza a afinarse y ensancharse, o dila-
tarse. 

Las contracciones se hacen más fuertes, 
duran de 30 a 60 segundos y se producen 
cada 5 a 20 minutos. 

La mujer puede tener una secreción clara o 
ligeramente sangrienta, llamada "tapón muco-
so”. 

Una mujer puede experimentar esta fase hasta 
por 20 horas, especialmente si va a dar a luz por 
primera vez. 

Durante el trabajo de parto activo: 

Las contracciones se vuelven más fuertes, 
más largas y dolorosas. 

Las contracciones se hacen cada vez más 
frecuentes, por lo que es posible que la mujer 
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tenga tiempo para relajarse entre cada con-
tracción. 

La mujer puede sentir presión en su espal-
da baja. 

El cuello uterino comienza a dilatarse con 
más rapidez. 

El feto comienza a moverse hacia el canal 
de parto. 

Etapa 2. En esta etapa, el cuello uterino alcanza 
la dilatación máxima, lo que significa que está lo 
suficientemente abierto para el parto (10 centíme-
tros). La mujer comienza a pujar (o a veces se le 
dice que "presione hacia abajo") para ayudar al 
bebé a moverse a través del canal de parto. 

Durante la etapa 2: 

La mujer puede sentir presión en el recto a 
medida que la cabeza del bebé se mueva a 
través de la vagina. 

Puede sentir la necesidad de pujar, como si 
tuviera un movimiento intestinal. 

La cabeza del bebé comienza a mostrarse 
en la abertura vaginal (llamada "coronación"). 

El proveedor de atención médica guía al 
bebé fuera de la vagina. 

Esta etapa puede durar entre 20 minutos y va-
rias horas. Por lo general, dura más tiempo para 
las madres primerizas y para aquellas que reciben 
ciertos medicamentos para aliviar el dolor. 
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Etapa 3. Una vez que el bebé sale, el proveedor 
de atención médica corta el cordón umbilical, que 
conectaba a la madre y al feto durante el embara-
zo. En la etapa 3, se libera la placenta. La placenta 
es el órgano que le daba alimento y oxígeno al feto 
a través del cordón umbilical durante el embarazo. 
Se separa de la pared del útero y también sale por 
el canal del parto. La placenta puede salir por sí 
sola o puede requerir la ayuda de un proveedor. 

Durante la etapa 3: 

Las contracciones comienzan de 5 a 10 mi-
nutos después del nacimiento del bebé. 

La mujer puede tener escalofríos o sentirse 
temblorosa. 

Por lo general, la placenta tarda menos de 30 
minutos en salir de la vagina. El proveedor de 
atención médica puede pedirle a la mujer que 
puje. El proveedor puede jalar suavemente el cor-
dón umbilical y masajear el útero para ayudar a 
que la placenta se libere. En algunos casos, la mu-
jer puede recibir medicamentos para prevenir el 
sangrado. 

Como dato relevante en un estudio que realizo 
el INEGI en el año de 2021, encontró que en el pe-
riodo de 2020 a 2021 se registraron 1 629 211 naci-
mientos en total de la entidad federativa en los 
cuales 1 454 905 fueron atendidas en una unidad 
clínica o hospitalaria y 69 336 en un domicilio par-
ticular (INEGI, 2021). 
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Esto nos refleja que cada día más las madres 
embarazadas de México prefieren atender su parto 
de forma particular, de igual forma no da una no-
ción del gran impacto que tiene las parteras en la 
atención del parto. Aunque el sector salud sigue 
encabezando las cifras los niveles de satisfacción 
son desgraciadamente preocupantes. 

Solo en Chiapas el total de nacimientos registra-
dos en el año del 2020 fueron de 99 005 que entre 
esto destaco que 7 021 eran madres de 10 a 17 años, 
dando una tasa del 15%. (INEGI, 2021). 

Del total de nacimientos registrados un 51.6% 
fueron atendidas en una clínica u hospital mien-
tras que 46.7% fueron atendidas en su domicilio 
particular. 

