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Politica editorial

+ La Revista educ@rnos es un espacio de expresion creado para compartir y
cuya finalidad sea educarnos, donde se fomenta la cooperacion, el trabajo en
equipo, la inclusion y la propuesta conjunta. Todo con el afan de propiciar ideas
e instrumentos para hacer una escuela mejor y una sociedad mas inclusiva y
propositiva que forme ciudadanos responsables y productivos.

* En la Revista educ@rnos la misién es generar una propuesta independiente
a partir de multiples esfuerzos, saberes y experiencias de profesionales de la
educacion y la cultura que realizan investigaciones sobre el fenédmeno educa-
tivo, social y cultural a fin de ofrecer propuestas de solucion a los problemas
gue aquejan a la realidad educativa y cultural de los paises de la region para
contribuir al desarrollo de la misma.

+ La Revista educ@rnos promueve, ademas, diversos canales e iniciativas para di-
fundir y circular el conocimiento desde una propuesta mexicana e iberoamericana,
con el proposito de construir una mirada de colaboracién constante, desde ese con-
texto, se propone abrir espacios hacia otras areas que permitan cruzar y enriquecer
los debates educativos y culturales desde diversos campos del conocimiento.

+ La Revista educ@rnos publica articulos cientificos que constituyan informes
de investigacion, revisiones criticas, ensayos tedricos y propuestas pedago-
gicas referidas a cualquier ambito de la educacion en general. Los trabajos
publicados son originales, inéditos y no estan simultaneamente sometidos a un
proceso de dictaminacion por parte de otra revista.

Todos los articulos enviados para publicacion son sometidos a arbitraje, bajo
un sistema de evaluacién externa por pares y anonima.

Para efectos de difusién y manejo académico se autoriza la reproduccion del
contenido siempre que se cite la fuente. Los derechos de propiedad de la infor-
macion contenida en los articulos, su elaboracién, asi como las opiniones vertidas
son responsabilidad exclusiva de sus autores. La revista no se hace responsable
del manejo doloso e ideoldgico de informacién por parte de los autores.

+ La Revista educ@rnos esta incluida en los siguientes indices y bases de
datos: LatinRev, Latindex, Google Académico y el Servicio de Informacion y
Documentacion de la Organizacion de Estados Iberoamericanos para la Cien-
ciay la Cultura (www.oei.es).
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EDITORIAL

omo es ampliamente sabido, son las escuelas Normales las en-
cargadas de formar casi exclusivamente a los docentes que ha-
bran de encargarse a su vez de atender la demanda de los tres
niveles y las dos modalidades de la educacién basica en nues-
tro pais, ya que en la educacion media superior y superior la formacion
inicial de docentes para dichos niveles educativos corre por otro carril
muy distinto. Dichas instituciones sobreviven aln debido a la costumbre
y a la insistencia de disposiciones institucionales y beneficio sindical.
Pero regresemos a la formacién de docentes para la educacion basica;
la tradicion normalista, que ya rebaso la centuria desde hace algunos afos, es
el espacio institucional casi exclusivo de la formacién inicial docente. Ahi, a tra-
vés del recuento de esta larga historia, podemos encontrar modas académicas,
culturas institucionales, experiencias exitosas y otras no tanto con relaciéon a
adaptar los lineamientos de las distintas reformas a las necesidades concretas
de cada contexto, pero también muchas tensiones, enquistamiento de grupos
politicos ligados con la organizacion sindical y resistencias ante el cambio y las
innovaciones. Hace algunos afos se hablaba de que las escuelas Normales
iban a desaparecer en el pais. No se logré porque no hubo propuestas viables
con que canjearlas, aunque cabe decir que algunas de ellas estan atoradas en
el modelo formativo fundacional del siglo XIX, otras tuvieron su mejor momento
el siglo pasado, pero existe una carencia de modelo de formacién (desde las
escuelas Normales) para el siglo XXI. La exigencia de los cambios tecnoldgicos,
las nuevas formas de identidades infantiles y juveniles y el avance en el campo
de las ideas pedagodgicas, etcétera, sirven, entre otras cosas, para exigir un
modelo de formacion de vanguardia que actualmente no existe.
El trabajo académico de las escuelas Normales se caracteriza
por consumir casi todo su esfuerzo y recursos en atender la tarea de
docencia; por lo tanto, hay muy poca produccion académica porque
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también hay muy poca investigacion al interior de dichos espacios. Las
Normales siguen atrapadas en atender la demanda de las urgencias y
dejan de lado la agenda de lo importante.

Tenemos también que la poca produccion académica ha atrave-
sado por lo menos cuatro reformas curriculares; después del Plan 1997
0 1999, se paso al Plan 2012, de ahi el Plan 2018 hasta llegar al actual
Plan 2022, que enfatiza o que pretende hacerlo articulado con la NEM.

Hoy, de nueva cuenta, se antoja pensar en torno a la formaciéon
inicial de docentes y a las condiciones institucionales que prevalecen
al interior de las escuelas Normales del pais y concretamente de nues-
tro estado. En dicho espacio institucional se reconocen grandes ten-
siones y fuertes incongruencias curriculares.

Seria conveniente que en las escuelas Normales también disfru-
taran de un dia al mes para llevar a cabo descarga para reuniones de
algo parecido a las reuniones de Consejo Técnico (CT) de la educacién
basica, en donde de manera horizontal se discuta en torno a los proble-
mas Yy a las propuestas sobre la formacion en el seno de cada escuela.

Ademas, un aspecto muy importante tiene que ver con los ejercicios
de redisefio y codisefio del nuevo plan de estudios. Considero conveniente
conocer el proceso de redisefio que se vive en las instituciones de forma-
cién en la entidad y cual es el compromiso concreto de la calidad y profe-
sionalismo de las y los nuevos docentes egresados de esas instituciones.

Es obvio pensar que el debate sobre la formacion inicial de docentes
es interminable, pero desde algun punto debemos iniciar ordenando los
asuntos en cuestion y clarificando las coordenadas para hacer mas trans-
parente y productivo dicho debate. Seria bueno conocer las opiniones de
los nuevos lideres que han sido nombrados y estan al frente de las 11 es-
cuelas Normales en Jalisco, los 3 CAM y los tres centros de posgrado.

Terminamos diciendo que algo tiene que cambiar en el seno de las es-
cuelas Normales en el proceso que llevamos a cabo en la formacién de nuevos
docentes, pero no sabemos qué es y, de saberlo, en este momento no sabemos
cdémo hacerlo. La injerencia sindical y las resistencias de los propios formadores
son el principal obstaculo que habria que superar para avanzar y poder seguir
adelante. Ya se agoto la primera cuarta parte de este siglo y seguimos esperan-
do las caracteristicas del perfil de las y los educadores del siglo XXI.
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PRESENTACION

on este numero estamos completando 15 afios desde que
en 2011 emprendimos la tarea de divulgar conocimiento
de los temas educativos y sociales que le atafien a do-
centes, estudiantes, directivos, investigadores, padres de
familia y la sociedad en su conjunto. Han sido 15 afios en
los que nuestros colaboradores de México y de otros paises han deba-
tido, analizado y formulado propuestas para hacer de las escuelas un
referente mejor, principalmente de aquellas que carecen de lo basico
y que, gracias al esfuerzo y creatividad de nuestros maestros, no sélo
sobreviven, sino que abre caminos y construye puentes para que nifios,
ninas y adolescentes sean mejores de lo que su realidad les entrega.

Natalie Hernandez Meda, Ricardo Cervantes Rubio y Sofia Ro-
bles Alvarez abren el nimero 60 con su texto acerca del pensamiento
critico y el dialogo reflexivo confirman el supuesto fundamental de que
estrategias didacticas especificamente disefiadas considerando pro-
cesos de construccion cognitiva de la taxonomia de Bloom promueven
efectivamente andlisis, reflexion y argumentacion, desarrollando pen-
samiento critico de manera sistematica y medible.

Ma. Cruz Ruiz Montafiez y Efrén Viramontes Anaya, al hablar
sobre la autopercepcion de los docentes acerca del Plan Curricular
2022, concluyen que hacen evidente la percepcion y preparacién de
maestras y maestros en la comprensién y aplicacion del nuevo en-
foque propuesto, mas humanista, plural e incluyente, que rompe con
las practicas tradicionales, fragmentadas en asignaturas y muchas de
ellas descontextualizadas.

Victor Manuel Alvirde Herrera, al centrarse en los aprendizajes
significativos en secundaria, nos comparte, entre otras cosas, que la
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intervencion pedagdgica basada en la filosofia del lenguaje como eje
articulador produjo mejoras sustantivas en competencia metalingUisti-
ca, argumentacioén y valoracion de la diversidad lingistica en el grupo
participante.

La historicidad como categoria epistémica en el proceso de
problematizacién, texto de Stefany Alejandra Consuelos Herrera, abre
un panorama y una vision plural y nos dice, entre otras cosas, que,
con base en estos argumentos y apuestas decoloniales, la historicidad
como categoria epistémica adquiere especial relevancia al proponer la
recuperacién de las experiencias del sujeto investigador a fin de cor-
porizar y contextualizar lo que sabe empiricamente.

Miguel Angel Mufioz-Lépez, Maria del Rocio Hernandez-Pozo,
Manuel Ortega Munoz, Zaret Jazmin Hernandez Soto y Antonio llich
Mufioz-Lépez caracterizan los niveles de ideacion suicida y factores
psicolégicos protectores y dan cuenta de que los resultados muestran
que los factores protectores constituyen el predictor mas consistente
de una menor ideacion suicida y que dicho efecto es especialmente
intenso en estudiantes mujeres.

Juan Granados Valdéz cierra el nimero al revisar la obra de Ju-
lian Marias y concluye que hay que tomarse en serio a la persona: no
como una idea abstracta ni como un objeto mas dentro del mundo,
sino como esa realidad concreta, abierta y siempre en proceso que
somos cada uno.
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DESARROLLO DEL PENSAMIENTO CRITICO COLABORATIVO:
EL PODER TRANSFORMADOR DEL DIALOGO REFLEXIVO EN
EDUCACION PRIMARIA

Natalie Hernandez Meda*, Ricardo Cervantes Rubio™ y Sofia Robles
Alvarez***

*Licenciada en Educacion Primaria. Docente de la ByC Escuela Normal
de Jalisco. natalie.hernandez@bycenj.edu.mx

“*Doctor en Ciencias de la Educacion. Profesor-investigador de la ByC
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“*Doctora en Ciencias de la Educaciéon. Docente de la ByC Escuela
Normal de Jalisco. sofia.robles@bycenj.edu.mx

Recibido: 20 de julio 2025.
Aceptado: 15 de septiembre 2025.

Resumen

Esta investigacion analiza la efectividad de estrategias didacticas fun-
damentadas en la taxonomia de Bloom y las habilidades cognitivas de
Facione para desarrollar pensamiento critico en estudiantes de quinto
grado de educacion primaria. Mediante un disefio de investigacion-ac-
cion con enfoque cualitativo y paradigma sociocritico, se implementa-
ron tres ciclos reflexivos compuestos por nueve estrategias didacticas
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durante el periodo noviembre 2024-abril 2025. Los participantes inclu-
yeron 11 estudiantes de una escuela primaria vespertina en Guada-
lajara, Jalisco, caracterizados por asistencia irregular y rezagos aca-
démicos derivados de la educacion virtual durante la pandemia. La
recoleccién de datos empled observacion participante, registros am-
pliados, hojas didacticas, cuaderno rotativo y diario docente. El andlisis
utilizé codificacion y categorizacidon basadas en procesos cognitivos,
habilidades del pensador critico, metodologias pedagdgicas y partici-
pacién reflexiva como categoria emergente. Los resultados evidencian
que las estrategias mas efectivas combinan problemas contextualmen-
te relevantes, tiempos adecuados para reflexion, acompafnamiento do-
cente estructurado y espacios auténticos para dialogo entre pares. El
segundo ciclo de intervencion demostré mayor efectividad (42.8% de
estudiantes alcanzando autorregulacion), mientras que estrategias ex-
cesivamente complejas generaron frustracién contraproducente. La in-
vestigacion confirma que el desarrollo del pensamiento critico requiere
progresién gradual desde habilidades basicas (interpretacion, andlisis)
hacia competencias superiores (autorregulacion, metacognicion). Las
implicaciones pedagodgicas incluyen necesidad de formacién docen-
te especifica, disefio curricular integral y desarrollo de materiales que
promuevan analisis reflexivo sistematico.

Palabras clave: Pensamiento critico, estrategias didacticas, educacion
primaria, investigacion-accién, participacion reflexiva.

Abstract

This research analyzes the effectiveness of teaching strategies based
on Bloom’s taxonomy and Facione’s cognitive skills in developing crit-
ical thinking in fifth-grade elementary school students. Using an action
research design with a qualitative approach and a sociocritical par-
adigm, three reflective cycles composed of nine teaching strategies
were implemented from November 2024 to April 2025. Participants in-
cluded 11 students from an evening elementary school in Guadalaja-
ra, Jalisco, characterized by irregular attendance and academic delays
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DESARROLLO DEL PENSAMIENTO CRITICO COLABO-
RATIVO: EL PODER TRANSFORMADOR DEL DIALOGO
REFLEXIVO EN EDUCACION PRIMARIA

derived from virtual education during the pandemic. Data collection
employed participant observation, expanded records, teaching sheets,
a rotating notebook, and a teacher’s journal. The analysis employed
coding and categorization based on cognitive processes, critical think-
er skills, pedagogical methodologies, and reflective participation as an
emerging category. The results show that the most effective strategies
combine contextually relevant problems, adequate time for reflection,
structured teacher support, and authentic spaces for peer dialogue.
The second cycle of intervention demonstrated greater effectiveness
(42.8% of students achieved self-regulation), while overly complex
strategies generated counterproductive frustration. Research confirms
that the development of critical thinking requires gradual progression
from basic skills (interpretation, analysis) to higher-level competencies
(self-regulation, metacognition). Pedagogical implications include the
need for specific teacher training, comprehensive curriculum design,
and the development of materials that promote systematic reflective
analysis.

Keywords: Critical thinking, teaching strategies, primary education, ac-
tion research, reflective participation.

Descripcion del problema

El desarrollo del pensamiento critico constituye una competencia fun-
damental para el siglo XXI, especialmente ante la proliferacion expo-
nencial de informacién y la necesidad de formar ciudadanos capaces
de analizar, evaluar y sintetizar conocimientos de manera reflexiva. La
Organizacion de las Naciones Unidas (ONU), en su agenda educativa
2030, enfatiza que la educacién debe garantizar que los estudiantes
desarrollen pensamiento critico y creativo, habilidades colaborativas
y curiosidad intelectual. Sin embargo, los resultados internacionales
evidencian deficiencias significativas en estas competencias, parti-
cularmente en contextos latinoamericanos donde persisten enfoques
pedagdgicos tradicionales centrados en transmisién unidireccional de
conocimientos.
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Los datos proporcionados por la Organizacién para la Coopera-
cion y el Desarrollo Econdmico (OCDE) revelan que México obtuvo 29
puntos en pensamiento critico segun la evaluacion PISA 2022, posicio-
nandose cuatro unidades por debajo del promedio internacional y evi-
denciando rezagos sustanciales en el desarrollo de habilidades analiti-
cas y reflexivas. Esta situacion se agrava considerando que estudiantes
procedentes de entornos socioecondémicos desfavorecidos presentan
desempenfios significativamente inferiores, sugiriendo que las desigual-
dades estructurales impactan directamente en el desarrollo de compe-
tencias cognitivas superiores. La problematica se intensifico durante la
pandemia por COVID-19, cuando el cierre de escuelas y la transicién a
modalidades virtuales profundizaron las brechas educativas existentes.

En el contexto especifico de este estudio, se identificaron in-
cidentes criticos que revelaron limitaciones sustanciales en el pensa-
miento critico de estudiantes de quinto grado de educacién primaria.
Durante observaciones sistematicas, se evidencié que las participacio-
nes estudiantiles carecian de coherencia légica, profundidad analitica
y fundamentacién empirica. Los estudiantes manifestaban dificultades
para analizar informacién compleja, evaluar argumentos contradicto-
rios y formular juicios reflexivos basados en evidencias. Sus interven-
ciones se limitaban frecuentemente a expresiones como “esta bien
porque si” o “eso estd mal porque no se debe hacer”, revelando au-
sencia de procesos metacognitivos y autorregulacion.

Los diagnosticos implementados mediante instrumentos estan-
darizados confirmaron estas deficiencias estructurales. Aplicando la ta-
xonomia de Bloom actualizada, se observé que el 50% de los estudiantes
presentaba dificultades en procesos cognitivos basicos como recordar
conceptos fundamentales, mientras que habilidades superiores como
analisis, evaluacion y sintesis resultaron practicamente inexistentes. En
comprensién lectora, evaluada mediante el Sistema de Alerta Tempra-
na (SisAT), Unicamente el 33% alcanzd el nivel esperado, evidenciando
limitaciones en interpretacion textual, inferencia y explicacion. La pro-
duccidén de textos reflexivos mostro resultados ain mas preocupantes,
con solo el 20% de estudiantes demostrando capacidad para organizar
ideas coherentemente y cumplir propdsitos comunicativos especificos.
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DESARROLLO DEL PENSAMIENTO CRITICO COLABO-
RATIVO: EL PODER TRANSFORMADOR DEL DIALOGO
REFLEXIVO EN EDUCACION PRIMARIA

Delimitacion del problema

Estos hallazgos diagnésticos revelaron la necesidad de implementar
estrategias didacticas especificamente disefiadas para desarrollar
pensamiento critico, considerando las caracteristicas particulares del
contexto educativo y las necesidades especificas de la poblacion estu-
diantil. La problematica identificada justificé el disefio de una interven-
cion pedagogica sistematica, fundamentada tedricamente y orientada
hacia la transformacién de practicas educativas tradicionales mediante
metodologias que promuevan participacion reflexiva, analisis critico y
construccion colaborativa de conocimientos. Por lo anterior surge la
pregunta general de la investigacion: ¢Cudles estrategias didacticas
promueven el pensamiento critico con el enfoque de analisis y la par-
ticipacion reflexiva, en un grupo de alumnos de quinto grado en una
escuela primaria ubicada en la colonia Jardines del Sur, en el municipio
de Guadalajara, Jalisco; durante el ciclo escolar 2024-20257?