Técnicas de atención del parto 

Se recomienda que en la atención a todas las 
mujeres en trabajo de parto se procure mantener 
su dignidad, privacidad y confidencialidad, así 
como el asegurar la ausencia de daño y maltrato, 
permitiendo la posibilidad de una elección infor-
mada y continua durante el trabajo de parto y el 
nacimiento. (IMSS, 2019)  

  A continuación, se discutirán algunas de las 
técnicas más importantes en la atención del parto. 

La primera técnica es la monitorización fe-
tal, que consiste en la evaluación continua del 
ritmo cardíaco fetal para detectar posibles ano-
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malías y asegurar la salud del bebé. Se utilizan 
diferentes dispositivos para esta técnica, como la 
monitorización electrónica o la auscultación in-
termitente con un estetoscopio Doppler. Es im-
portante que la monitorización fetal se realice 
de manera constante para asegurar la detección 
temprana de cualquier problema. 

Otra técnica importante en la atención del 
parto es el control del dolor. El dolor es una ex-
periencia subjetiva que puede variar en intensi-
dad de una mujer a otra y durante el transcurso 
del parto. El control del dolor se puede lograr a 
través de diferentes técnicas, como la analgesia 
epidural, la acupuntura, la hipnosis, la terapia 
de masajes y la aromaterapia. Es importante que 
la elección de la técnica de control del dolor se 
realice en función de las necesidades individua-
les de cada mujer y bajo la supervisión de un 
profesional capacitado. 

La técnica de respiración también es esen-
cial en la atención del parto, ya que ayuda a las 
mujeres a relajarse y controlar el dolor. La respi-
ración puede variar según la etapa del parto y 
las preferencias personales de cada mujer. Algu-
nas técnicas de respiración comunes incluyen la 
respiración abdominal, la respiración de fuego y 
la respiración de labios fruncidos. 

Otra técnica importante en la atención del 
parto es la movilidad. Las mujeres pueden mo-
verse libremente durante el trabajo de parto 
para aliviar el dolor y mejorar la progresión del 
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parto. Las técnicas de movilidad incluyen cami-
nar, sentarse en una pelota de parto, inclinarse 
sobre una mesa y utilizar una silla de parto. La 
movilidad también puede ayudar a reducir la 
necesidad de emergencias médicas durante el 
parto, como el uso de fórceps o la cesárea. 

La comunicación y el apoyo emocional tam-
bién son fundamentales en la atención del parto. 
Los profesionales de la salud deben comunicarse 
con las mujeres durante todo el proceso, expli-
cando los procedimientos y escuchando sus ne-
cesidades y sospechas. El apoyo emocional pue-
de ser brindado por un compañero de parto o 
un profesional de la salud capacitado en la aten-
ción emocional durante el parto. 

Personal de salud que interviene en el 

parto hospitalario. 

El trabajo de parto en las instituciones de salud 
es hasta el día de hoy una de las mejores opciones 
en las cuales el personal de salud profesional vela-
ra por el bienestar de la madre como la del recién 
nacido, por otro lado como usuarios una de las de-
cisiones que se llevan a cabo es la elección de de-
cidir qué tipo de proveedor de atención médica le 
gustaría que la atendiera  durante el embarazo y el 
momento del parto, entre las opciones más comu-
nes están: 
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Obstetra 

Médico de familia 

Enfermera obstétrica titulada 

Pediatras, nutriólogos etc. 

Cada uno de los profesionales de salud ante-
riormente mencionado, tiene una formación aca-
démica, habilidades y destrezas sobre el embarazo 
y el parto. La opción de a quien elegir dependerá 
de las usuarias, su estado de salud actual o del tipo 
de experiencia que desee, aunque a veces este tipo 
de decisiones se ven alteradas por los recursos con 
los cuales se cuente en ese momento o factores 
que se deben de considerar como:  

Factores de riesgo que se puedan tener en 
el embarazo o parto. 

Lugar donde le gustaría que fuera el parto. 
Cultura o creencias. 

OBSTETRAS: medico de formación especial, 
enfocado en la salud de la mujer y el embarazo, 
trabajo de parto y alumbramiento. Cuentan con 
formación avanzada en casos de embarazos de alto 
riesgo. Los obstetras entran en función si la usua-
ria tuvo o tiene: un embarazo complicado, Emba-
razo múltiple, alguna afección preexistente o en 
casos de cesárea. 

MÉDICO DE FAMILIA: o de cabecera es un 
médico que se preparó en la medicina familiar, el 
cual puede tratar diversas enfermedades y afec-
ciones, trabajan en conjunto con otros especialis-
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tas en caso de ser necesario como: una obstetra y 
enfermera obstétrica en el cuidado del bebe. 

ENFERMERAS OBSTETRICAS TITULADAS: 
están capacitadas en lactancia y enfermería obsté-
trica, atendiendo a las mujeres durante el embara-
zo, el trabajo de parto y alumbramiento. Ayudando 
en el trabajo de parto para que este pueda llevarse 
de manera segura con tratamientos como: medi-
camentos para el dolor, ventosas o fórceps para 
ayudar en el parto, cesáreas. (Gynecology, 2022). 

  

Sistema de control de calidad en la aten-

ción del parto hospitalario 

La mayoría de los daños obstétricos causados o 
de negligencias médicas durante el trabajo de par-
to es porque en décadas pasadas no se tenía un 
reglamento o documento en el cual basar dicha 
práctica médica. La madre y la persona recién na-
cida pueden ser prevenidos, detectados y tratados 
con éxito mediante la aplicación de procedimien-
tos para la atención, entre los que destacan, el uso 
del enfoque de riesgo, la realización de actividades 
eminentemente preventivas y la eliminación o ra-
cionalización de algunas prácticas generalizadas 
que llevadas a cabo en  forma rutinaria y sin indi-
caciones generan riesgos innecesarios. Por lo tan-
to, las acciones incluidas en esta Norma tienden a 
favorecer el desarrollo fisiológico de cada una de 
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las etapas del embarazo y a prevenir la aparición 
de complicaciones. 

 En el año 1993 el gobierno de México en con-
junto con la secretaria de salud y distintas institu-
ciones trabajaron de la mano para establecer los 
criterios mínimos para la atención médica a la mu-
jer durante el embarazo, parto y puerperio normal 
y a la persona recién nacida, los cuales quedaron 
plasmados en la NOM-007-SSA2-1993, para la 
atención de la mujer  durante el embarazo, 
parto y puerperio, y de la persona recién na-
cida. Por lo tanto, las acciones incluidas en dicha 
Norma tienden a favorecer el desarrollo fisiológico 
de cada una de las etapas del embarazo y a preve-
nir la aparición de complicaciones. 

A lo largo de los años se ha ido actualizando 
para así garantizar un servicio de mejor calidad 
quedando de la siguiente manera NOM-007-
SSA2-2016, la cual se encuentra basada en el artícu-
lo 4o., de la constitución política de los Estados 
Unidos Mexicanos, el cual establece los derechos 
humanos de toda persona a la salud y a decidir de 
manera libre, responsable e informada sobre el 
número y el espaciamiento de sus hijos. La ley ge-
neral de salud en su artículo 3º., define la atención 
materno-infantil como materia de salubridad gene-
ral. (gobernacion, 2016). 
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Violencia obstétrica desde la perspectiva 

legal y del usuario 

La violencia obstétrica hoy en día es una forma 
específica de violación a los derechos humanos y 
sobre todo a los derechos reproductivos de las mu-
jeres, por lo que se les priva de ciertas atenciones 
y esto referido a las conductas realizadas por parte 
de los profesionales de la salud al realizar inter-
venciones con mala práctica y sin tomar concien-
cia del daño físico y psicológico que pueden adqui-
rir las usuarias durante su estancia al estar dañan-
do la integridad de cada una de ellas. Por ello la 
OMS, reconoce que, en todo el mundo, muchas 
mujeres sufren un trato irrespetuoso y ofensivo 
durante el parto en centros de salud, que no solo 
viola los derechos de las mujeres a una atención 
respetuosa, sino que también amenaza sus dere-
chos a la vida. ( Jimenez Brito & Romero Suárez , 
2021) 