Objetivo general

Analizar la efectividad de estrategias didacticas fundamentadas en la
taxonomia de Bloom vy las habilidades del pensador critico de Facione,
implementadas mediante enfoque de andlisis y participacion reflexiva,
para promover el desarrollo del pensamiento critico en estudiantes de
quinto grado de educacién primaria, identificando elementos pedago-
gicos clave, factores contextuales determinantes y procesos cogniti-
vos facilitadores que contribuyen al disefio de intervenciones educati-
vas efectivas para el fortalecimiento sistematico de habilidades criticas
y reflexivas en contextos de educacién basica.

Marco teorico

Como sefala Menderrel y Rodriguez (2018), “el pensamiento critico
constituye un proceso metacognitivo complejo que permite elaborar
juicios reflexivos orientados hacia resolucién eficaz de problemas”
(p. 12), lo que fundamenta la necesidad de implementar estrategias
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didacticas especificamente disefadas para su desarrollo sistematico
en educacion primaria. La conceptualizacion de Ennis (1987) resulta
particularmente relevante al definir el pensamiento critico como “pro-
ceso cognitivo caracterizado por tres dimensiones: logica (juzgar y re-
lacionar enunciados), criterial (evaluar mediante criterios apropiados)
y pragmatica (comprender juicios para transformar entornos)” (p.15),
integrando asi competencias analiticas, evaluativas y transformadoras
necesarias para el desarrollo critico efectivo.

Facione (2007) identifica con precision que “seis habilidades
fundamentales caracterizan al pensador critico: interpretacién (com-
prender significados), andlisis (identificar relaciones entre conceptos),
evaluacion (valorar credibilidad), inferencia (formular conclusiones fun-
damentadas), explicacién (comunicar razonamientos) y autorregula-
cion (monitorear procesos cognitivos)” (p. 4), proporcionando el marco
estructural que guio el disefio de las estrategias didacticas implemen-
tadas. Estas habilidades operan interconectadamente, construyendo
progresivamente capacidades analiticas complejas desde competen-
cias basicas hacia metacognicién avanzada.

Tobdn (2010) establece que las estrategias didacticas se defi-
nen como “conjuntos organizados de acciones pedagdgicas proyec-
tadas para alcanzar propositos especificos” (p. 89), lo que fundamenta
la importancia de disefar intervenciones pedagdgicas sistematicas y
fundamentadas teéricamente para el desarrollo del pensamiento cri-
tico. Para pensamiento critico, deben propiciar espacios reflexivos
donde estudiantes analicen informacion, evallen alternativas y cons-
truyan juicios fundamentados. La participacion reflexiva emerge como
indicador observable del desarrollo critico, manifestandose mediante
expresiones que demuestran analisis sistematico y generacion de re-
acciones constructivas entre pares.

Mansilla y Beltran (2019) definen estrategias didacticas como
estructuras de actividad donde se materializan objetivos y contenidos
educativos, enfatizando que efectividad pedagdgica depende de co-
herencia entre propédsitos declarados, metodologias implementadas y
evaluaciones aplicadas. Su perspectiva resalta importancia de alinea-
cion curricular y necesidad de integrar estrategias diversas que atiendan
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DESARROLLO DEL PENSAMIENTO CRITICO COLABO-
RATIVO: EL PODER TRANSFORMADOR DEL DIALOGO
REFLEXIVO EN EDUCACION PRIMARIA

estilos de aprendizaje multiples. Para pensamiento critico, esto significa
desarrollar repertorios metodoldgicos que incluyan debates estructura-
dos, andlisis de casos, resolucién colaborativa de problemas, construc-
cion de argumentos y evaluacion critica de fuentes informativas.

Marco metodoldgico

La investigacion adoptd paradigma sociocritico con enfoque cualitativo
y alcance descriptivo, empleando investigacién-accién como método
principal para integrar analisis tedrico con intervencion practica. Este
paradigma resultoé pertinente al buscar comprensién y transformacion
de realidades educativas mediante implementacidn de estrategias fun-
damentadas tedricamente. El enfoque cualitativo facilité exploracién
de significados y experiencias estudiantiles relacionadas con desarro-
llo del pensamiento critico, proporcionando comprensién contextuali-
zada de procesos cognitivos complejos.

Los participantes incluyeron 11 estudiantes de quinto grado (4
varones, 7 mujeres) con edades entre 10-11 afos de una escuela pri-
maria vespertina en Guadalajara, Jalisco. El grupo presentd caracteristi-
cas particulares: cinco estudiantes con relaciones familiares, asistencia
irregular y experiencia de educacion virtual durante primer grado, gene-
rando rezagos académicos. El contexto socioeconémico corresponde
a familias de clase media-baja con recursos educativos limitados.

La recoleccion empled multiples técnicas: observacion parti-
cipante para documentar interacciones espontaneas, registros am-
pliados para transcribir practicas pedagdgicas detalladamente, hojas
didacticas para evaluar procesos cognitivos, cuaderno rotativo para
perspectivas estudiantiles diversas, y diario docente para reflexion so-
bre practica. El analisis utilizd codificacion y categorizacion basadas
en procesos cognitivos de Bloom, habilidades del pensador critico de
Facione, metodologias pedagdgicas y participacion reflexiva como ca-
tegoria emergente.

El plan de intervencion comprendié tres ciclos reflexivos imple-
mentados entre noviembre 2024 y abril 2025: Ciclo 1 (resolucién de
problemas mediante analisis), Ciclo 2 (toma de decisiones con reflexion
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prospectiva) y Ciclo 3 (desarrollo de autorregulacion). Cada ciclo inclu-
y6 tres estrategias progresivas que integraron problemas contextual-
mente relevantes con marcos analiticos sistematicos.

Resultados
Ciclo 1: Establecimiento de fundamentos analiticos

El primer ciclo de intervencion implementé tres estrategias fundamen-
tales orientadas hacia desarrollo de habilidades basicas del pensa-
miento critico mediante aproximacion gradual a procesos de analisis y
toma de decisiones reflexivas. La estrategia “Choo-choose” adapto vi-
deojuego popular para presentar dilemas éticos mediante metodologia
interactiva, la construccién de cuadernillo de dilemas morales propor-
ciond marco estructurado para analisis de problematicas contextuales,
y el debate facilité construccion colaborativa de argumentos funda-
mentados. Los resultados evidenciaron desarrollo inicial pero irregu-
lar de competencias criticas, con fortalezas en interpretaciéon basica y
limitaciones significativas en autorregulacién y metacognicion.

El analisis de registros ampliados reveld 31 frecuencias en pro-
cesos cognitivos de taxonomia de Bloom, indicando trabajo sistematico
en construccion gradual desde recordar hasta crear, aunque con énfasis
predominante en niveles inferiores (recordar, comprender, aplicar). Las
habilidades del pensador critico de Facione registraron 19 frecuencias
totales, distribuidas principalmente en interpretacién (86% de estudian-
tes nivel esperado) y analisis basico (28% nivel esperado), mientras que
autorregulacion resulté practicamente inexistente (0% nivel esperado).
La participacién reflexiva alcanzé apenas 10 frecuencias, sugiriendo ne-
cesidad de mayor tiempo para construccion de respuestas fundamenta-
das y espacios mas estructurados para didlogo entre pares.

Las hojas didacticas confirmaron estos patrones, evidenciando
que estudiantes lograron identificar problemas basicos y comprender
informacion fundamental, pero experimentaron dificultades sustancia-
les para analizar relaciones complejas, evaluar credibilidad de fuentes
y formular inferencias fundamentadas. El debate reveld preparacion
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insuficiente, con solo 2 de 6 participantes presentando argumentos
sOlidos respaldados por investigacion previa. Los factores limitantes
identificados incluyeron: tiempo insuficiente para reflexion profunda,
complejidad excesiva de algunos materiales, falta de investigacién
previa por parte de estudiantes y necesidad de mayor acompafnamien-
to durante procesos de construccion argumentativa.

Figura 1. Recopilacion de resultados del primer ciclo de intervencion.
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Nota: Elaboracion propia.

La figura que se muestra anteriormente permite apreciar de ma-
nera visual cémo las diferentes habilidades del pensador critico en este
primer ciclo han tomado forma y permiten que los alumnos afronten di-
ferentes problematicas desde una perspectiva mas reflexiva, analitica
y fundamentada. Este primer ciclo ha representado un parteaguas en
su proceso formativo, al sentar las bases para que comiencen a desa-
rrollar una comprensién mas profunda de su entorno, cuestionen con
mayor intencion y elaboren juicios mas informados.

Ciclo 2: Consolidacion de competencias analiticas

El segundo ciclo demostro6 efectividad significativamente superior, im-
plementando estrategias “Diagrama de decisiones”, “Caso del abuelo
de Piedras Negras” y “Qué pasaria si...” que facilitaron desarrollo sis-
tematico de habilidades intermedias del pensamiento critico. Los re-
sultados evidenciaron mejora sustancial en participacién reflexiva (44
frecuencias), habilidades del pensador critico (41 frecuencias) y desa-
rrollo de autorregulacion (42.8% de estudiantes alcanzando este nivel).
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Las estrategias de este ciclo integraron efectivamente problemas con-
textualmente relevantes con metodologias de analisis estructurado,
proporcionando andamiaje apropiado para construccion gradual de
competencias criticas mas complejas.

La estrategia “Caso del abuelo de Piedras Negras”, basada en
contenido viral de redes sociales, generd un compromiso y participacion
activa de estudiantes previamente reticentes a expresar opiniones. Los
registros documentaron 23 frecuencias de participacion reflexiva durante
esta estrategia especifica, evidenciando que materiales contextualmente
relevantes y emocionalmente significativos facilitan involucramiento cog-
nitivo profundo. Los estudiantes demostraron capacidad para analizar
perspectivas multiples, evaluar responsabilidades de agentes diversos
y modificar posturas iniciales basandose en evidencias adicionales, ma-
nifestando desarrollo efectivo de flexibilidad cognitiva y autorregulacion.

Los factores de éxito identificados en este ciclo incluyeron:
gestion temporal adecuada que respetd ritmos individuales de pro-
cesamiento, acompafamiento docente constante pero no directivo,
seleccién de casos cercanos a experiencias estudiantiles, y espacios
estructurados para dialogo reflexivo que facilitaron intercambio de
perspectivas diversas. El analisis de hojas didacticas confirmd mejora
sustancial en todas las habilidades evaluadas, particularmente en ana-
lisis de responsabilidades, evaluacién de consecuencias e inferencia
de escenarios alternativos. La autorregulacién emergiéo como compe-
tencia desarrollable cuando estudiantes recibieron andamiaje apropia-
do y tiempo suficiente para reflexion metacognitiva.

Figura 2. Resultados grupales de las estrategias integradas al segundo ciclo de
intervencién.
6

o ‘ “““““Ill

so1m sS0zZM SO5H S06H SOSH S11H s508M sS10Mm so4am SO7M S03Mm

IS

w

N

[

m Identifica problema m Exploraciéon de opciones Reflexion/consecuencias

Toma de decisiones m Autoregulacion

Nota: Elaboracién propia.
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Por su parte, la figura anterior permite apreciar que se comien-
za a formar un habito al incorporar dentro de la cotidianidad del gru-
po practicas propias del pensamiento critico, pues en diferentes mo-
mentos, los estudiantes logran encaminar sus participaciones hacia
un punto de vista reflexivo, analitico y bien meditado. Este cambio no
solo se manifiesta en la forma en que responden a las preguntas o in-
tervienen en clase, sino también en la manera en que construyen sus
argumentos, cuestionan ideas preconcebidas y consideran diversas
perspectivas antes de emitir una opinion. La recurrencia de estas ac-
titudes evidencia que el pensamiento critico estd dejando de ser una
habilidad aislada o puntual, para convertirse en una herramienta cons-
tante que los estudiantes utilizan de forma natural en sus interacciones
académicas y sociales. Esto marca un avance significativo en su pro-
ceso formativo, al mostrar que el desarrollo de estas habilidades esta
comenzando a consolidarse como parte de su identidad intelectual.

Ciclo 3: Desarrollo de autorregulacion y metacognicion

El tercer ciclo abordd problematicas mas complejas mediante estra-
tegias “¢Ballenas o gas?”, “Maria ha robado” y circulo de lectura “Un
campedn nunca le desea el mal a nadie”, orientadas hacia desarrollo
de habilidades superiores del pensamiento critico, particularmente au-
torregulacion y metacognicion. Aunque mantuvo frecuencias elevadas
en participacion reflexiva (42 frecuencias) y habilidades del pensador
critico (38 frecuencias), los resultados evidenciaron mayor variabilidad
individual y dificultades especificas relacionadas con complejidad in-
crementada de materiales y situaciones analizadas.

La estrategia “; Ballenas o gas?” abordd problematicas ambien-
tales globales, requiriendo analisis de impactos ecoldgicos, evaluacion
de perspectivas econdmicas versus conservacionistas, e inferencia
de consecuencias a largo plazo. Los resultados mostraron desarrollo
efectivo de interpretacion y analisis en 9 de 9 estudiantes participantes,
pero irregularidades en evaluacién (variabilidad alta entre estudiantes)
y autorregulacién (solo 36.33% alcanzando nivel esperado). Un estu-
diante mostré resistencia sistematica y requirié apoyo individualizado
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intensivo, sugiriendo que incremento en complejidad puede generar
frustracion contraproducente en algunos casos especificos.

El juicio simulado “Maria ha robado” resulté particularmente
efectivo para integracion de habilidades multiples del pensamiento
critico. Durante cuatro sesiones preparatorias, estudiantes investiga-
ron marcos legales, analizaron evidencias, construyeron argumentos y
participaron en deliberacién colaborativa. Los resultados evidenciaron
aplicacion efectiva de interpretacion, analisis, evaluacion e inferencia,
con 5 de 11 estudiantes alcanzando autorregulacién mediante modi-
ficacion fundamentada de posturas iniciales. La estrategia demostré
que problematicas complejas pueden ser abordadas efectivamente
cuando se proporcionan andamiaje apropiado, tiempo suficiente para
preparacion y oportunidades para practica de habilidades especificas.

Figura 3. Recopilacién de resultados individuales de las estrategias del ciclo numero tres.
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Nota: Elaboracién propia.

El tercer ciclo de intervencién permite solidificar los avances
observados en la figura anterior, evidenciando un progreso significa-
tivo en el desarrollo del pensamiento critico dentro del grupo. A pesar
del aumento en la complejidad de los materiales implementados, las y
los estudiantes comienzan a mostrar mayor solidez en la construccion
de sus argumentos, abordando con naturalidad y espontaneidad los
procesos de pensamiento de orden inferior, como la identificacién, la
descripcion y la comparacion.

Este dominio progresivo favorece la participacion y consciente
en las actividades, lo cual refleja un verdadero avance en su formacién.
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No obstante, esta fluidez también dio paso a un nuevo reto: al enfren-
tarse a procesos de orden superior como la inferencia, la evaluacion
critica o la formulacién de juicios fundamentados, algunos estudiantes
experimentaron momentos de frustracion, ya que estos niveles deman-
dan una elaboraciéon mas profunda y abstracta del pensamiento. Esto
pone en evidencia la necesidad de seguir fortaleciendo estrategias di-
dacticas que acomparien y orienten a los alumnos en esta transicion,
promoviendo un andamiaje adecuado que les permita avanzar de for-
ma segura hacia niveles de pensamiento mas complejos.

Analisis comparativo de ciclos

La triangulacion de resultados reveld que el Ciclo 2 emergié como mas
efectivo para desarrollo integral del pensamiento critico, combinando
complejidad apropiada con soporte pedagdgico optimo. Los elemen-
tos clave identificados incluyeron: tiempo suficiente para reflexion pro-
funda (sesiones de 45-60 minutos con pausas reflexivas), situaciones
contextualmente relevantes que conectaran con experiencias estu-
diantiles, acompanamiento docente que facilitara sin dirigir, y espacios
auténticos para dialogo entre pares que permitieran intercambio de
perspectivas diversas.

La progresién cuantitativa evidencié desarrollo gradual pero
efectivo: interpretacion evolucioné de 86% (Ciclo 1) a 14% (Ciclo 2) y
9% (Ciclo 3) como habilidad predominante, mientras que habilidades
superiores incrementaron sistematicamente. La autorregulacién mos-
tré progresion mas dramatica: 0% (Ciclo 1), 42.8% (Ciclo 2), 36.33%
(Ciclo 3), confirmando que desarrollo de metacognicién requiere fun-
damentos solidos en habilidades basicas. La participacion reflexiva al-
canzo pico en Ciclo 2 (44 frecuencias), sugiriendo que balance 6ptimo
entre desafio cognitivo y soporte pedagdgico facilita involucramiento
estudiantil maximo.

Los factores limitantes identificados incluyeron: complejidad
excesiva en Ciclo 3 que generd frustracién en algunos estudiantes,
tiempo insuficiente en Ciclo 1 que limitd reflexién profunda, y variabi-
lidad en preparaciéon previa que afectd calidad de participacion. Las
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estrategias mas efectivas integraron problemas reales con analisis gra-
dual, proporcionaron herramientas especificas para construccién de
argumentos, y facilitaron oportunidades multiples para autorregulacién
mediante reflexién guiada y didlogo colaborativo.

Figura 4. Contraste de resultados entre los tres ciclos de intervencién.
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Nota: Elaboracion propia.

La ultima figura permite apreciar con claridad como, a lo largo
de cada ciclo de intervencion, las habilidades de pensamiento criti-
co tanto de orden inferior como superior, incrementan su frecuencia
de manera progresiva. Este comportamiento da cuenta del impacto
positivo que han tenido las estrategias implementadas en el aula
para favorecer el desarrollo del pensamiento critico en las y los es-
tudiantes. En el tercer ciclo, se observa una transformacion signifi-
cativa: son cada vez menos los alumnos que se limitan Unicamente
a aplicar procesos basicos como la memorizacion, la descripcion o
la repeticion de informacidn, y se aprecia una tendencia creciente
hacia la construccion de argumentos mas complejos, reflexivos y
bien fundamentados.

Este avance no solo refleja un mayor dominio de habilidades
cognitivas superiores, sino también una disposicién mas activa por
parte del grupo para involucrarse en discusiones significativas, justi-
ficar sus ideas y sostener puntos de vista propios. Sin duda, estos re-
sultados evidencian que el acompafamiento sistematico, la seleccién
adecuada de materiales y la mediacion docente intencionada han sido
elementos clave para escalar hacia niveles més altos del pensamiento,
promoviendo asi aprendizajes mas profundos y duraderos.
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Discusion
Validacion de marcos teoricos fundamentales

Los resultados de esta investigacion confirman plenamente los plan-
teamientos de Facione (2007) cuando sostiene que “las habilidades del
pensador critico operan interconectadamente, construyendo progresi-
vamente capacidades analiticas complejas desde competencias ba-
sicas hacia metacognicién avanzada” (p. 6). La progresién observada
desde interpretacion predominante (86% en Ciclo 1) hacia autorregu-
lacién emergente (42.8% en Ciclo 2) valida empiricamente esta con-
ceptualizacion tedrica, evidenciando que habilidades basicas (interpre-
tacion, analisis) constituyen fundamentos necesarios para desarrollo
efectivo de competencias superiores (autorregulacion, metacognicion).

La efectividad diferencial entre ciclos respalda las propuestas de
Ennis (1987) sobre “la importancia de factores contextuales y metodolégi-
cos en facilitacion del pensamiento critico” (p. 18), particularmente cuando
el autor enfatiza que “la discusién colaborativa constituye el mecanismo
principal para construccion de pensamiento critico en contextos educati-
vos” (p. 22). Los 44 episodios de participacion reflexiva registrados en el
Ciclo 2 confirman esta proposicion teorica. Los elementos identificados
como facilitadores (tiempo adecuado, problemas relevantes, acompana-
miento estructurado) coinciden con disposiciones y habilidades propues-
tas por este autor como fundamentales para desarrollo critico efectivo.

La taxonomia de Bloom demostré utilidad practica como marco
para disefio de estrategias progresivas, aunque los resultados sugie-
ren gque transiciones entre niveles cognitivos requieren andamiaje mas
cuidadoso del inicialmente previsto. La frecuencia elevada de proce-
sos cognitivos inferiores en Ciclo 1 (31 frecuencias) versus distribucion
mas equilibrada en Ciclo 2 evidencia que desarrollo efectivo requiere
consolidacién de fundamentos antes de avanzar hacia competencias
superiores. Esta evidencia sugiere necesidad de revisar expectativas
temporales para desarrollo del pensamiento critico, reconociendo que
construccion sélida de habilidades basicas facilita progresién posterior
hacia competencias complejas.

Revista
25 educ@rnos



La participacion reflexiva como indicador critico

Los hallazgos sobre participacién reflexiva amplian las conceptualiza-
ciones de Ennis (1987), quien sostiene que “el pensamiento critico se
desarrolla efectivamente mediante espacios de dialogo reflexivo que
facilitan intercambio de perspectivas diversas” (p. 26). La correlacién
positiva identificada entre frecuencia de participacion reflexiva y de-
sarrollo de autorregulacion confirma empiricamente esta proposicion,
demostrando que “los espacios auténticos de intercambio facilitan no
solo expresion de perspectivas diversas, sino también reflexién meta-
cognitiva sobre procesos cognitivos propios” (p. 28).

La participacion reflexiva emergié como categoria analitica fun-
damental que trasciende conceptualizaciones tradicionales de parti-
cipacion estudiantil, integrando dimensiones cognitivas, sociales y
metacognitivas que caracterizan pensamiento critico auténtico. Los
datos evidencian correlacién positiva entre frecuencia de participacion
reflexiva y desarrollo de habilidades especificas del pensador critico,
sugiriendo que espacios de dialogo reflexivo no solo facilitan expresién
de ideas, sino que constituyen contextos privilegiados para construc-
cidén colaborativa de competencias criticas.

La variabilidad observada en participacion reflexiva entre ciclos
(10, 44, 42 frecuencias respectivamente) correlaciona consistentemente
con efectividad general de estrategias implementadas, sugiriendo que
este indicador puede servir como medida indirecta de calidad pedago-
gica en intervenciones orientadas hacia pensamiento critico. Los picos
de participacion reflexiva en Ciclo 2 coincidieron con desarrollo maximo
de autorregulacion (42.8%), confirmando que espacios auténticos de
intercambio facilitan no solo expresién de perspectivas diversas, sino
también reflexién metacognitiva sobre procesos cognitivos propios.

Factores contextuales y metodologicos determinantes

La identificacion del “punto 6ptimo” en Ciclo 2 valida las propuestas de
Vygotski (1978) sobre zona de desarrollo préximo, confirmando que “el
pensamiento critico se desarrolla efectivamente cuando desafios cog-
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nitivos se sitlan ligeramente mas alla de competencias actuales, pero
dentro de rangos alcanzables con apoyo apropiado” (p. 86). Los resul-
tados demuestran que esta calibracion precisa entre desafio y soporte
determina la efectividad de las intervenciones pedagdgicas. El analisis
comparativo de ciclos reveld que efectividad de estrategias para de-
sarrollo del pensamiento critico depende criticamente de calibracién
precisa entre desafio cognitivo y soporte pedagdgico proporcionado.

La importancia del tiempo como factor determinante emerge
como hallazgo significativo que frecuentemente se subestima en dise-
Ao de intervenciones educativas. Los resultados evidencian que desa-
rrollo del pensamiento critico requiere periodos extendidos para pro-
cesamiento de informacion, reflexion metacognitiva y construccién de
argumentos fundamentados. Las estrategias mas efectivas proporcio-
naron multiples oportunidades para revision de perspectivas iniciales,
refinamiento de argumentos y autorregulacién de procesos cognitivos,
confirmando que pensamiento critico auténtico trasciende respuestas
inmediatas para requerir reflexion sostenida y deliberacion cuidadosa.

La relevancia contextual de problemas analizados emerge como
factor facilitador crucial que aumenta involucramiento estudiantil y fa-
cilita transferencia de habilidades criticas hacia situaciones cotidianas.
Las estrategias mas efectivas integraron situaciones familiares (relacio-
nes interpersonales, problematicas escolares, contenido de redes so-
ciales) con marcos analiticos sistematicos, permitiendo que estudiantes
aplicaran herramientas criticas a contextos significativos personalmen-
te. Esta evidencia sugiere que desarrollo efectivo del pensamiento cri-
tico requiere conexion explicita entre competencias académicas y apli-
caciones practicas en experiencias estudiantiles cotidianas.

Implicaciones para la practica pedagodgica

Como sostiene Tobon (2010), “el desarrollo efectivo del pensamiento cri-
tico requiere transformacion sustancial en aproximaciones pedagdgicas
tradicionales, trasladando énfasis desde transmisién de contenidos hacia
facilitacion de procesos reflexivos colaborativos” (p.112). Los hallazgos de
esta investigaciéon confirman empiricamente esta proposicién, evidencian-
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do que “la efectividad pedagdgica depende mas de calidad de espacios
de didlogo creados que de cantidad de informacién proporcionada” (p.
115), sugiriendo que docentes deben desarrollar competencias especifi-
cas para facilitar discusiones reflexivas, guiar construccion de argumentos
y promover autorregulacién estudiantil sin dirigir conclusiones especificas.

La evidencia sobre importancia de graduacion cuidadosa en
complejidad tiene implicaciones directas para disefio curricular y se-
cuenciacion de actividades educativas. Los resultados sugieren que
desarrollo efectivo del pensamiento critico requiere progresion siste-
matica desde problemas concretos y familiares hacia situaciones abs-
tractas y complejas, proporcionando andamiaje apropiado en cada
etapa de desarrollo. Esta evidencia fundamenta necesidad de forma-
cion docente especializada en identificacidon de niveles de desarrollo
critico estudiantil y disefio de secuencias didacticas que respeten rit-
mos individuales de construccion cognitiva.

Los resultados respaldan las propuestas de evaluacién forma-
tiva cuando diversos autores establecen que “la evaluacién del pen-
samiento critico debe trasladar énfasis desde productos finales hacia
procesos de construccién colaborativa de conocimientos” Puerta &
Suérez (2021, p. 156). La centralidad de participacion reflexiva como
indicador de desarrollo confirma que “instrumentos evaluativos deben
capturar calidad de participacién en discusiones, capacidad para mo-
dificar perspectivas basandose en evidencias, y desarrollo de autorre-
gulacion mediante interacciones reflexivas con pares” Puerta & Suarez
(2021, p. 158). Esta perspectiva evaluativa requiere formaciéon docente
en observacion sistematica de procesos cognitivos complejos y docu-
mentacion de desarrollo gradual de competencias criticas.

Conclusiones

Esta investigacion proporciona evidencia empirica que valida los marcos
tedricos fundamentales del pensamiento critico. Como establecen Fa-
cione (2007, p. 3) y Ennis (1987, 11), “el pensamiento critico constituye
competencia desarrollable mediante intervencién pedagdgica apropia-
da en lugar de habilidad innata que emerge espontaneamente”. Los re-
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sultados confirman que cuando las condiciones pedagodgicas convergen
apropiadamente, “estudiantes de educacioén primaria pueden desarrollar
competencias criticas comparables a niveles superiores de educacion”.

La investigacién confirma el supuesto fundamental de que es-
trategias didacticas especificamente disefiadas considerando proce-
sos de construccion cognitiva de la taxonomia de Bloom promueven
efectivamente analisis, reflexion y argumentacion, desarrollando pen-
samiento critico de manera sistematica y medible. Los datos empi-
ricos evidencian que intervenciones fundamentadas tedricamente y
implementadas con consideracién cuidadosa de factores contextuales
generan mejoras sustanciales en habilidades especificas del pensa-
dor critico, particularmente cuando respetan secuencialidad natural de
desarrollo cognitivo y proporcionan andamiaje apropiado para cons-
truccién gradual de competencias complejas.

La efectividad diferencial observada entre ciclos de intervencion
confirma que desarrollo del pensamiento critico no resulta de exposicion
casual a actividades analiticas, sino que requiere disefio pedagogico sis-
tematico que integre marcos tedricos con comprension profunda de ca-
racteristicas estudiantiles especificas. El éxito particular del Ciclo 2 de-
muestra que cuando elementos facilitadores convergen apropiadamente
(tiempo adecuado, problemas relevantes, acompanamiento estructurado,
espacios de dialogo), estudiantes de educacion primaria pueden desarro-
llar competencias criticas comparables a niveles superiores de educacion.

La identificacién de participacion reflexiva como categoria, am-
plia significativamente las conceptualizaciones tedricas tradicionales,
demostrando que “el pensamiento critico se construye fundamental-
mente mediante interacciones reflexivas con pares”, lo que proporcio-
na base empirica sélida para “el disefio de pedagogias mas colabo-
rativas y dialogicas”. Esta conceptualizacion amplia marcos teoricos
tradicionales que enfatizan competencias individuales para reconocer
que pensamiento critico se construye fundamentalmente mediante in-
teracciones reflexivas con pares, proporcionando base tedrica para di-
sefo de pedagogias mas colaborativas y dialdgicas.

Los hallazgos confirman la efectividad especifica de las estra-
tegias implementadas para proporcionar evidencia sobre principios
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generales que caracterizan intervenciones pedagdgicas exitosas para
desarrollo del pensamiento critico. La identificacion de elementos fa-
cilitadores y obstaculizadores proporciona base empirica para disefio
de futuras intervenciones, confirmando que pensamiento critico cons-
tituye competencia desarrollable mediante intervencion pedagdgica
apropiada en lugar de habilidad innata que emerge espontaneamente.

La validaciéon empirica de marcos tedricos de Facione y Ennis en
contextos especificos de educacién primaria latinoamericana proporcio-
na evidencia sobre transferibilidad transcultural de principios fundamen-
tales del pensamiento critico, mientras que identificacion de adaptaciones
contextuales necesarias informa desarrollo de pedagogias culturalmente
responsivas. Los hallazgos sobre importancia de relevancia contextual y
conexion con experiencias estudiantiles amplian comprensiones sobre
factores que facilitan desarrollo critico en poblaciones especificas.

La investigacion presenta limitaciones inherentes a estudios de
caso Unico que requieren consideracién cuidadosa para interpretacién
y transferencia de hallazgos. El tamarno reducido de la muestra (11
estudiantes) y caracteristicas especificas del contexto (escuela vesper-
tina, poblacion socioecondémica particular, grupo con relaciones fami-
liares) limitan generalizacion directa de resultados hacia poblaciones
mas amplias. Futuras investigaciones deberian implementar disefios
comparativos con multiples contextos educativos para evaluar trans-
feribilidad de estrategias identificadas como efectivas.

Los hallazgos tienen implicaciones directas para politica edu-
cativa a nivel nacional e institucional, sugiriendo necesidad de revisién
de marcos curriculares que integren sistematicamente desarrollo del
pensamiento critico como competencia transversal en lugar de objeti-
vo especifico de materias particulares. La evidencia sobre importancia
de tiempo adecuado para reflexion sugiere necesidad de reconsiderar
estructuras temporales escolares que frecuentemente priorizan cober-
tura de contenidos sobre profundidad de procesamiento cognitivo.

Como cierre, las implicaciones para la formacion docente resultan
particularmente significativas, sugiriendo necesidad de avanzar en el dise-
fio de programas especializados que desarrollen competencias especifi-
cas para facilitacion de pensamiento critico, incluyendo técnicas de mo-
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deracién de discusiones, estrategias para promocién de autorregulacion
estudiantil, y metodologias para evaluacion de procesos cognitivos com-
plejos. Esta investigacion confirma que desarrollo del pensamiento critico.
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Resumen

El Marco Curricular 2022 (MC2022) plantea una transformacion pro-
funda en la educacion basica mexicana; sin embargo, existe poca evi-
dencia empirica sobre su implementacién en los contextos escolares.
Este estudio tuvo como objetivo disenar, validar y aplicar un instru-
mento cuantitativo para evaluar la autopercepcion docente respecto
a la puesta en marcha del MC2022 en una zona escolar del estado de
Chihuahua. Se desarrollé con enfoque cuantitativo, método no expe-
rimental y alcance descriptivo, aplicada a 67 docentes. El cuestiona-
rio, estructurado en las dimensiones del MC2022, sometido a juicio de

expertos, con un Coeficiente de Validez de Contenido de 0.923 y un
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Alfa de Cronbach de 0.964. Entre los resultados mas sobresalientes,
el 53% de los docentes reportd una experiencia positiva con el nuevo
modelo, el 67% manifestd ejercer autonomia profesional y solo el 10%
indicé aplicar la Integracion Curricular. El instrumento se considera va-
lido y confiable para monitorear la implementacion del MC2022.

Palabras clave: Autonomia profesional, Comunidad, Derecho huma-
no, Integracion Curricular, Instrumento.

Abstract

The 2022 Curricular Framework (MC2022) proposes a profound trans-
formation in Mexican basic education; however, empirical evidence on
its implementation in school contexts remains limited. This study ai-
med to design, validate, and apply a quantitative instrument to assess
teachers’ selfperception regarding the implementation of MC2022 in a
school zone in the state of Chihuahua. A quantitative, nonexperimental,
descriptive design was used with a sample of 67 teachers. The ques-
tionnaire, structured around the dimensions of MC2022, underwent ex-
pert judgment and achieved a Content Validity Coefficient of 0.923 and
a Cronbach’s Alpha of 0.964, indicating excellent internal consistency.
Key findings show that 53% of teachers reported a positive experience
with the new curricular model, 67% perceived a high degree of profes-
sional autonomy, and only 10% indicated applying Curricular Integra-
tion, identifying it as the least appropriated component. The instrument
is considered valid and reliable for monitoring MC2022 implementation
and informing continuous professional development.

Keywords: Community, Curricular integration, Human right to educa-
tion, Instrument, Professional autonomy.

Introduccion

El nuevo MC2022 de la educacion primaria, exige un cambio de para-
digma en su ejecucion, ademas representa, una transformacion sus-
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tancial en la politica educativa mexicana, con implicaciones directas
tanto en la ensefanza, el aprendizaje, pero también en la formacidn
docente. Su implementacién busca redefinir los enfoques pedagdgicos
tradicionales, promoviendo una educaciéon mas humanista, contextua-
lizada e incluyente (SEP, 2022). No obstante, a pesar de su relevancia,
existen multiples interrogantes sobre su real aplicacion en los diversos
contextos escolares del pais. En particular, resulta crucial examinar
como este MC2022, esta siendo adoptado en las diferentes escuelas
de la Zona Escolar 125, donde convergen diversos factores socioe-
condmicos, culturales, perfiles docentes y por ende pedagdgicos que
pueden influir en su implementacion, desarrollo y éxito.

Referentes teodricos y curriculares

Es importante reconocer que, a la fecha, gran parte de la informacion
que existe sobre la ejecucién del MC2022, proviene de documentos y
autoridades oficiales, lo que deja un vacio en cuanto a su aplicacion
real en los diferentes contextos educativos del pais. Estudios previos
sobre otras reformas curriculares en México demuestran que la distan-
cia entre la propuesta oficial y la realidad en las aulas suele ser abis-
mal (Schmelkes, 2024), lo que refuerza la necesidad de investigaciones
empiricas que permitan evaluar la efectividad de esta reforma.