Por otro lado al denegar sus derechos como a la 
igualdad, a la no discriminación, a la integridad a 
la salud, entre otras., que se le ocasiona a las usua-
rias durante la atención en el embarazo, el parto y 
el puerperio, que son llevadas a cabo en el ámbito 
público o privado,   traen grandes consecuencias 
en la salud materna; lamentablemente representa 
una realidad en la mayoría de las sociedades, ya 
que   desde la perspectiva de la usuaria y con el 
paso del tiempo estas van aumentando al no llevar 

429



a cabo acciones para disminuir la discriminación o 
falta de atención hacia ellas por lo que suelen ser 
excluidas al no ser tomadas en cuenta.  

Se puede encontrar un porcentaje alto para 
aquellas usuarias que suelen ser natales de pue-
blos originarios la tasa de     y esto es debido a que 
no se le prioriza, ya que es poco atendido que ha 
permanecido en el olvido por mucho tiempo, lo 
que genera preocupación y las orillen a tomar de-
cisiones en otras alternativas de buscar una aten-
ción más respetuosa, que les genere paz y tranqui-
lidad.  

Desde la perspectiva legal existen normas y re-
glamentos que deben ser tomadas en cuenta para 
una mejor atención y salvaguardar la integridad de 
los usuarios. Queda prohibida toda discriminación 
motivada por origen étnico o nacional, el género, 
la edad, las discapacidades, la condición social, las 
condiciones de salud, la religión, las opiniones, las 
preferencias sexuales, el estado civil o cualquier 
otra que atente contra la dignidad humana y tenga 
por objeto anular o menoscabar los derechos y li-
bertades de las personas. (Salomon & Warner , 
2020). 

Cabe mencionar dentro de la Constitución Polí-
tica de los Estados Unidos Mexicanos, que es la 
carta magna que rige una normatividad clara de 
poder llevar a cabo una buena atención, ya que es 
un documento en donde están plasmados artículos 
claves e importantes  para la protección a la aten-
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ción de las usuarias que necesitan de una  atención 
eficaz y oportuna. 

La mayoría de los daños obstétricos y los riesgos 
para la salud del binomio pueden ser prevenidos, 
detectados y tratados de manera exitosa, mediante 
la aplicación correcta de procedimientos norma-
dos para la atención; teniendo como referencia la 
NOM-007-SSA2-2016, que menciona criterios y 
procedimientos para la prestación del servicio de 
la atención de la mujer durante el embarazo, parto 
y puerperio. (Solano González, 2019) . 

Por lo que los profesionales de la salud se ven 
con la necesidad de cumplir a estos artículos, ya 
que, al tomarlas en cuenta, traerá grandes conse-
cuencias durante su carrera académica, lo cual 
podría presentarse una sanción, ir a sentencia y 
llegar hasta la cárcel.   

Satisfacción de la atención del parto hospitalario 
en México y Chiapas. 

El informe sobre la salud en el Mundo 2010, de 
la Organización Mundial de la Salud (OMS) define 
tres objetivos fundamentales de los sistemas de 
salud: mejorar la salud de la población a la que 
atienden, responder a las expectativas de los usua-
rios y brindar protección financiera contra los cos-
tos de la atención de la salud. (Rocha Rodríguez , 
2019). 

La atención oportuna, confortable y respetuosa 
hacia las usuarias es pieza clave para la calidad 
asistencial obstétricos, reconociendo que la etapa 
del embarazo y el parto son  procesos fisiológicos, 
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en donde se necesita de intervenciones invasivas y 
que puede causar molestias a la madre; por lo que 
lo se debe buscar la atención del parto humaniza-
do en las unidades hospitalarias, con profesionales 
capacitados y óptimos que puedan ser más sensa-
tos y generar conciencia mediante capacitaciones 
para tomar en cuenta la realidad de cada una de 
las usuarias.  

Ahora bien, en México y Chiapas se registran 
miles de casos de violencia obstétrica, por lo que 
las usuarias tienen perspectivas muy diferentes 
durante la atención, ya que durante su estancia 
pueden presentar desconfianza, temor e incluso la 
muerte. Para poder erradicar esta situación es ne-
cesario conocer la opinión, conocer la satisfacción 
derivada del cumplimiento o incumplimiento de 
sus necesidades, lo que generara que las usuarias 
puedan sentirse satisfechas y quieran continuar 
usando los servicios de salud. 

  

Metodología 

El presente trabajo de investigación es de corte 
transversal y cuantitativo, la cual tiene por objetivo 
principal la identificación del nivel de satisfacción 
de atención al parto en mujeres de distintas eda-
des, las cuales en base a sus experiencias podrán 
calificar la atención que se les fue brindada dentro 
del Hospital General de Yajalón, Chiapas. 

Los datos fueron obtenidos de manera virtual, 
siendo este un método mucho más cómodo y efi-
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ciente, ya que la mayoría de las mujeres se sintie-
ron intimidadas a que se conozca su identidad, en 
base a la información recabada tenemos como re-
sultado que 13 mujeres pertenecen a la etnia tzel-
tal, 4 cho’l y por último 24 de las mujeres encues-
tadas no pertenece a ningún tipo de etnia, siendo 
esta ultima la que muestra mayores índices. 

La confidencialidad y el anonimato de los datos 
proporcionados por las entrevistadas fueron salva-
guardados, asegurando la integridad y privacidad 
de la información. Estos pasos garantizan la cali-
dad y la validez de los resultados obtenidos, brin-
dando una base sólida para el análisis e interpreta-
ción de los datos confidenciales recopilados. La 
aplicación de medidas de validación y fiabilidad en 
la recopilación de datos confidenciales es esencial 
para asegurar la calidad y la confiabilidad de los 
resultados obtenidos en un estudio de investiga-
ción. 

La recopilación de datos se realizó mediante un 
instrumento de medición, el cual fue diseñado y 
elaborado en base a las necesidades de esta propia 
investigación: fue previamente sometida a un pro-
ceso de validación, se aplicaron un total de 41 en-
cuestas las cuales contienen 36 reactivos, dichos 
reactivos fueron elaborados para poder identificar 
el nivel de satisfacción de atención al parto. 

Dichas encuestas fueron presentadas con tres 
dimensiones, las cuales se encuentran conforma-
das de la siguiente manera: la dimensión uno, 4 
preguntas de datos generales las cuales tiene res-
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puestas de opción múltiple, en la dimensión dos 
encontramos preguntas con información referente 
a la atención prenatal y por último la dimensión 
tres con información del parto y posparto. 

De manera posterior se procesaron los datos 
para obtener las figuras y los datos para su inter-
pretación y discurso. 

  

Resultados 

En base a los resultados mediante las encuestas 
en relación al nivel de satisfacción de la atención 
del parto en hospitales de Ocosingo Chiapas, del 
total de personas encuestadas el 22% son del gru-
po de edad entre 26-30 años y el 19.5% son de 21-25 
años, el 34.1% concluyó con la preparatoria, el 
26.8% concluyo con la licenciatura, el 31.7% son de 
etnia tseltal, el 58.5% no tienen ninguna etnia, el 
58.5% son católicos, el 24.4% son cristianos, el 
56.1% su parto fue atendido en el hospital IMSS el 
53.7% fueron atendidas por ginecólogo/obstetra y 
el 41.5% fue por un médico general. 
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Figura 1 .- Se sintió bien tratada durante el posparto 

Nota: en los datos obtenidos, se puede apreciar con un resultado 
de 36.6% favorable en cuanto el trato durante el posparto. 