Este vacio de conocimiento se hace ain mas evidente cuando se
vive a diario en el contexto escolar, se observan las préacticas, se escu-
chan las percepciones y experiencias de docentes, directivos y estudian-
tes que forman parte del sistema educativo en espacios concretos. Sin
duda, el éxito de cualquier reforma curricular depende, en gran medida,
del nivel de apropiacién y adaptacién por parte de los actores educativos
(Fullan, 2019). Sin embargo, en México, las condiciones estructurales de
las escuelas, la formacién docente y los recursos disponibles pueden
generar una brecha entre la intencién del curriculo y su implementacion
efectiva (Diaz-Barriga, 2021). En este sentido, se vuelve imperativo llevar
a cabo estudios que den cuenta de los desafios y logros que emergen en
su aplicacién. Aqui estriba la importancia de disefar un instrumento que
permita recuperar el sentir docente ante este nuevo reto.
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El MC2022, es un documento que se estructura en tres aparta-
dos. El primero de ellos, hace referencia a los Fundamentos filosoficos
y epistemoldgicos que precisa a la educacién como un derecho huma-
no inherente a todos los mexicanos y ve a la escuela publica como un
espacio de cambio y evolucion.

El apartado referente a los Fundamentos Curriculares como su
nombre lo indica, explica claramente la estructura curricular partiendo
del perfil de egreso y sus 10 rasgos que lo definen; introduce los ejes
articuladores como la Inclusion, Interculturalidad Critica, Pensamiento
Critico, Igualdad de Género, Artes y Experiencias Estéticas, Apropia-
cion de las culturas a través de la lectura y la escritura y Vida Saluda-
ble. Asi mismo se reemplazan las asignaturas por cuatro Campos For-
mativos que a su vez, cada uno de ellos integran diversas disciplinas:

En el campo formativo de Lenguaje se abordan disciplinas como
el Espanol, Lenguas indigenas, Lenguas extranjeras, Lenguas de sefias
y las Artes. En el campo formativo de Saberes y Pensamiento cientifico
estan Matematicas, Ciencias Naturales, Biologia, Fisica, Quimica y Tec-
nologia. En el campo formativo de Etica, Naturaleza y Sociedad contem-
plan Geografia, Historia y Formacién Civica y Etica. Mientras que en el
campo formativo de lo Humano y lo Comunitario se incluye Educacién
Socioemocional, Vida saludable y Educacion Fisica (SEP, 2022).

Este rediseno curricular refleja un enfoque interdisciplinario, in-
tegrador y contextualizado, en el que se busca responder a las nece-
sidades sociales y educativas actuales. De ahi que, en el apartado de
Fundamentos Metodologicos, se presentan los aspectos relacionados
a la didactica; para ello se presentan los enfoques sobre ensefianza y
el aprendizaje, las propuestas metodoldgicas basadas en proyectos,
ademas de una evaluacion, que se orienta hacia un enfoque formativo
de la misma, que dé cuenta de las dificultades del proceso y considere
la retroalimentacion puntual, como condicion del aprendizaje.

La Nueva Escuela Mexicana (NEM) y el MC2022 son elemen-
tos complementarios dentro de la reforma educativa en México, pero
tienen diferencias sustanciales. La NEM es el modelo educativo que
orienta la filosofia, principios y valores de la educacion, priorizando el
enfoque comunitario, la equidad y la formacion integral del estudiante
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(SEP, 2019), busca, ademas, transformar el papel de la escuela dentro
de la comunidad. En cambio, el MC2022 es la estructura pedagdgica
y organizativa que operacionaliza estos principios en planes y progra-
mas de estudio (SEP, 2022).

Segun la SEP (2022), este marco busca la transformacion de
la practica docente mediante un aprendizaje situado, interdisciplinario
y el trabajo por proyectos que se concreta en la practica educativa,
mediante la implementacién del Plan de Estudios 2022. Sin duda, un
gran cometido de este nuevo modelo y para lograrlo pronuncia, en el
Plan de Estudios una estructura con cuatro elementos que integran la
propuesta curricular.

El primero se denomina La comunidad como nucleo integrador
de los procesos de enserianza y aprendizaje, que se establece en el
Plan de Estudios de Educacion Preescolar, Primaria y Secundaria con
base a la reforma de los articulos 3°, 31 y 73 de la Constitucion Politica
de los Estados Unidos Mexicanos. En él, la escuela y la comunidad se
entienden como ambitos de interdependencia e influencia reciproca;
es decir, forman parte de un conjunto de sistemas interconectados y
relacionados entre si. Colocar a la comunidad como un nucleo de vin-
culacién de los procesos educativos, implica problematizar la realidad
y en funcién de esta habra que confabular el trabajo docente.

El derecho humano a la educacion es el segundo elemento en
este marco curricular y ahi se instituye que la educacién debe garan-
tizarse bajo un enfoque de derechos humanos e igualdad sustantiva,
asegurando su acceso desde la educacion inicial hasta la superior.

Desde esta perspectiva, la educacion se imparte dentro del aula
y en todos los espacios de la escuela, permitiendo a los estudiantes
ser agentes de transformacion social mediante su participacién en la
construccién de conocimientos y en el desarrollo de su entorno. El Es-
tado tiene la responsabilidad de garantizar este derecho en todos los
niveles educativos y de asegurar condiciones equitativas para grupos
histéricamente marginados, como pueblos indigenas, afrodescendien-
tes, migrantes, mujeres y personas con discapacidad. La finalidad es
que todos los sectores de la poblacion puedan acceder a la educacién
de manera justa e inclusiva (DOF, 2019).
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El tercer elemento es La autonomia profesional del magisterio,
en éste se entiende como la libertad que tienen los docentes para, con
base a un exhaustivo diagnoéstico socioeducativo, tomar decisiones
informadas y consensuadas para seleccionar, priorizar los contenidos,
Procesos de Desarrollo y Aprendizaje (PDA) del Programa Sintético de
observancia nacional y elaborar su Plan Analitico en funcién de las
problematicas de la comunidad o temas de interés que han de de-
sarrollarse mediante las metodologias sociocriticas o cualquier otra
que privilegie el aprendizaje situado de los estudiantes. Cada colectivo
puede incluir en su programacion los contenidos locales de acuerdo
con los intereses, necesidades y posibilidades de los Nifas, Nifos y
Adolescentes (NNA) que faciliten su aprendizaje.

Lograr la autonomia profesional requiere que el magisterio re-
flexione en colectivo sobre su practica docente, analicen y valoren la
riqueza cultural de cada uno de sus NN, dialoguen y juntos constru-
yan una ruta al cambio de forma colaborativa, identificando lo que les
ha funcionado, lo que necesitan fortalecer, pero también modificar, tal
como lo senala SEP (2022):

La recuperacion del saber docente atesorado durante afos de viven-
cias, junto con el cumulo de experiencias que han construido duran-
te una vida de servicio a la nifiez y juventud mexicana en las aulas
y mas alla de éstas, representan el elemento mas significativo del
curriculo de la educacion preescolar, primaria y secundaria (p. 8).

La Integracion Curricular es el cuarto de los aspectos funda-
mentales para concretar el nuevo Plan de Estudios que busca trans-
formar la ensefianza en un proceso interdisciplinario y contextualizado.
Su propdsito es eliminar la fragmentacion del conocimiento al vincular
los diferentes niveles de la educacién basica, los campos formativos y
los ejes articuladores. A través de esta integracion, se pretende que el
aprendizaje sea mas significativo, permitiendo a los estudiantes desa-
rrollar una comprensién mas profunda y holistica de su entorno.

La Ley General de Educacion (LGE) en su articulo 14, fraccién
IV, resalta este enfoque al sefalar que los planes y programas deben
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priorizar la formacion integral del estudiante, considerando los con-
textos locales y regionales (SEP, 2023). Para implementar con éxito la
Integracion Curricular, los docentes deben estar atentos a los avances
de los proyectos escolares y asegurarse de conectar los contenidos de
distintas disciplinas.

Métodos o herramientas

Este trabajo emerge de una investigacion cuantitativa, con un método
no experimental, con un alcance descriptivo de la implementacion del
MC2022; los participantes fueron seleccionados y corresponden a 67
docentes de la Zona Escolar 125, ubicada en Delicias Chih. La encues-
tay el cuestionario fueron de gran apoyo en la recoleccion de los datos
que dan cuenta de los objetivos planteados y que guiaron este estudio:

1. Disefiar un instrumento que permita conocer la autopercepcion de
los docentes sobre la implementacion de la propuesta curricular 2022.

2. Conocer la autopercepcion que tienen los docentes sobre la
implementacion de la propuesta curricular 2022.

Este estudio es relevante porque permite indagar sobre como
los docentes estan llevando a cabo esta reforma educativa, qué retos
enfrentan y qué estrategias emplean para su aplicacién en distintos
contextos educativos. Para el disefio del instrumento se recurrié al Jui-
cio de expertos para validar su Coeficiente de Validez de Contenido
(CVC). Ademas, se sometio a una valoracién estadisticamente que evi-
dencie su fiabilidad mediante el Alfa de Cronbach, buscando tanto la
validez como la consistencia interna del instrumento. La muestra fue
de 67 docentes frente a grupo; el 69 % laboran en escuelas urbanas y
el resto en poblaciones rurales. Sus edades, preparacién profesional,
salarios y experiencia en el servicio son diversas.

El instrumento considera la variable de MC2022, y con apoyo de
la revision de la literatura se busca incluir algunas dimensiones e indi-
cadores que den forma a la herramienta de indagacion. Abreu (2012),
menciona la importancia de identificar de forma precisa estos elemen-
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tos, pues proporcionan una estructura légica al instrumento, pero a su
vez, también metodoldgica al momento de elaborarlo.

Resultados o hallazgos

Los hallazgos permiten identificar tendencias, opiniones y practicas
que reflejan el grado de apropiacién, comprensién y puesta en marcha
del MC2022 en el contexto escolar. Estos resultados ofrecen insumos
valiosos para valorar tanto el disefio del instrumento como la experien-
cia y autopercepcion de los docentes en la implementacion de este
nuevo Plan de Estudios.

En el esquema de la figura 1, apoyado en los referentes curri-
culares, se presentan las dimensiones que se consideraron para con-
formar la variable: MC2022 y que, a su vez, son la base para la cons-
truccién de los indicadores que dan forma y fondo al cuestionario que
servird como instrumento para la indagacién.

Figura. 1. Variable y dimensiones.

MCM-

Como se observa en la figura 1, los cuatro componentes se de-
finen como las caracteristicas o propiedades que presenta la variable
ubicada en el centro de la misma. Se consideran sefales o manifesta-
ciones y se valoran con expresiones comparativas y cuantitativas con
respecto a otros estudios o en si mismas (Abreu, 2012).

En la elaboracién del instrumento de investigacién, se requirié
considerar la congruencia de estos elementos que integran la tabla
de operacionalizacion la variable, con la finalidad de que la suma de
cada dimension e indicador brinde el valor total de la variable y como
una forma para estructurar todos estos elementos del instrumento. Se
buscd de convertir conceptos abstractos en elementos medibles y ob-
servables para poder analizarlos (ver tabla 1).
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Tabla 1. Tabla de Operacionalizacion de la variable Marco Curricular.

DIMENSIONES
(SEP 2022)

INDICADORES (SEP 2022-PROPIOS)

La comunidad
como nucleo
integrador

Diversidad cultural de la comunidad

Estructura familiar y Roles de género

Los Saberes de la familia y comunidad

Contexto socioecondmico y cultural

Practicas de lectura y escritura (Escuela y Comu-
nidad) Infraestructura escolar y recursos disponi-
bles Disposiciones del Articulo Tercero.

El derecho hu-
mano a la edu-
cacion

Propuesta metodologica de este Plan 2022
Practicas de inclusion y equidad en el grupo y escuela
Conexiones entre saberes comunitarios y proyec-
tos multidisciplinarios

Factores que favorecen el aprendizaje de los NN
Seleccion de materiales didacticos y recursos tec-
nologicos

Saberes docentes que se apegan a las propuestas
actuales

Autonomia pro-
fesional del ma-
gisterio

Necesidades formativas en el perfil docente
Necesidad de acompafamiento directivo en este
proceso

Comunicacién asertiva entre docentes y sus alum-
nos

Trabajo colaborativo escolar y entre pares

Integracioén cu-
rricular

Trabajo interdisciplinario

Metodologias sociocriticas basada en proyectos
Problematicas identificadas mediante los proyectos
Procesos formativos entre los docentes

Estos elementos de la NEM que se presentan en esta variable, se
consideraron puntos claves en este MC2022. Cada uno de los indicado-
res que se exponen en la tabla, refieren algunas de las condiciones, sobre
las cuales se debe enfocar a la hora de disefiar y proyectar la ensefianza
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y el aprendizaje bajo metodologias sociocriticas que promuevan aprendi-
zajes formativos mas incluyentes con, desde y para la comunidad.
Soriano (2014), argumenta que la validez del instrumento re-
quiere que los items seleccionados reflejen las dimensiones y aspectos
significativos del tema en estudio. Para lograrlo, se recurre al juicio de
expertos, quienes evallan si los items son pertinentes, claros y rele-
vantes para la poblacién objetivo y el constructo. Los expertos deben
tener conocimiento del campo especifico de la investigacion, lo cual
asegura que el contenido del instrumento sea adecuado y completo.
Es importante mencionar que el Coeficiente de Validez de Conte-
nido (CVC) que introdujo Hernandez (2002), mide la concordancia entre
los jueces, también evalla la validez de los items, ofreciendo una vision
mas completa que el Coeficiente Kappa tradicional, que Unicamente
mide la concordancia entre jueces, que si bien es cierto es fundamental,
no es suficiente para la validez de contenido. Lo anterior, permite una
revision y optimizacion constante del instrumento, asegurando que cada
item contribuya de forma significativa a la eficacia del contenido total.
Para este instrumento se seleccionaron tres personas expertas,
conocedoras del modelo educativo actual, la NEM y el MC2022. Cada
uno de los jueces elegidos son profesionales en el area, por ello, eva-
luaron uno a uno los items en términos de su relevancia, claridad y
coherencia, pero ademas la validez total del instrumento. La forma de
administrarlo fue la siguiente: Primero se buscaron a las personas que
actuarian como jueces, mediante una peticidn escrita se les explico el
propédsito del instrumento, brindando elementos generales de la inves-
tigacidon como tema de estudio, propdsito y nombre de quien la realiza.
Después de algunos dias de haber enviado el instrumento a los
jueces, se recibid respuesta por el mismo medio que se envié (Correo
electronico). El resultado de cada uno de los jueces se concentro en
un formato de jueceo general y bajo las siguientes premisas se evalud
su contenido:
1. Los items atienden adecuadamente todos los indicadores.
2. Los indicadores atienden adecuadamente en contenido de las
dimensiones.
3. Las dimensiones reflejan adecuadamente la variable.

Revista
educ@rnos 42



AUTOPERCEPCION DOCENTE SOBRE
EL Marco CuRRICULAR 2022 pDE
LA EDUCACION BASICA

Se analizaron estas disposiciones y con el apoyo de una escala
difundida por Herrera (1988), con la que se evaluo el instrumento:

a) Menor que 60, validez y concordancia inaceptables.
b) Igual o mayor de .60 y menor o igual que .70, validez y concor-

dancia deficientes.

c) Mayor que .71 y menor o igual que .80, validez y concordancia

aceptables.

d) Mayor que .80 y menor o igual que .90, validez y concordancia buenas.
e) Mayor que .90, validez y concordancia excelentes.

Con base en lo anterior, se concentré la informacion en la tabla
2, para obtener los insumos necesarios para determinar la pertinencia

y validez del instrumento aplicado en la investigacion.

Tabla 2. Jueceo de un instrumento de Validez de Contenido.

Dimensiones e indicadores Juez1 Juez?2 Juez3 Sx Mx Pci CVCtc
Los items atienden ade- 4.73 4.7 5 1443 0.962 0.037 0.924
cuadamente a todos los

indicadores.

adecuadamente el conte-

nido de las dimensiones.

Las dimensiones reflejan 4.8 4.6 5 144 0960 0.037 0.922
adecuadamente la varia-

ble.

CVC total del instrumento | | | | | 0.923

1= Ninguno 2= Algunos 3= Aproximadamente la mitad 4= Casi todos

5= Todos

El puntaje obtenido en la sumatoria de los tres expertos que
valoraron esta herramienta para la recoleccidon de datos cuantitativos
fue de 0.923. Segun Herrera (1988), este resultado brinda una excelen-
te validez para que se implementara con el propdsito para lo cual se

diseno.
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En el proceso para validar dicho instrumento, y después de
haber pasado la prueba del constructo con un puntaje de validez
y concordancia excelentes; se continla con el proceso de con-
fiabilidad del instrumento con un total de 38 items; para lo cual
se aplico el coeficiente Alfa de Cronbach, obteniendo un valor de
a=.964.

Este resultado, es altamente significativo desde el punto de vis-
ta psicométrico, pues brinda certeza para realizar diversas reflexiones
tanto metodoldgicas como practicas sobre la consistencia interna del
instrumento y su idoneidad para el contexto aplicado. La valoracion se-
gun el Alfa de Cronbach, indica un nivel de fiabilidad excelente. Gene-
ralmente, un Alfa de Cronbach por encima de .70 se considera acepta-
ble; valores mayores a .90 son considerados 6ptimos, muy deseables.
Por lo tanto, este resultado sugiere que los items del instrumento estan
altamente correlacionados y, por ende, miden de manera coherente la
experiencia educativa que se vive en la Zona Escolar 125 respecto a
las dimensiones arriba sefialadas.

El cuestionario que se emplea en este instrumento es cerrado,
pues se ofrece al entrevistado opciones de respuesta simple, sin pro-
fundizar en la respuesta que brindd; consta de tres partes. En la prime-
ra seccion, el encuestado responde 15 preguntas sociodemograficas
de forma abierta, a excepcion del nUmero dos, que presenta como
opcidn una respuesta binaria; sin duda, este tipo de preguntas son
fundamentales para caracterizar a la muestra y entender el contexto
de los datos recogidos.

En la segunda seccién del cuestionario, vienen las preguntas
que corresponden a la variable: MC2022 y que cada uno de los docen-
tes contemplados contesta a distancia mediante un formulario de Goo-
gle. La escala Likert se presenté como oportunidad para que, segun el
grado de satisfaccidn de la intencién o la actitud, se cuantifiquen y la
variable pueda ser medida. Su disefio facilité la comparacién de datos
y el anadlisis estadistico, lo que la convierte en una herramienta popular
en la investigacion cuantitativa.