  

Se obtuvieron datos muy favorables en cuanto a 
las condiciones mostrado por el personal en su 
expulsión/cesaría con un porcentaje de 43.9%, re-
gular con 24.4%. En la pregunta 9, con el tema de 
asesoría para dar seno materno al bebe, el 43.9% si 
tuvo una asesoría y el 14.6% no contó con la infor-
mación necesaria. La siguiente pregunta 10, el 
234.1% no se les permitieron ingerir alimentos 
después del parto, a comparación del 26.8% a los 
cueles se les permitió ingerir alimentos de inme-
diato. En la 11 el 36.6% sintió que podía preguntar 
sobre los procedimientos, el 12.2% no sintió esa 
confianza de preguntar. En la 12 les pidieron el 
consentimiento el 53.7% para realizar los procedi-
mientos y el 4.9 no obtuvo el consentimiento para 
los procedimientos necesarios. 
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Figura 2.- Le permitieron el contacto piel a piel de inmediato con 

su bebe  

  
Nota: con un 5% de la población de Chiapas nunca le permitieron 

piel a piel de inmediato con su bebe y el 66% si tubo el apego inme-
diato. 

  

Se obtuvieron respuestas favorables por parte 
de las encuestadas. Un 46.3% de las encuestadas 
tuvo la oportunidad de estar acompañada por una 
persona de su preferencia durante el proceso, 
mientras que un 39% no tuvo esa posibilidad. El 
36.6% de las encuestadas indicó que con frecuen-
cia experimentaron compasión por parte del equi-
po de salud en respuesta a su dolor. Un total del 
46.3% de las encuestadas evaluó positivamente al 
personal que las atendió durante el trabajo de par-
to en términos de actitud, respeto, amabilidad y 
capacidad de escucha. Un 36.6% de las encuesta-
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das consideró que recibió una buena orientación 
sobre lo que debía hacer para tener un buen traba-
jo de parto. Un 22% de las encuestadas informó 

que se les permitió beber agua durante el proceso, 
mientras que un 39% indicó que no se les permitió 
hacerlo.  

  
Figura 3.- Durante el trabajo de parto estuvo acompañada por una 

persona de su confianza 

  
Nota: el 37% afirma que no estuvo acompañada por un familiar o 

persona de confianza y el 32 si tuvo un acompañante durante el traba-
jo de parto. 

Se obtuvieron respuestas muy satisfactorias por 
parte de las encuestadas. El 56.1% de las encuesta-
das indicaron que se les solicitó permiso antes de 
recibir atención prenatal. Un 53.7% de las encues-

tadas manifestaron que se les proporcionó una ex-
plicación clara sobre en qué consistía el proceso de 
la atención prenatal. Un 36.6% de las encuestadas 

expresó sentirse capaz de hacer preguntas sobre 
los procedimientos realizados durante la atención 
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prenatal. Durante el proceso de trabajo de parto, 
un porcentaje del 34.1% de las encuestadas infor-
mó que se les concedió la libertad de cambiar de 
posición. Alrededor del 48.8% de las encuestadas 
informaron que se les permitió caminar durante el 
proceso de trabajo de parto. 

  
Figura 25.- Le explicaron él porque de los procedimientos  
 

  
Nota: cómo podemos observar los resultados en la siguiente grafica 

el 32%   si pidieron su consentimiento para poder realizar los proce-
dimientos necesarios y el 2% a veces les pedían su consentimiento.  