Los indicadores convertidos a planteamientos declarativos se
administraron a las y los docentes de las diferentes escuelas de la Zona
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Escolar, mediante una aplicaciéon web (Google Forms); que de manera
facil, interactiva permitio encuestar a los participantes a distancia.

Los hallazgos procedentes de la aplicacién del instrumento
cuantitativo disefado especificamente para conocer la experiencia
que tienen los docentes de la Zona Escolar 125, en relacion con la im-
plementacidn del MC2022, visibilizan niveles de familiarizacion y prac-
ticas pedagodgicas asociadas a la nueva propuesta curricular, asi como
también el grado de incorporacidon de sus principios en el quehacer
docente cotidiano.

La figura 2 muestra la distribucion de las percepciones emitidas
por los docentes de la Zona Escolar 125, respecto a su experiencia en
la aplicacion del MC2022. El instrumento, permitié categorizar dichas
apreciaciones a nivel zona en tres niveles: negativa, moderada y positiva.

Figura 2. Autopercepcion de los docentes en la aplicacion del MC2022.
6%

' = Percepcion Negativa

m Percepcion Moderada
53%

Percepcion Positiva

Los resultados indican que un 53% de los docentes evaluaron
Su experiencia como positiva, o que sugiere una apropiacion favorable
del nuevo enfoque curricular, asi como un reconocimiento de sus prin-
cipios y estrategias pedagdgicas como pertinentes y aplicables en el
contexto escolar. Por otro lado, 41% de los encuestados, manifiestan
su experiencia como indiferente, lo que refleja una falta de implica-
cion o neutralidad frente a los cambios propuestos. Cabe destacar que
solo un 6% de los participantes reportaron una percepcion negativa,
lo cual representa una minoria significativa que merece atencién para
comprender las posibles barreras formativas o contextuales que han
dificultado la aceptacion o apropiacion del nuevo marco.
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En la figura 3 se presentan los hallazgos que dan cuenta del
nivel de apropiaciéon y aplicacion de los docentes, en relacion a los
cuatro elementos de la propuesta curricular 2022.

Figura 3. Percepcidén docente sobre la apropiacidén de los elementos articuladores.

Integracién Curricular 10%
El Derecho humano a la educacién 16%
La comunidad como nicleo integrador 16%

La dimensién con mayor nivel de reconocimiento por parte del
profesorado fue la Autonomia Profesional, con un 58%, lo que indica
que los docentes perciben un alto grado de libertad y responsabilidad
en la toma de decisiones pedagdgicas dentro del nuevo enfoque cu-
rricular. En un segundo nivel, con un 16%, se encuentran dos dimen-
siones: La comunidad como nucleo integrador y El derecho humano
a la educacion, lo que sugiere una valoracion ligeramente baja. Por
otro lado, la dimensidon con menor porcentaje es la de Integracion Cu-
rricular, con un 10%, lo que podria reflejar mayores desafios o menor
claridad en cuanto a la articulacion de contenidos y saberes dentro del
nuevo marco pedagogico. Este dato sefala un area de oportunidad
para reforzar los procesos formativos y de acomparnamiento docente
en torno a la planeacion didactica integrada que articule los saberes
locales con los escolares.

Discusion

La necesidad de contar con un instrumento para conocer el estado
que guarda la implementacién del MC2022 en la Zona Escolar 125, es
fundamental para garantizar que los procesos de ensefanza y apren-
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dizaje sean efectivos y pertinentes. En este contexto, el nuevo marco
curricular, ofrece la oportunidad de construir el instrumento, incorpo-
rando elementos del Plan de Estudios 2022 y la NEM que promueven
el aprendizaje centrado en la comunidad, la autonomia profesional, el
derecho humano a la educacién y la integracién curricular. De la Lama
& Garcia, (2020), mencionan que existen diversos instrumentos cuanti-
tativos resefiados con pruebas de validaciéon diferentes; sin embargo,
los cuestionarios son los mas utilizados y se elaboran, a base de items
que apoyan a para medir el grado de coherencia de las opiniones ver-
tidas en él.

Para lograr un diagnéstico real de la situacion, fue esencial con-
tar con un instrumento que permitiera recopilar datos cuantitativos de
manera sistematica y precisa. En este sentido, el instrumento que se
disefd, apegado a los objetivos propuestos y respaldado por la teoria,
ofrece una metodologia clara mediante la operacionalizacion de varia-
bles. Bauce, Cérdova, & Avila (2018) al respecto comentan que:

La definicidn operacional de la variable implica seleccionar los
indicadores contenidos en ella, de acuerdo con el significado
que se le ha otorgado a través de sus dimensiones como va-
riable de estudio en la respectiva investigacion. Esta etapa del
proceso de operacionalizacion de una variable debe indicar de
manera previa el qué, el cuando y el como de la variable y las
dimensiones que la contienen (p. 3).

Es decir, a partir de un concepto de variable, en este caso
MC2022, se descompuso en dimensiones (Autonomia profesional; La
comunidad al centro de los procesos de ensefianza y de aprendizaje,
Derecho humano a la educacion e Integracion curricular), para pos-
teriormente elegir indicadores concretos de acuerdo con una escala
Likert. Aspectos como la comunidad, diversidad cultural, estructura
familiar, autonomia profesional del magisterio e integracion curricular,
son fundamentales para comprender el contexto en el que los estu-
diantes desarrollan su aprendizaje. Sin embargo, se reconoce la im-
portancia de triangular la informacion cuantitativa con la recoleccion
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de datos cualitativos que amplien los hallazgos y coadyuven a la tran-
sicién hacia nuevos paradigmas educativos.

Cueva, Jara, Arias, Flores & Balmaceda (2023) mencionan
que para estudios a profundidad, “pueden aprovecharse las forta-
lezas de ambos enfoques e integrar datos cualitativos que pueden
proporcionar detalles y perspectivas enriquecedoras, con datos
cuantitativos que ofrezcan generalizaciones y analisis estadisticos
mas robustos” (p. 93). Es decir, integrar datos de diferentes enfo-
ques, que, aunque de naturaleza diferentes, se complementen y se
fortalezcan mutuamente.

El estudio realizado desde un enfoque cuantitativo, en un esce-
nario plagado de humanismo como lo es el MC2022, aporta resultados
e indicadores que visibilizan inequidades y niveles de logro para que,
con estudios posteriores, se enriquezcan los resultados aqui expues-
tos. Este panorama permite afirmar que, si bien la implementacién del
marco curricular aun se encuentra en una etapa de ajuste y consolida-
cion, ya se han generado condiciones de aceptacion y apropiacion por
parte de un gran porcentaje del cuerpo docente.

Es innegable que la puesta en practica de toda reforma edu-
cativa trae consigo nuevos problemas, escenarios nunca antes ex-
perimentados ni vistos. Su aplicacién, trae consigo una combinacion
de sentimientos, rechazos, ilusiones e incertidumbres, (Zorrilla, 2001).
Pareciera que los responsables de disefiar las politicas educativas ig-
noran la importancia del seguimiento puntual en diferentes tiempos y
contextos. La dimensién real de la aplicaciéon dista mucho de la dimen-
sién declarativa que se gesta en la teoria. Resistencia al cambio, insufi-
ciencia de recursos, diversidad de docentes, ausencia de diagnodsticos
educativos, ademas de socioculturales, entre muchos otros.

Al analizar los elementos de esta propuesta curricular, se ob-
serva que la dimensidén con mayor reconocimiento por parte de los
participantes de este estudio es la de Autonomia Profesional (58%),
lo cual coincide con el enfoque del MC2022 que coloca al docente
como agente activo y reflexivo. Sdnchez-Olavarria (2025), dice que “La
autonomia profesional docente en la NEM, se basa en cuatro elemen-
tos: la contextualizacién de la ensefianza, la experiencia, la formacién
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y la didactica del docente” (p.4). Por lo anterior, cada docente tiene la
libertad gestionar el aprendizaje de sus estudiantes, desde y para su
contexto grupal, escolar y comunitario, asi como la busqueda constan-
te de su actualizacion.

Por otro lado, la Integracion Curricular obtuvo la puntuacién mas
baja de apropiacion (10%), lo que revela una dificultad recurrente entre
los docentes al articular los contenidos y Procesos de Desarrollo de
Aprendizaje (PDA) bajo los nuevos lineamientos pedagdgicos. Beane
(2010), en su obra expresa que:

La integracion curricular no es tarea facil de lograr, pues supone
aplicar el conocimiento a cuestiones e inquietudes que tienen
una importancia personal y social. Al hacerlo asi, las fronteras
entre las asignaturas separadas se difuminan y el conocimiento
se resitla en el contexto de esas preguntas y esas preocupa-
ciones (p. 17) .

En un estudio realizado por Jiménez, Guevara, & Martinez (2026),
comentan que los integrantes de esta misma zona escolar presentan
alto grado de estrés en la practica docente. Factores como el trabajo
colaborativo y entre pares, dificultan la construccion de comunidades
de aprendizaje que pudieran fortalecer el trabajo individual, desde lo
colectivo. Aun con lo anterior, es imperativo reconocer los esfuerzos
que, a la fecha, se realizan por los diferentes colectivos para fortalecer
la integracién curricular con el intercambio de experiencias exitosas en
los Consejos Técnicos Escolares de cada una de las escuelas.

Conclusiones

El disefo de este instrumento que en este estudio se presenta, per-
mite tener un diagndstico puntual sobre el grado de avance de la im-
plementacion del MC2022, concretado en el Plan de estudios actual;
los desafios y retos a los que se enfrentan los docentes de esta Zona
Escolar 125, a su vez que se identifican fortalezas y oportunidades en
la adopcién del nuevo curriculo. El instrumento permite obtener hallaz-
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gos sobre la profesionalizacion de los docentes; la disponibilidad de
recursos, el acompafiamiento pedagodgico y el trabajo colectivo, pues
son factores determinantes en la concrecion efectiva de este nuevo
Plan de Estudios.

Los resultados de su aplicacién, sin duda hacen evidente la per-
cepcién y preparacion de maestras y maestros en la comprension y
aplicacion del nuevo enfoque propuesto, mas humanista, plural e in-
cluyente, que rompe con las practicas tradicionales, fragmentadas en
asignaturas y muchas de ellas descontextualizadas.

A partir de los resultados obtenidos, es importante atender a
nuevas y mejores estrategias de formacién continua para los docentes;
mejorar la comunicacién entre las autoridades educativas y los centros
escolares y establecer mecanismos de seguimiento y evaluacion que
permitan ajustes oportunos en la implementacion del marco curricular
en la Zona Escolar 125.

En conjunto, estos datos permiten inferir que la implementa-
cion del MC2022 ha sido en términos generales, bien recibido por el
magisterio de esta zona escolar. No obstante, los resultados también
subrayan la necesidad de seguir fortaleciendo los procesos de acom-
pafamiento pedagdgico, formacion continua y didlogo profesional, es-
pecialmente para quienes aun experimentan incertidumbre o dificulta-
des en su aplicacion.

Por los hallazgos encontrados se afirma que existe una brecha
entre el reconocimiento de principios como la Autonomia profesional
y la implementacién técnica del curriculo integrado (Integracion curri-
cular) y se evidencia la necesidad de fortalecer espacios de formacién
y acompafamiento profesional que faciliten una apropiacién mas co-
herente y profunda, en del marco conceptual, en el metodoldgico y
operativo de la propuesta curricular.
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Resumen

Se disefid, implemento y evalud una intervencion pedagdgica susten-
tada en la filosofia del lenguaje, con énfasis en los juegos del lenguaje
de Wittgenstein y la competencia linglistica de Chomsky, para conso-
lidar aprendizajes significativos en Lengua Materna Espariol, Fase 6,
dentro del Plan de Estudios 2022. La investigacion se desarrollé con
enfoque mixto de predominio cualitativo, estudio de caso en aula y
disefio cuasiexperimental de grupo Unico con mediciones pretest-pos-
test. Participaron 30 estudiantes de tercer grado de la Escuela Se-
cundaria Técnica No. 89 “Francisco Luna Arroyo”, en Iztapalapa, du-
rante el ciclo escolar 2022-2023. Se aplicaron prueba metalinguistica,
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cuestionario actitudinal, rdbricas, portafolios, bitdcoras y observacién.
La media metalinglistica aument6 de 58.4 a 75.6; el debate final al-
canz6 10.8/14. Los hallazgos muestran mayor precision conceptual,
argumentacién mas consistente y valoracion situada de la diversidad
linglistica.

Palabras clave: Aprendizaje significativo; competencia metalinguistica;
diversidad linguistica; educacion secundaria; filosofia del lenguaje.

Abstract

This article reports the design, implementation, and evaluation of a pe-
dagogical intervention grounded in philosophy of language, particularly
Wittgenstein’s language games and Chomsky’s linguistic competence,
to consolidate meaningful learning in Spanish as Mother Tongue, Phase
6, within Mexico’s 2022 curriculum. The study used a qualitatively orien-
ted mixed-methods approach, classroom case-study logic, and a sin-
gle-group quasi-experimental pretest-posttest design. Participants were
30 third-grade secondary students at Escuela Secundaria Técnica No. 89
“Francisco Luna Arroyo,” Iztapalapa, during the 2022-2023 school year.
Instruments included a metalinguistic test, an attitudes questionnaire,
oral and written rubrics, portfolios, learning logs, and classroom observa-
tion. Metalinguistic scores increased from 58.4 to 75.6; final debate per-
formance reached 10.8/14. Findings show greater conceptual precision,
stronger argumentation, and situated valuing of linguistic diversity.

Keywords: Linguistic diversity; meaningful learning; metalinguistic
competence; philosophy of language; secondary education.

Introduccion

En el horizonte educativo mexicano actual, donde la innovacion pe-
dagogica se invoca con frecuencia como consigna y con menor fre-
cuencia como arquitectura de aula verificable, la ensefianza de Lengua
Materna Espafiol conserva una tension de fondo: el curriculo recono-
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ce el lenguaje como construccion cognitiva, social y cultural, mien-
tras ciertas practicas escolares todavia reducen el trabajo linguistico
a correccion normativa, acumulacion terminoldgica, reproduccion de
definiciones o resolucion mecanica de ejercicios. Esa tension, mas que
un desajuste menor entre documento y practica, incide directamente
en la posibilidad de que los estudiantes comprendan el lenguaje como
mediacién epistémica, como practica social, como forma de vida y
como instrumento de configuracion de la realidad. La Nueva Escuela
Mexicana (NEM), al colocar la inclusion, el pensamiento critico, la in-
terculturalidad critica y la apropiacién cultural a través de la lectura y
la escritura entre sus ejes articuladores, obliga a replantear la didacti-
ca del espafol desde una perspectiva que no se conforme con ense-
nar “la lengua correcta”, sino que habilite condiciones para pensar los
usos, los contextos, los registros, las variaciones, las inferencias y los
efectos sociales de la palabra (Secretaria de Educacion Publica [SEP],
2022a; DGDC-SEP, 2024).

La pertinencia de ese desplazamiento no descansa soélo en una
preferencia tedrica. La Ley General de Educacién vincula la formacion
integral con la comprension lectora, la expresién oral y escrita, el pen-
samiento critico y la construccion de conocimientos en distintas dis-
ciplinas; en esa trama normativa, el trabajo con el lenguaje adquiere
estatuto formativo y no Unicamente instrumental (Ley General de Edu-
cacién [LGE], 2019, art. 18).

La NEM intensifica esa orientacién al exigir que la escuela re-
cupere condiciones situadas, saberes comunitarios y experiencias lin-
guisticas que suelen quedar fuera de la evaluacién escolar ordinaria,
aunque regulen de manera decisiva la participacion de los adolescen-
tes en la vida publica del aula y en los entornos donde negocian per-
tenencia, autoridad y reconocimiento. Dicha exigencia se vuelve parti-
cularmente visible en secundaria, tramo escolar donde la produccién
de argumentos, la lectura de discursos institucionales, la escritura de
explicaciones y la toma de palabra frente a pares coinciden con pro-
cesos de subjetivacion adolescente todavia inestables. La lengua, alli,
no actlia como simple vehiculo; distribuye posiciones, legitima voces,
expone desigualdades y permite ensayar formas de agencia. Por esa
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razon, una intervencion didactica que trabaja el significado como uso,
la competencia linglistica como potencial generativo y la diversidad
como condicién de inteligibilidad puede incidir simultaneamente en
desempefio escolar, reflexién critica y valoracién sociolingistica.

La filosofia del lenguaje ofrece un camino poco transitado en la
educacion basica mexicana, precisamente porque permite convertir el
lenguaje en objeto de examen y, a la vez, en medio de produccion de
conocimiento. Cuando Wittgenstein (2002) desplaza la pregunta por la
esencia del significado hacia el uso de las palabras en juegos del len-
guaje, abre una via fértil para el aula: el estudiante puede observar que
hablar, argumentar, narrar, preguntar, corregir, ironizar o nombrar son
practicas reguladas por contextos, propositos, reglas tacitas y acuer-
dos comunitarios. Cuando Chomsky (1999, 2007) distingue entre com-
petencia y actuacién, y muestra que la creatividad linglistica descansa
en estructuras generativas que permiten producir enunciados nuevos, se
vuelve posible trabajar con la dimension formal del lenguaje sin separarla
de la experiencia viva de los hablantes. Una linea mira la practica; otra, la
estructura. Ambas, llevadas al disefio didactico, permiten configurar una
intervencién donde la reflexién metalinglistica, la argumentacion y la va-
loracion de la diversidad lingUistica dejen de ser objetivos declarativos y
se conviertan en tareas, productos, evidencias y criterios de evaluacion.

El problema que dio origen a esta investigacion se situd en la bre-
cha entre las aspiraciones curriculares de la NEM —aprendizaje signifi-
cativo, contextualizacion, pensamiento critico, valoracién de la pluralidad
lingUistica— y las condiciones ordinarias de aula donde la diversidad sue-
le aparecer como dato anecdético, como tolerancia retérica o como re-
ferencia cultural secundaria. En este marco, el estudio se pregunté coémo
contribuye la implementacion de una propuesta de intervencién pedagé-
gica basada en la filosofia del lenguaje a la consolidacién de aprendizajes
significativos en estudiantes de tercer grado de secundaria; de manera
derivada, examind qué variaciones se observan en competencias meta-
linglisticas y actitudes hacia la diversidad lingistica entre una medicién
inicial y una final, qué transformaciones aparecen en la argumentacion
oral y escrita a lo largo de la secuencia didactica, y qué mecanismos
pedagdgicos permiten explicar la direccién y magnitud de tales cambios.
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El caracter situado del problema obliga a una precaucion
metodoldgica desde el inicio: este estudio no pretende generalizar
de manera estadistica a la totalidad de la educacidon secundaria
mexicana. Su aporte se ubica en una zona mas fina, aunque no
menor: documentar como un grupo concreto, dentro de una es-
cuela técnica vespertina y bajo condiciones curriculares determi-
nadas, transforma progresivamente sus maneras de hablar sobre
el lenguaje, de justificar sus decisiones expresivas y de reconocer
variantes que antes circulaban sin estatuto analitico. La pregunta,
por tanto, no se limita a verificar si aumentd una puntuacién; indaga
qué tipo de mediacién convierte una categoria filoséfica en practica
escolar observable. La hipdtesis de investigacion establecié que
una intervencién pedagogica fundamentada en la filosofia del len-
guaje como eje articulador produciria diferencias estadisticamente
significativas entre las mediciones pretest y postest en habilidad
metalinglistica, pensamiento critico discursivo y valoracién de la
diversidad linguistica, con tamano del efecto pedagdgicamente
relevante y evidencias cualitativas consistentes. La hipotesis nula
sostuvo, en contraste, que la intervencion no produciria diferencias
significativas en esas medidas. Tal formulacion no convirtié el aula
en laboratorio descontextualizado; por el contrario, obligd a soste-
ner una doble vigilancia: medicién estructurada para advertir varia-
ciones y analisis interpretativo para explicar cobmo esas variaciones
se producen, se estabilizan o se debilitan en la textura concreta de
la interaccidn escolar.

El articulo se organiza en cinco movimientos. Primero, expone
el marco tedrico que sostiene la articulacion entre filosofia del lengua-
je, aprendizaje significativo, competencia metalingUistica y diversidad
linglistica. Luego describe materiales y métodos, con énfasis en el
disefio mixto, la muestra, los instrumentos y el procedimiento de ana-
lisis. Después presenta resultados cuantitativos y cualitativos, integra-
dos mediante sintesis analitica y lectura procesual. Enseguida discute
los hallazgos a la luz de la teoria lingliistica, pedagdgica y curricular.
Finalmente, ofrece conclusiones, limites, aportaciones y criterios de
disponibilidad de datos y materiales.
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Marco tedrico

Pensar la filosofia del lenguaje como eje articulador exige, antes de
convertirla en estrategia didactica, precisar qué tipo de mediacion se
le atribuye. No se trata de trasladar al aula una historia abreviada de
la filosofia analitica ni de convertir a estudiantes de secundaria en lec-
tores técnicos de tratados lingUisticos; se trata, con mayor exactitud,
de emplear categorias filoséficas para redisefiar el modo en que los
estudiantes observan, producen y justifican significados. Un eje articu-
lador, en este sentido, no agrega un tema ornamental a la planeacion,
sino que organiza relaciones: enlaza contenidos nacionales, procesos
de desarrollo de aprendizaje, productos, formas de evaluacion y prac-
ticas discursivas mediante una légica que confiere sentido a la secuen-
cia. Alli donde un contenido se dispersa en actividades sueltas, el eje
articula; alli donde una tarea se vuelve rutina, el eje la vuelve pregunta.
En el plano del disefio, esa mediacién exigié una traduccién cuidado-
sa: las categorias no ingresaron como definiciones que debian memo-
rizarse, sino como reglas de lectura para examinar problemas. “Juego
del lenguaje” permitié preguntar por la relacién entre uso, situacién
y regla; “competencia” permitié distinguir entre posibilidad estructu-
ral y desempefio efectivo; “aprendizaje significativo” ofrecio el criterio
para enlazar saber previo, actividad y reorganizacion conceptual. La
secuencia didactica se construyo precisamente en esa interseccion:
cada actividad debia producir una evidencia discursiva y, a la vez, una
ocasion para que el estudiante observara el mecanismo lingUistico que
estaba poniendo en marcha. Desde la perspectiva wittgensteiniana,
el significado no se aloja en una esencia privada ni en una correspon-
dencia rigida entre palabra y objeto; se configura en el uso, en el jue-
go, en la practica compartida, en las reglas que los hablantes siguen,
negocian o transforman dentro de una forma de vida (Wittgenstein,
2002). Esta tesis posee consecuencias pedagdgicas inmediatas: per-
mite ensefar la diversidad linglistica no como desviacion respecto de
una norma Unica, sino como pluralidad de usos legitimos situados en
contextos de interaccién. La correccion, entonces, deja de identificar-
se con homogeneidad abstracta y se aproxima a la adecuacién: quién
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habla, para quién, con qué propdsito, bajo qué condiciones, en qué
registro, dentro de cual comunidad. La clase de espafol puede con-
vertirse, bajo esa lectura, en un espacio de comparacién de juegos
lingUisticos, no en tribunal de pronunciaciones o modismos.

Chomsky aporta otra dimension, indispensable para evitar que la
ensefianza del uso se diluya en relativismo comunicativo. La nocion de
competencia linglistica permite reconocer que la diversidad de enun-
ciados descansa en capacidades estructurales profundas, en reglas
generativas que explican la creatividad del hablante y la posibilidad
de producir y comprender oraciones no escuchadas antes (Chomsky,
1999, 2007). La intervencion recogio esa idea mediante ejercicios de
transformacion sintactica, contraste entre estructura superficial y sen-
tido preservado, andlisis de ambigiiedades y reformulacion controla-
da. Por esa via, el estudiante no sélo “aprecia” variantes lingtisticas;
aprende a mirar la organizacién interna del decir, sus desplazamientos,
sus restricciones y sus efectos de sentido. El aprendizaje significativo,
formulado por Ausubel, Novak y Hanesian (1983), permite completar
la matriz pedagdgica. Aprender significativamente supone relacionar
informacion nueva con estructuras cognitivas previas de manera no
arbitraria ni meramente memoristica; de ahi que la intervencién no pu-
diera limitarse a presentar conceptos filosoficos, ya que debia activar
saberes, usos familiares, registros escolares, experiencias con varian-
tes y producciones discursivas propias. La significatividad no nace de
la espectacularidad de una actividad; se produce cuando el estudiante
puede reorganizar lo que ya sabia, nombrar lo que antes usaba sin
advertirlo, justificar sus decisiones linglisticas y transferir ese saber a
situaciones nuevas. Asi, la filosofia del lenguaje se volvié puente entre
conocimiento académico y experiencia ordinaria.

La consecuencia didactica de esta lectura fue decisiva: la ex-
plicacion tedrica no podia preceder indefinidamente a la practica, ni la
practica podia permanecer muda frente a sus propios procedimientos.
Se alternaron experiencias de uso -debate, reformulacién, compara-
cion de registros, escritura breve- con momentos de explicitacion me-
talingUistica, de modo que el estudiante tuviera que nombrar el gesto
lingliistico realizado y no unicamente completar la tarea. Esa exigencia
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de nombrar, revisar y justificar produjo una forma de aprendizaje menos
dependiente de la repeticion inmediata y mas cercana a la transferen-
cia: reconocer un fendmeno linglistico en un caso nuevo, explicar por
qué se modifica el sentido al cambiar el orden de una frase o defender la
legitimidad contextual de una variante. La competencia metalinguistica
ocupa el centro funcional de esta arquitectura. Diversos estudios han
mostrado la relacidon entre reflexién sobre el lenguaje y desempefio en
lectura y escritura (Andrés et al., 2014; Hugo y Meneses, 2021); al mis-
mo tiempo, la produccién argumentativa en secundaria suele eviden-
ciar dificultades en estructura, adecuacién retérica y organizacién de
razones (Chimenti y Abusamra, 2024). Por ello, la intervencion asumio
que la reflexién metalingistica y la argumentacion no son capacidades
separadas: formular una tesis, distinguir premisas, anticipar objeciones,
elegir conectores, precisar términos y reconocer ambigliedades implica
saber mirar el lenguaje mientras se usa. Esa doble procedimiento —uso
y vigilancia del uso— fue tratada como nucleo de la secuencia.

La diversidad lingtistica, finalmente, funcioné como objeto curri-
cular y como condicién ética del aprendizaje. La literatura critica sobre
ensefianza del espafiol en América Latina ha sefalado la persistencia
de visiones monolingles, eurocéntricas o normativas que invisibilizan
practicas comunicativas reales y reproducen jerarquias lingUisticas
(Garcia, 2014; UNESCO, 2021; Zavala, 2019). En el marco de la NEM,
dicha diversidad no puede reducirse a topico de sensibilizacion; debe
incorporarse como material de trabajo: glosarios comunitarios, andlisis
de registros, comparacion de variantes, discusién de estigmas, valo-
racion de lenguas originarias y revision de prejuicios sobre correccion.
La UNESCO (2021) ha insistido en la necesidad de reimaginar la edu-
cacién desde la coprocedimiento, la justicia y la diversidad cultural;
llevada al aula, esa orientacion exige practicas concretas, no simples
declaraciones celebratorias.

Materiales y métodos

El estudio se condujo como investigacién aplicada en contexto real de
aula, con enfoque mixto de predominio cualitativo, l6gica de estudio
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de caso e integracién de un componente cuasiexperimental de grupo
Unico con medicion pretest-postest. La eleccion metodoldgica obede-
cio a la naturaleza del objeto, ya que la consolidacién de aprendiza-
jes significativos mediante filosofia del lenguaje contiene dimensiones
mensurables —puntajes, medias, progresion en rubricas— y dimen-
siones interpretativas —transformaciones discursivas, apropiacion
conceptual, desplazamientos actitudinales, modos de participacién y
reescritura—. La investigacion mixta permitié sostener ambas procedi-
mientos sin subordinarlas de manera artificial: cuantificar variaciones y
comprender procesos (Creswell y Plano, 2018; Hernandez y Mendoza,
2018; Tashakkori y Teddlie, 2010).

El componente cuasiexperimental se asumid, por tanto, con al-
cance prudente. La medicion pretest-postest permitié estimar direc-
cion y magnitud del cambio dentro del grupo, no establecer causalidad
fuerte en sentido experimental. La decision de conservar al grupo com-
pleto respondié a una razén pedagdgica y ética: separar estudiantes,
alterar dinamicas de interaccion o introducir un grupo control exter-
no habria modificado precisamente aquello que se buscaba observar,
esto es, la construccion colectiva de reglas discursivas, turnos de pa-
labra, criterios de legitimidad y formas de retroalimentacion entre pa-
res. La inferencia se apoyd en la convergencia de evidencias, no en la
pretensién de aislamiento absoluto de variables.

El escenario fue la Escuela Secundaria Técnica No. 89 “Francis-
co Luna Arroyo”, turno vespertino, ubicada en San Lorenzo Tezonco,
Iztapalapa, Ciudad de México. Participé un grupo completo de tercer
grado de secundaria, correspondiente a la Fase 6 del Plan de Estu-
dios 2022, integrado por 30 estudiantes. La muestra fue intencional
por conveniencia y pertinencia curricular, debido a que el grupo for-
maba parte del espacio ordinario de intervencidn docente y permitia
preservar la dinamica comunitaria de aula sin submuestreos que alte-
raran interaccién, turnos de habla, productos colectivos o evaluacion
formativa. El periodo de aplicacion comprendié del 11 de mayo al 14
de julio de 2023, durante el ciclo escolar 2022-2023. La intervencién se
organizé en cuatro momentos encadenados. En primer lugar, se aplico
un diagnostico inicial mediante prueba metalinglistica y cuestionario

Revista
61 educ@rnos



de actitudes hacia la diversidad lingUistica, con registro de desempefio
argumentativo breve. En segundo lugar, se diseiid una secuencia de
nueve sesiones alineada con contenidos nacionales, procesos de de-
sarrollo de aprendizaje y ejes articuladores de la NEM. En tercer lugar,
se implementaron actividades de juegos del lenguaje, analisis sintacti-
co, debate dialdgico, escritura argumentativa, revision de portafolios,
bitdcoras y ejercicios de transformacién linguistica.
Finalmente, se realizé la medicidn postest y se integraron eviden-
cias cuantitativas y cualitativas para sostener la lectura de resultados.
Los instrumentos cuantitativos fueron dos: una Prueba de Com-
petencia MetalingUistica en escala 0-100, aplicada antes y después de
la intervencion, con reactivos orientados a identificacion y explicacion
de funciones linguisticas, reconocimiento de recursos argumentativos,
deteccién de ambigliedades y reformulacion; y un Cuestionario de Ac-
titudes hacia la Diversidad Linguistica y la Reflexion sobre el Lenguaje,
tipo Likert, con items sobre valoracién de variantes, disposicién a revi-
sar el propio decir, percepcion de legitimidad de registros y apertura a
la argumentacién. Los instrumentos cualitativos incluyeron rubrica de
debate, rubrica de escritura argumentativa, portafolio de evidencias,
bitacora de aula y guia de observacion; cada uno permitié documentar
producto, proceso, interaccién, revision, reescritura y metacognicion.
La prueba metalingistica fue tratada como instrumento de des-
empefio y no como examen de terminologia. Sus reactivos exigian re-
conocer relaciones entre forma y funcién, explicar cambios de sentido,
distinguir usos adecuados segun contexto y justificar reformulaciones.
El cuestionario actitudinal, a su vez, no buscé medir una adhesion
moral abstracta a la diversidad, sino registrar disposiciones observables:
apertura a escuchar variantes, comodidad ante registros no propios, re-
conocimiento de la legitimidad cultural de formas de habla cercanas y
disposicion a revisar prejuicios lingUisticos. Las rubricas tradujeron esos
focos en criterios graduados, de tal manera que el progreso pudiera
advertirse en productos concretos y no solo en impresiones docentes.
El analisis cuantitativo incorpord calculo de medias, desviaciones
estandar, rangos, diferencias absolutas y porcentajes de mejora; cuando
la disponibilidad de datos lo permitio, se estimé la magnitud del cambio

Revista
educ@rnos 62



FILOSOFIA DEL LENGUAJE COMO EJE ARTICULADOR
PARA CONSOLIDAR APRENDIZAJES SIGNIFICATIVOS
EN SECUNDARIA

mediante diferencia de medias estandarizada, considerando el criterio fun-
cional previsto en la hipotesis de investigacion (d >= 0.50). El analisis cua-
litativo se organizo por codificacién tematica interpretativa de portafolios,
bitacoras, rdbricas y observaciones, con categorias tedricas —metalin-
guisticidad, explicitacion de reglas, argumentacion, reescritura, valoracion
de variantes— y categorias emergentes —dificultades persistentes, estra-
tegias de mediacion, patrones de interaccion, resistencias a la reescritu-
ra—. La integracion mixta se efectud por convergencia y complementarie-
dad: convergencia, cuando la mejora numérica coincididé con evidencias
discursivas; complementariedad, cuando la evidencia cualitativa explicé el
mecanismo pedagdgico subyacente al cambio observado.

La integracidon de datos se realizé después de ordenar cada
fuente segun su funcion. Las puntuaciones permitieron ubicar varia-
ciones de desempefio; las bitacoras mostraron cémo el alumnado na-
rrd sus propios cambios; los portafolios conservaron versiones suce-
sivas de productos; la observaciéon de campo registrd intervenciones,
silencios, resistencias y ajustes docentes. Esta separacion inicial evitd
forzar coincidencias artificiales. Sélo después se compararon trayec-
torias, de modo que una mejora numérica pudiera leerse junto con
evidencias de reescritura, uso de vocabulario metalinguistico, modifi-
cacion de actitudes o persistencia de errores morfosintacticos.

La matriz de disefo del disefio quedd organizada en cinco com-
ponentes. El primero fue el disefo: estudio de caso con intervencién
pedagdgica y subdisefio cuasiexperimental de grupo Unico, apoyado
en pretest, postest, ribricas, portafolios y registros de aula. El segundo
correspondid a los participantes: grupo completo de tercer grado, n
= 30, dentro de la Fase 6, preservando la Iégica comunitaria del aula.
El tercero incluyé los instrumentos cuantitativos: prueba metalingis-
tica y cuestionario Likert de actitudes, destinados a medir progresion
en competencias y disposiciones. El cuarto incorpord instrumentos
cualitativos: rubricas, portafolio, bitdcora y observacion, mediante los
cuales se interpretaron mecanismos de aprendizaje, apropiacién con-
ceptual y variaciones en la interaccion. El quinto fue la integracion:
triangulacion por convergencia y complementariedad, con el propésito
de fortalecer la inferencia pedagogica.
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El rigor se sostuvo mediante estandarizacién de condiciones de
aplicacion, coherencia entre categorias e instrumentos, triangulacion
de fuentes, triangulacion de momentos —inicio, proceso y cierre—,
auditabilidad de decisiones mediante bitacora, conservacién de pro-
ductos anonimizados y revision de correspondencias entre objetivos,
evidencias y hallazgos. En términos éticos, la intervencién se realizod
en condiciones ordinarias de clase, sin solicitar datos sensibles inne-
cesarios; los productos estudiantiles se trataron con anonimizacion y
resguardo, y cualquier eventual difusién de evidencias individuales re-
quiere autorizaciéon adicional por tratarse de menores de edad.

Resultados

La linea base mostr6 una competencia metalinglistica media de
58.4/100 (DE = 8.2; rango 42-72), con predominio de desempefios me-
dio-bajos y dificultades para identificar ambigiedades, explicar deci-
siones de reformulacion o justificar con precision el vinculo entre forma
lingUistica y efecto de sentido. En el item actitudinal “valoro la diversi-
dad linguistica como riqueza cultural”, la media inicial fue de 3.2 (DE
= 0.9), con 50% del grupo en posicion neutral y 20% en desacuerdo
parcial. No se tratd, por tanto, de rechazo frontal a la diversidad, sino
de una ambivalencia poco tematizada: la pluralidad de hablas estaba
presente en la vida cotidiana, aunque todavia no actlaba como con-
tenido digno de andlisis ni como recurso epistémico para comprender
identidad, contexto y cultura.