  

En base a las respuestas obtenidas por parte de 
las encuestadas, se obtuvieron los siguientes resul-
tados en los cuales el 34.1% lo que representa a 14 
mujeres calificaron de manera muy positiva y bue-
na el apoyo que recibieron durante su trabajo de 
parto. Por otro lado, como excelente el 39  % (16 
encuestadas) y buena el 36.9% (15 encuestadas) fue 
la calificación recibida por el personal médico. El 
trato que se recibió por el personal de enfermería 
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el 34.1% (14 encuestadas) indica un excelente trato 
y el 36.6% (15 encuestadas) como buena. El 51.2% 
de las mujeres encuestadas indican que han tenido 
un solo parto, 34.1% 2 partos. Por último 53.7% de 
mujeres indican residir en la zona selva de Chia-
pas, y el resto en los altos de Chiapas. 

  
Figura 5. -Como califica el espacio de atención de su parto en 

cuanto a privacidad/comodidad 

  
Nota: en los datos obtenidos, se puede apreciar un resultado favo-

rable y buena atención al parto en cuanto a privacidad/comodidad 
con un porcentaje de 51%, y con 8% fue mala atención. 

  

Por medio de las respuestas obtenidas de las en-
cuestas realizadas, se obtuvieron los siguientes re-
sultados en la cual 39% lo que representa 16 muje-
res calificaron de manera buena la privacidad de 
las instalaciones. Así mismo en si le dieron cita 
para el control posparto el 78% (32 encuestadas) 
respondieron que sí y 22% (9 encuestadas) res-
pondieron que no. Por otro lado, los resultados de 
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le dieron educación sobre cuidados de su salud y r/
n, 78 % (32 encuestadas) dijeron que sí y 22% (9 
encuestadas) no. Así también el 34.1% (14 encues-
tadas) calificaron de manera buena y regular la in-
formación otorgada sobre el progreso de su trabajo 
de parto. Y por último el 41.5% (17 encuestadas) 
dan por resultado de una atención buena en cuan-
to el respeto por sus preferencias/creencias. 

  

Conclusión  

Por último como investigador del área de salud 
es de sumo interés solventar las situaciones que 
viven las usuarias día con día durante el proceso 
de atención del parto, en conjunto con la informa-
ción recabada y posterior al análisis, para trazar la 
situación del problema es de suma importancia 
poner en ejecución las encuestas que serán elabo-
radas por los investigadores, todo aquello con el 
fin de recabar los datos cuantitativos y tener certe-
za respecto a los resultados y con ello identificar el 
impacto que podrá tener en un futuro del tema de 
satisfacción del nivel de cumplimiento de atención 
del parto. 

Por lo que será de suma utilidad para el perso-
nal de salud logrando una intervención de manera 
efectiva y eficaz, de igual manera dando a conocer 
temas relevantes a los profesionales y sobre todo 
promocionar temas de interés a las usuarias dán-
doles a conocer sus derechos y responsabilidades.  

440



Como también pretendiendo dar a conocer los 
diferentes tipos de experiencias compartidas por 
las usuarias y familiares, logrando así un mayor 
índice con respecto a los rangos de satisfacción, 
por ello la importancia de elaboración de múlti-
ples instrumentos adecuados y destinados para la 
evaluación del problema, garantizando una aten-
ción de calidad con racionalidad científico, para el 
desarrollo de las actividades procedimientos e in-
tervenciones durante la atención del parto, con el 
propósito de dar respuesta a los derechos en salud 
materno-infantil. 

Poniendo a disposición de la población en gene-
ral, para aquellos que no cuenten con seguridad 
social, los servicios de salud de manera gratuita, 
todo ello en base al modelo de una atención inte-
gra a la salud, solucionando el alto índice de insa-
tisfacción que se ve reflejado en las usuarias y fa-
miliares, obteniendo que la desconfianza y el te-
mor que emerge con respecto el asistir a una uni-
dad de salud sea eliminada, y teniendo como re-
sultado altos índices a favor de la atención de sa-
lud, pretendiendo así mismo dar a conocer los di-
ferentes tipos de experiencias ya sean negativas o 
positivas, compartidas por las usuarias y familia-
res, logrando así un mayor índice con respecto a 
los rangos de satisfacción, por ello la importancia 
de la elaboración de múltiples instrumentos ade-
cuados y destinados para la evaluación del pro-
blema. 
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