El diagnéstico inicial reveld, ademas, una separacion marcada
entre uso cotidiano del lenguaje y conciencia sobre ese uso. Varios
estudiantes podian identificar que una expresion “sonaba distinta” o
“se entendia diferente”, aunque tenian dificultades para explicar qué
rasgo producia esa diferencia: posicién del modificador, ambigtiedad
referencial, seleccién verbal, registro, presuposicion o vinculo con el
interlocutor. En las respuestas abiertas predominaban juicios norma-
tivos breves, sostenidos por féormulas escolares sedimentadas -“esta
mal dicho”, “no se escribe asi”, “suena raro”- que rara vez incorpora-
ban contexto, finalidad comunicativa o criterios de adecuacion. Esa
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limitacién inicial fue relevante porque permitié distinguir ignorancia
conceptual de experiencia linglistica no tematizada.

La progresion intermedia permitié observar que los juegos
del lenguaje y la explicitacion de patrones sintacticos produjeron un
primer desplazamiento. En la sesién dedicada a la identificacion de
patrones, el desempefo promedio fue de 6.8/10 (DE = 1.3), con un
tercio del grupo en nivel alto. La evidencia cualitativa mostré sensi-
bilidad emergente hacia el efecto semantico del orden de las pala-
bras, asi como necesidad de andamiaje en quienes no podian ges-
tionar simultaneamente varios casos. En la sesidn sobre gramatica
universal, el cuestionario alcanzé media de 10.9/16 (DE = 2.2), con
33% del grupo en franja alta; aparecieron reformulaciones creati-
vas con conciencia de invariancia semantica, aunque cerca de 20%
mantuvo confusiones entre estructura profunda, voz pasiva y simple
reordenamiento grafico.

La fase de debate y produccién escrita mostrd avances en argu-
mentacion y valoracion de variantes. En el debate dialdgico sobre va-
riantes dialectales, la media fue de 7.3/10 (DE = 1.5); la confianza para
presentar argumentos pasé de 2.6 a 4.1, y la valoracién de variantes de
3.0 a 4.5 en el registro inmediato de autoevaluacion. En el ensayo argu-
mentativo, la media fue de 14.8/20 (DE = 2.5), con 83% de referencias
correctamente incorporadas a Wittgenstein o Chomsky. Los textos mas
solidos formularon hipétesis, usaron ejemplos locales y conectaron teo-
ria con experiencia lingistica; el nucleo intermedio sostuvo coherencia
general, aunque tendié a la abstraccion no ejemplificada; la franja baja
presentd desajustes entre cita, argumento y evidencia.

Los portafolios y bitacoras confirmaron la funcién de la evalua-
cion formativa como dispositivo de aprendizaje. El cumplimiento pro-
medio en portafolio fue de 7.6/10 indicadores (DE = 1.4), con 27% del
grupo en nivel maximo; la profundidad reflexiva en bitacoras alcanzé
3.9/5 (DE = 0.7), con 70% de estudiantes en puntuaciones iguales o
superiores a 4. En esos registros aparecié un cambio relevante: los es-
tudiantes comenzaron a describir sus propios usos linglisticos, reco-
nocer muletillas, comparar registros, discutir la legitimidad de variantes
y formular preguntas sobre la relacion entre identidad regional y modo
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de hablar. El portafolio dej6 de funcionar como simple compilacién de
tareas y se convirtio en archivo de trayectoria.

La revision de portafolios permitid observar microcambios que
la escala global no muestra: sustitucion de adjetivos valorativos por
explicaciones funcionales, incorporacion gradual de ejemplos locales,
mayor cuidado en la formulacién de tesis y aparicion de objeciones en
textos que al inicio sélo acumulaban opiniones. No todos los avances
tuvieron la misma estabilidad; algunos estudiantes mejoraban cuando
contaban con modelos cercanos y retrocedian en tareas mas abiertas.
Ese comportamiento no contradice la progresion general, sino que la
vuelve pedagdgicamente legible: la competencia metalinglistica avan-
z6 por capas, con automatizaciones parciales, dependencias de anda-
miaje y momentos de transferencia todavia fragiles.

La etapa conclusiva mostré consolidacion cuantitativa y cualita-
tiva. El debate final obtuvo media de 10.8/14 (DE = 1.9), con 30% del
grupo en franja superior; las autoevaluaciones y coevaluaciones se ubi-
caron en 4.2 y 4.0, respectivamente. La Prueba Metalinglistica postest
alcanzo 75.6/100 (DE = 7.4; rango 61-88), con incremento absoluto de
17.2 puntos y mejora relativa aproximada de 29.45%. En actitudes, la
valoracion de la diversidad lingUistica paso6 de 3.2 a 4.6 (DE post = 0.5),
mientras la comodidad para interactuar con variantes aumento de 2.8
a 4.2. Ademas, 90% del alumnado pudo explicar con ejemplos el con-
cepto de variedad lingUistica, y al menos 85% reconocio explicitamente
la importancia de preservar formas de habla propias o cercanas.

La progresion cuantitativa puede resumirse asi: prueba meta-
lingUistica inicial, 58.4/100 (DE = 8.2; rango 42-72); juego del lenguaje
y sintaxis, 6.8/10 (DE = 1.3; rango 4-9); gramatica universal, 10.9/16
(DE = 2.2; rango 7-14); debate sobre variantes, 7.3/10 (DE = 1.5; rango
4-9); ensayo argumentativo, 14.8/20 (DE = 2.5; rango 8-19); portafolios,
7.6/10 (DE = 1.4; rango 5-10); transformaciones linguisticas, 12.4/20
(DE = 2.7; rango 7-17); debate final, 10.8/14 (DE = 1.9; rango 7-13);
prueba metalinglistica final, 75.6/100 (DE = 7.4; rango 61-88). La lectu-
ra pedagdgica de esta secuencia muestra una curva consistente: linea
base medio-baja, instalacién gradual de reglas de uso y patrones sin-
tacticos, transferencia parcial a escritura académica, consolidacién de
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portafolios y cierre con incremento absoluto de 17.2 puntos en com-
petencia metalinguistica.

El andlisis cualitativo permitié identificar tres transformaciones.
La primera fue conceptual: los estudiantes pasaron de emplear cate-
gorias valorativas imprecisas —“bien”, “mal”, “correcto” — a utilizar vo-
cabulario metalingUistico funcional, con referencias a estructura, uso,
contexto, variante, registro, ambigliedad y adecuacion. La segunda fue
argumentativa: las producciones orales y escritas mostraron mayor fre-
cuencia de tesis explicitas, premisas, ejemplos y cierres articulados, con
mejor manejo de turnos de palabra en debates. La tercera fue axioldgi-
ca: la diversidad linguistica dejé de ser vista Unicamente como tolerancia
abstracta y comenzé a nombrarse como patrimonio, identidad, riqueza
cultural y recurso para interpretar practicas comunicativas reales.

También se registraron resistencias. Algunos estudiantes con-
servaron preferencia por respuestas cortas, busquedas de “la forma
correcta” como fin Unico y estereotipos linglisticos reactivados bajo
presion. Un subgrupo cercano a 20% mantuvo dificultades en selec-
cion pronominal relativa, concordancias extensas y formulacién de ar-
gumentos con soporte empirico. Estas persistencias no invalidan los
resultados; delimitan el trabajo pendiente: practica distribuida, retroali-
mentacion individual, automatizacién gradual de decisiones morfosin-
tacticas y continuidad de portafolios como memoria de aprendizaje.

Discusion

Los resultados permiten sostener que la filosofia del lenguaje, cuando se
convierte en eje articulador de una secuencia didactica y no en referen-
cia erudita separada de la practica, produce un tipo de aprendizaje que
combina precisidn conceptual, desempeio discursivo y reorganizacion
actitudinal. La mejora de 17.2 puntos en la prueba metalinglistica no
puede leerse como simple efecto de exposicién a contenidos; debe in-
terpretarse como consecuencia de una arquitectura pedagdgica donde
los estudiantes usaron conceptos para resolver problemas linguisticos,
argumentar, comparar variantes, transformar enunciados y revisar su
propia escritura. La teoria funciond, aqui, como herramienta de accién.
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La interpretacion de esos resultados requiere separar tres pla-
nos que con frecuencia se confunden. En el plano psicopedagogico, el
cambio remite a la organizacién de tareas que obligaron a comparar,
justificar y reformular; en el plano linglistico, remite a la apropiacién de
categorias que hicieron visible la relacion entre forma, uso y contexto;
en el plano curricular, remite a la posibilidad de materializar principios
de la NEM mediante actividades verificables. La intervencion resulté
eficaz en la convergencia de esos planos, no por la sola presencia no-
minal de Wittgenstein o Chomsky en la planeacién.

La lectura wittgensteiniana ayuda a explicar por qué el trabajo
con juegos del lenguaje generd desplazamientos hacia la valoracion de
la diversidad. Al comparar usos, registros y variantes, los estudiantes
pudieron advertir que el significado depende de reglas publicas, situa-
ciones y propdsitos, de modo que expresiones regionales o familiares
dejaron de aparecer como incorrecciones y comenzaron a interpretarse
como practicas dotadas de sentido. Este cambio tiene relevancia cu-
rricular: la interculturalidad critica, si se traduce en procedimientos de
aula, no se limita a celebrar diferencias; exige examinar como se pro-
ducen las jerarquias linglisticas y cdmo pueden ser desactivadas me-
diante analisis, escucha y argumentacion (SEP, 2022a; Zavala, 2019).

Chomsky, por su parte, permitié que la intervencion conservara
una dimensién formal exigente. Los ejercicios de estructura superficial
y profunda, transformacion sintactica e invariancia semantica mostra-
ron que la diversidad no equivale a ausencia de regularidad. El estu-
diante pudo advertir que las formas cambian, los registros se ajustan,
las variantes se sitlan; aun asi, existen procedimientos formales que
hacen posible producir, reformular y comprender. Esta articulacion en-
tre estructura y uso evité dos riesgos simétricos: una ensefianza nor-
mativa que cancela la diversidad y una ensefianza celebratoria que
descuida la precision linguistica.

Los avances en argumentacion también resultan congruentes
con investigaciones que subrayan la necesidad de ensefiar explicita-
mente la estructura del discurso argumentativo en secundaria (Chimen-
ti y Abusamra, 2024; Ruiz-Ortega y Dussan Luberth, 2021). Los deba-
tes y ensayos no funcionaron como actividades accesorias; fueron el
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lugar donde la reflexion metalingtiistica se sometié a prueba. Explicar
una variante, defender su legitimidad, contrastar registros o sostener
que no existe un Unico espafol correcto exige mas que opinidn: exige
ejemplos, distinciones, criterios y consideracién del interlocutor.

Por eso el debate final, con media de 10.8/14, no sdlo evidencia
desempefio oral; muestra la estabilizacién parcial de una cultura discur-
siva menos dependiente del volumen, la burla o la respuesta inmediata.

El portafolio y la bitacora, al registrar trayectorias, hicieron visi-
ble algo que las pruebas por si mismas no capturan: el aprendizaje re-
flexivo avanza por reescrituras, retrocesos, descubrimientos minimos,
correcciones acumuladas y cambios graduales en la manera de mirar
el propio lenguaje. Ese hallazgo se relaciona con la tradicidon construc-
tivista y con la evaluacién formativa, en tanto el conocimiento no se
transfiere intacto desde el docente, sino que se reorganiza mediante
actividad, interaccion y mediacion (Ausubel et al., 1983; Diaz-Barriga,
2013; Diaz-Barriga y Hernandez, 1999; Vygotsky, 2018). La bitacora,
en particular, permitié convertir la experiencia en objeto de narracion y
revision; alli el estudiante no sélo registré qué hizo, sino cémo empezd
a pensar lo que decia.

El estudio también muestra que la filosofia puede tener un lugar
didactico concreto en educacién secundaria. No aparece como asig-
natura ajena, ni como ornamentacion humanistica, ni como comen-
tario periférico al curriculo; aparece como dispositivo de clarificacion
de problemas: qué significa hablar correctamente, qué distingue una
regla gramatical de una regla de uso, qué relacién existe entre lengua-
je e identidad, como se justifica una afirmacion, cuando una variante
es adecuada, qué presupuestos sostiene una palabra. Esta procedi-
miento coincide con la exigencia de una formacién humanista y critica,
orientada a la comprension, la argumentacién y la participacion cul-
tural (Freire, 2022; UNESCO, 2021). Desde el marco legal y curricular,
el hallazgo tiene una implicacién especifica: la formacion linglistica
prevista por la LGE y por el Plan de Estudios 2022 no se agota en com-
prensién lectora o correccidn escrita, pues exige condiciones para que
las y los estudiantes participen, argumenten, interpreten y reconozcan
la diversidad de formas culturales que atraviesan el lenguaje escolar
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(LGE, 2019; SEP, 2022a). La intervencion ofrece una via para materia-
lizar esa exigencia sin desplazar los contenidos disciplinares: el anali-
sis de variantes, la reformulaciéon sintactica y el debate argumentado
funcionan como mediaciones entre curriculo, experiencia comunitaria
y evaluacion formativa.

Las limitaciones deben leerse con precision. La ausencia de
grupo control reduce la atribucion causal estricta, aunque la magnitud
del cambio y la convergencia de fuentes hacen improbable que los re-
sultados se expliquen Unicamente por maduracion espontanea o efec-
to de familiaridad con los instrumentos. El posible efecto Hawthorne se
moderd por la duracién de la intervencion y por la estabilidad de pa-
trones cualitativos. El sesgo de autoinforme en escalas Likert se com-
pensd parcialmente mediante productos, rubricas y observaciéon. No
se modelaron efectos diferenciales por subgrupos, estilos de aprendi-
zaje, antecedentes sociolinglisticos o trayectorias de alfabetizacion;
esa omision limita el alcance inferencial y abre una agenda futura de
analisis multinivel, disefios comparativos y seguimiento longitudinal.

Desde el punto de vista institucional, los hallazgos sugieren que
la intervencion es replicable bajo tres condiciones: continuidad, con-
textualizacion y acompanamiento docente. La continuidad evita que
la reflexion metalinglistica se reduzca a episodio aislado; la contex-
tualizacién convierte variantes, registros y habla comunitaria en mate-
rial legitimo de trabajo; el acompafiamiento docente permite sostener
criterios de retroalimentacion, escritura, debate y revision. Sin estas
condiciones, la filosofia del lenguaje corre el riesgo de convertirse en
discurso sofisticado sin efectos de aula. Con ellas, funciona como ma-
quinaria fina: ajusta la mirada, hace audible la diferencia, vuelve discu-
tible lo que antes parecia natural.

Conclusiones

La intervencién pedagdgica basada en la filosofia del lenguaje como
eje articulador produjo mejoras sustantivas en competencia metalin-
guistica, argumentacién y valoracion de la diversidad lingUistica en el
grupo participante. La media de la prueba metalinglistica paso6 de 58.4
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a 75.6, con incremento absoluto de 17.2 puntos; las actitudes hacia la
diversidad se desplazaron de una posicion inicial ambivalente a una
valoracidon mas explicita, situada y situada; las producciones orales
y escritas mostraron mayor capacidad para formular tesis, sostener
premisas, ejemplificar, considerar al interlocutor y revisar decisiones
lingUisticas. En consecuencia, la hipotesis de investigacion se consi-
dera corroborada en términos pedagdgicos y estadisticos, mientras la
hipotesis nula queda refutada para el contexto analizado. El hallazgo
principal no reside Unicamente en el aumento de puntajes, aunque és-
tos sean relevantes, sino en la naturaleza del cambio: los estudiantes
aprendieron a mirar el lenguaje mientras lo usaban. Esa reflexividad,
que combina forma, significado, contexto y valoracion, constituye la
contribucion central de la propuesta. Wittgenstein permitié trabajar el
sentido como uso situado; Chomsky permitié problematizar la estruc-
tura y la creatividad linglistica; el aprendizaje significativo hizo posible
conectar ambos registros con saberes previos, practicas locales y pro-
ductos evaluables. Asi, la filosofia del lenguaje dej6 de ser trasfondo
teorico para convertirse en criterio de disefio, mediacion y evaluacion.

La aportacion del estudio se despliega en dos planos. En el pla-
no epistemoldgico-didactico, muestra que categorias filosoficas apa-
rentemente abstractas pueden traducirse en actividades concretas de
aula, siempre que se definan productos, instrumentos, criterios y ciclos
de retroalimentacion. En el plano curricular, ofrece una ruta para ma-
terializar ejes de la NEM —inclusidén, pensamiento critico, apropiacion
cultural e interculturalidad critica— mediante practicas de lectura, es-
critura, debate, comparacién de registros y valoracion de variantes. La
diversidad linguistica, leida como condicion constitutiva del aula y no
como obstaculo, se vuelve palanca de aprendizaje.

La transferibilidad de la propuesta depende de conservar su
principio y no de repetir mecanicamente sus actividades. En otro plan-
tel, con otros repertorios linglisticos o con una composicién socio-
cultural distinta, los ejemplos, glosarios, dilemas y registros deberian
modificarse; lo invariable seria el procedimiento: hacer del lenguaje un
objeto de observacion, provocar contraste entre usos, exigir justifica-
cion de decisiones, producir evidencias sucesivas y retroalimentar con
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criterios explicitos. Esa distincién protege la propuesta de una aplica-
cion administrativa y preserva su condicion propiamente pedagdgica.

Futuras investigaciones podrian ampliar la muestra, incorporar
grupo control, comparar planteles y turnos, modelar diferencias por
subgrupos, medir retencién a seis y doce meses, y estimar transfe-
rencia hacia otras areas curriculares. También convendria desarrollar
materiales docentes con corpora locales, glosarios comunitarios, se-
cuencias de transformacion sintactica, rdbricas de argumentacion y
protocolos de retroalimentacién metalinguistica. La réplica no debe
entenderse como copia; debe ser adaptacion situada. El aula habla de
muchas maneras. Alli empieza la investigacion que falta.
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trices de categorias y materiales de la secuencia didactica— se en-
cuentran en documento suplementario independiente, disponible para
consulta en la siguiente ruta: https://drive.google.com/file/d/1S2sE-
hWtsC8Sn7pFel5ShmMsvpsU3cEmM6/view

Los productos estudiantiles completos no se ponen a dispo-
sicién publica por tratarse de evidencias generadas por menores de
edad; cualquier consulta requerira autorizacion institucional adicional,
consentimiento correspondiente, anonimizacién reforzada y revisiéon
ética previa. Los procedimientos analiticos utilizados fueron descripti-
vos, inferenciales basicos e interpretativos, conforme a lo expuesto en
la seccion de materiales y métodos.
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Resumen

Desde una propuesta metodoldgica decolonial, el presente texto se plantea
la posibilidad de problematizar el fendmeno advertido retomando la historia
de quien investiga, en el entendido de que los movimientos de constitucion
y determinacion que configuran las experiencias de los sujetos investigado-
res no se encuentran al margen de las estructuras sociales, por lo tanto, sus
experiencias estan conectadas con las experiencias de otros.

Desde este planteamiento, la propuesta de la historicidad como
categoria epistémica pone bajo sospecha la nocion de objetividad que
ha permeado a la investigacién cientifica y a su vez remarca la impor-
tancia de problematizar desde la realidad social en la que viven los
sujetos, explicitando como los conocimientos se encuentran situados,

encarnados y contextualizados.
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Abstract

From a decolonial methodological perspective, the present text proposes
the possibility of problematizing the identified phenomenon by drawing
upon the researcher’s own history, based on the understanding that the
processes of constitution and determination that shape researchers’ ex-
periences are not external to social structures; consequently, their expe-
riences are intrinsically connected to the experiences of others.

From this standpoint, historicity as an epistemic category calls
into question the notion of objectivity that has permeated scientific re-
search, while simultaneously underscoring the importance of proble-
matizing phenomena from the social realities inhabited by subijects,
thereby making explicit how knowledge is situated, embodied, and
contextualized.

Keywords: Historicity, problematization, episteme, decoloniality,
epistemology.

Introduccidn

El articulo deriva de una investigacién doctoral en curso en el Instituto
Superior de Ciencias de la Educacion del Estado de México (ISCEEM),
en el marco del programa de Doctorado en Ciencias de la Educacion,
en donde se plantea como objeto de investigacion las relaciones de
poder que se configuran en la jerarquia laboral y la situacion de vul-
nerabilidad corporal en la trayectoria de tres maestras de educacion
basica en el Estado de México. Se resalta que, para efectos de este
texto se va a centrar la atencién en el momento de problematizacion,
especificamente al retomar la historicidad como una potencialidad
epistémica puesto que permite desmontar la idea de objetividad en
la investigacion al considerar la historia del sujeto investigador como
punta de lanza para cuestionar la realidad.
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Se parte de reconocer que la investigacion en el ambito social
se encuentra fuertemente permeada por el método cientifico, el cual se
caracteriza por hacer uso de la teoria a priori, esto quiere decir que son
las propuestas tedricas las que sobredeterminan la problematizacion
de la realidad. Es a partir de los presupuestos teoricos que se estruc-
tura el problema de investigacion, dado que se encuentran los vacios
tedricos y se plantean las hipétesis con el fin de verificar la universali-
dad de la teoria o explicar la realidad.

Por otro lado, la revision de la literatura cientifica permite ad-
vertir que la historicidad ha tendido a una reflexion sobre la historia de
la ciencia (Castro-Gémez, 2002), por lo que es facil encontrar en los
buscadores documentos que aluden a la historicidad de fenédmenos y
categorias, asi como la inmediata asociacién a temas de historiay con-
ciencia historica, por lo que la mayoria de estas propuestas escritas
son desarrolladas en términos de propuestas metodoldgicas.

Derivado de estos antecedentes, se reconoce que la recupe-
racion de la historia del investigador es una posibilidad epistémica y
metodoldgica que se ha explorado con poca vehemencia (Ramirez,
2021; Aguirre,2017; Puebla, Estrada, Carbajal, 2018) en comparacién
con las investigaciones que no consideran la subjetividad del investi-
gador como detonador para cuestionar la realidad.

La historicidad como punto de partida para problematizar la realidad

El método cientifico como proceso para la investigacién es una cons-
truccion devenida de la Revolucion Cientifica en Europa, la cuestion
es que, como plantea (Quijano, 1992), pensar desde Occidente ha
supuesto la constitucion de la colonialidad en distintos aristas, entre
ellos, la colonialidad del saber.

A partir de la represidn sistematica y a las formas de conocer
como estrategia de dominacion, Occidente “impuso su imagen pa-
radigmatica y sus principales elementos cognoscitivos, como norma
orientadora de todo desarrollo cultural, especialmente intelectual y ar-
tistico” (Quijano, 1992, p. 13). Uno de los falsos universalistas (Sousa,
2017, 2018) impuesto por la cultura europea radica en la escision entre
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cuerpo y razoén, lo cual ha implicado la construccién de conocimien-
tos descorporizados y descontextualizados (Lander, 2000). Ante dicho
panorama, los esfuerzos epistémicos de la decolonialidad apuestan
por cuestionar los criterios occidentales de validez, en términos de re-
conocer los conocimientos otros; una forma de construir una forma
de investigar otra requiere inminentemente cuestionar las formas de
proceder; ambito en el que la decolonialidad nos convoca a reconocer,
cuestionar y fisurar la colonialidad del saber que se materializan en las
relaciones entre conocimiento y sujeto, por ejemplo.

Con base en estos argumentos y apuestas decoloniales, la his-
toricidad como categoria epistémica adquiere especial relevancia al
proponer la recuperacion de las experiencias del sujeto investigador a
fin de corporizar y contextualizar lo que sabe empiricamente.

Ahora bien, el método cientifico ha permitido la construccién
de conocimientos importantes; pero también ha coadyuvado a la
instauracion de modelos universales, lo cual conlleva el amenaza-
dor riesgo de dejar fuera todo aquello que no es coherente o que
no encaja con la normativa, violentando epistémicamente a los su-
jetos al desconocer sus cosmovisiones. La ciencia decimondnica
ha relegado la subjetividad de quien investiga sus experiencias son
diluidas a la luz de los conocimientos validados cientificamente y
todos estos conocimientos otros son desechados, silenciados e in-
visibilizados, lo que se traduce, como lo nombra (Sousa, 2010), en
epistemicidios.

Entonces, surge la pregunta ;una investigacion descontex-
tualizada y despersonalizada es una forma de violentarse episté-
micamente, aun en calidad de autor? El planteamiento de la his-
toricidad en tanto potencia epistémica, se materializa al abrir el
espacio a formas de ser/hacer investigacion, que fisuren y resque-
brajen los modelos tedricos, epistemoldgicos y metodoldgicos que
conforman las tradiciones cientificas y que mantienen la escision
cuerpo-raciocinio del investigador; racionalidad que esconde la re-
lacion colonialidad/modernidad (Quijano, 2009). El paradigma de-
colonial cuestiona la descorporizacién y descontextualizacion del
conocimiento y presta atencion al lugar desde el cual se configura
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lo que los sujetos sabemos; desde este paradigma se transita de
concebir lugares de estudio a lugares de pensamiento (Mignolo
citado en Walsh, 2003).

Esto potencia la configuracion de una forma otra de construir
conocimientos en la que la “estructura categorial se sustente en el sa-
ber del otro” (Ocafia, 2019) y posibilita la relacién desde formas otras
con quienes se construye conocimiento; esto es especialmente impor-
tante dado que al integrar en el referente empirico las voces de otros
sujetos se puede percatar que existen puntos de encuentro o hilos
invisibles que unen las historias del investigador y quienes le acom-
pafnan. Desde el paradigma decolonial, se enfatiza que no se trata de
hacer investigacion desde otras formas, ya que estas se mantienen en
las logicas permeadas de la colonialidad y modernidad. Se apunta a
formas otras (Mignolo, 2000) que se sustenten en principios politicos,
éticos, econdmicos y politicos que cuestionen la naturalizacion de la
colonialidad -del poder saber y ser.

La historicidad como categoria epistémica permite recuperar los
conocimientos situados, es decir, que son construidos a la luz de las
experiencias personales y por consiguiente nos permiten comprender
el fendmeno desde la realidad social de los sujetos y no desde pre-
disposiciones teodricas. Asi, la narracion de la historia que configura a
quien investiga no es solo un momento que antecede a la investiga-
cion, sino que la historia del investigador es punto de inflexion para
problematizar y construir el problema/objeto, dado que da cuenta de
un recorte de realidad. Cruz et al. (2012) lo explicita al mencionar que
si queremos escuchar las historias de los otros es necesario girar hacia
nosotros y preguntarnos por nuestras propias historias como sujetos
que hacen investigacion.

En este sentido, se entiende la historicidad como un movimien-
to semejante a un espiral: la historia como narrativa inicial da pie para
reconocer aquello que se encuentra oculto en la cotidianidad, dilu-
cida algunos elementos que han confluido en las experiencias, per-
mitiendo profundizar la problematizacién; y aunque partimos de un
punto, la historicidad y la problematizacion permiten llegar a un punto
cercano al inicial, puesto que al paso de las narraciones y reflexiones
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ya no se entiende la historia personal de la misma forma que cuan-
do se empieza; las experiencias son leidas como “reconocimiento y
explicacion de los multiples factores que nos determinan en el tiem-
po y espacio” (Ledn, 1997, p. 41). En coherencia con las propuestas
decoloniales la historicidad permite pensar o visibilizar las historias
locales y con ello, también, los conocimientos otros que construyen
los sujetos.

El planteamiento de Orozco (2012) ayuda a configurar esta pro-
puesta epistémica, puesto que menciona que la problematizacion,
permite una apertura del proceso de investigacién y tiene dos posibi-
lidades de accion, por un lado, la interrogacion a cerca de la realidad,
que permite el reconocimiento de los problemas y en segundo lugar
cuestionar los propios conocimientos. Este camino invita a reflexio-
nar ¢como cuestionar los conocimientos que tradicionalmente se ha
ensefiado a despersonalizar?, ¢en la vida cotidiana hacen sentido las
propuestas tedricas?, ¢la teoria que se aprende convoca a preguntarle
a nuestra realidad?

La historicidad exige suspender por un momento las determi-
naciones tedricas que incitan a la explicacién del fendmeno, para dar
paso a un momento de observacion, contemplacion, y cuestionamiento
a nuestras experiencias. Orozco (2012) alude a cuestionar los propios
conocimientos, la historicidad en tanto momento epistémico, posibilita
ser conscientes de como las experiencias personales configuraron lo
que cada uno sabe.

La recuperacion de la historia del sujeto investigador como ejer-
cicio epistémico no radica en la recuperacion memoristica de los epi-
sodios de su vida, sino una reflexion que ponga de manifiesto porque
el recorte de realidad (Zemelman, 1987) identificado inicialmente es
importante, qué fue lo que le permitié verlo?, ;como se relaciona su
experiencia con lo que esta observando?, ¢qué conocimientos tiene
acerca de lo que ha identificado?, ;cdmo lo nombra inicialmente?

La historicidad posibilita la problematizacion del fendmeno a
partir de la propia experiencia, permite reconocer el lugar de enuncia-
cién y explicitar -como dice (Haraway, 1995)- cdmo es que los cono-
cimientos se encuentran situados. Esto es especialmente relevante,
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ya que desde algunas propuestas como la decolonial y la feminista, la
objetividad se concreta cuando se da cuenta del lugar de enunciacion,
lo que permite hablar de la geopolitica del conocimiento (Mignolo,
2026) y también de ser conscientes de algunos posibles obstaculos
epistemoldgicos.

La historicidad no se limita a contar esa historia ciclica, sin movi-
miento, descontextualizada; mas bien tiende a recuperar “en la medida
que [los sujetos] vinculan y ponen en co-presencia realidades cuyas
trayectorias y alientos ajustan y son ajustados por los sujetos, para dar
sentido (como contenido y direccidn) a sus practicas y proyectos vita-
les” (Ledn, 1997, p. 48); aunque este ejercicio epistémico inicia con la
experiencia personal de quien investiga, no se limita a ella, cuestionar
la realidad conlleva la co-presencia de otras historias con quienes se
comparten coyunturas espacio-temporales; en este sentido, avanzado
el ejercicio de historicidad, ya no solo es la historia personal, se con-
sidera a los otros, en el entendido de que no se puede comprender
la propia historia al margen de los otros. En la investigacion referida,
problematizar implico tres planos interconectados: tedrico, empirico y
contextual (Orozco, 2012); fue en el referente empirico que el ejercicio
requirid echar mano de la experiencia de companeras educadoras, lo
que permitio ampliar la mirada del fenédmeno y profundizar la proble-
matizacion.

En este sentido, el presente no es un cumulo azaroso de ins-
tantaneas agradables o desagradables; el presente es la recuperacion,
significaciéon y reconfiguracion de las experiencias anteriores en interre-
lacion con la experiencia de aquellos con quienes se comparten coor-
denadas espaciotemporales. Problematizar la propia historia es traer al
presente lo que en el pasado se habia dejado de ver o nombrar; no solo
se habla de un momento especifico, sino que se traen elementos que
permitieron llegar a esa situacién, con esas particularidades. Y es jus-
tamente lo que la historicidad permite: recuperar las experiencias, pero
no como postales con un protagonista, sino como una panoramica en
la que se reconocen distintos elementos contextuales que permiten
reconocer la configuracién de ese preciso momento y como a partir de
ese punto hay una reconfiguracion como sujetos histéricos.
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Metodologia

Cabe mencionar que, esta reflexidon esta sustentada en la distincién
entre epistemologia y episteme (Hoyos, 1992), la primera, alude a la
teoria de la ciencia, es decir a la forma de proceder permeada por el
paradigma positivista y con la que generalmente se asocian las cues-
tiones de validez, rigurosidad, objetividad, entre otros, como elemen-
tos imprescindibles durante la investigacién. La colonialidad del saber
nos ha planteado y reafirmado con voracidad que solo la produccion
occidental es la valida, son sus modelos a los que todos los sujetos se
tienen que ajustar y todo lo que desborde sus limites ha de ser negado
y silenciado; esto sefala y ubica al conocimiento como una relacién
geopolitica en la que los silencios y las concesiones de palabra juegan
un papel importante y no son neutrales.

Una consecuencia de la geopolitica del conocimiento (Walsh,
2003) radica en impedir que el pensamiento y conocimiento sea ge-
nerado y construido desde otros espacios, de aqui la relevancia de
la configuracién de los paradigmas otros para reconocer los conoci-
mientos y las formas de ser/estar en el mundo que se han configurado
desde los contextos locales; abriendo el espacio para reconocer que
los sujetos estan situados y posicionados en concordancia con sus
esquemas de interpretacion.

El pensar epistémico (Zemelman, 2005), se sustenta en la ob-
servacién y problematizacion de la realidad sin un referente tedrico a
priori; en el ambito de la investigacion conlleva el reto de suspender
el bagaje tedrico que poseemos; esto es especialmente importante,
puesto que comenzar a problematizar a partir de categorias ya cons-
truidas niega e imposibilita ver lo que sucede en las relaciones y en las
dinamicas socioculturales. Resalta sefialar que, el pensar epistémico
no esta delimitado al ambito cientifico, los sujetos recurren a él, dado
que tienen la capacidad de observar, pensar, reflexionar y nombrar (sin
necesidad de teorizar académicamente) aquello que vemos en nuestro
mundo cotidiano.

Metodolégicamente, la propuesta de la historicidad como ca-
tegoria epistémica se ha configurado a partir de los aportes decolo-
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niales, en donde la distincién entre epistemologia y episteme resulta
de gran relevancia; en el supuesto de que, tanto los conocimientos
académicos como los conocimientos construidos cotidianamente son
igual de importantes. De hecho, la ecologia de saberes (Sousa, 2017)
propone la necesidad de un dialogo entre los conocimientos deriva-
dos de las distintas realidades, asumiendo que el conocimiento es
inacabado; sin embargo, para poder dialogar junto con las realidades
locales es necesario descolonizarlo, en otras palabras, hay que “libe-
rar la produccién del conocimiento, de la reflexidon y de la comunica-
cion, de los baches de la racionalidad/modernidad europea” (Quija-
no, 2009, p. 19); esta invitacién nos convoca y a la vez nos exige en
prestar atencién si a través de nuestras investigaciones denunciamos
la reproduccion de formas de pensamiento o, por el contrario, nos
mantenemos aparentemente neutrales.

Ante esta descorporizacién y descontextualizacién del conoci-
miento, la historicidad y la decolonialidad reconocen que los sujetos
son participes activos socioculturalmente en coyunturas espaciotem-
porales, por lo que se “[...] enfoca el analisis al modo como ese mo-
vimiento estéd dado por la articulaciéon de diferentes planos espaciales
y ejes temporales que conforman el presente de los sujetos sociales”
(Ledn, 1997, p. 53); es decir, los sujetos no viven el contexto de la mis-
ma forma, aunque aparenten similitudes. Esta consideracion coyuntu-
ral particulariza las experiencias e historias lo que va en contra de la
linealidad del tiempo occidental (Lander, 2000), es decir una dicotomia
entre presente y pasado.

En las lineas consecuentes se da cuenta del ejercicio de his-
toricidad y problematizacién que se realizd y que permitié delimitar el
objeto de investigacion antes referido; dicha recuperacién tiene como
propodsito dar cuenta de como la recuperacion de la historia de la auto-
ra permitié reconocer la problematica y advertir como los conocimien-
tos se encuentran contextualizados en los contextos social, cultural,
temporal y geograficos.

Para ingresar al programa doctoral ya mencionado, se presentd
la propuesta de un estudio de caso con una nifia de educacion prees-
colar quien vivia en multiples condiciones de vulnerabilidad, desde el
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contexto de la reproduccion social (Bordieu, 1995); sin embargo tener
de antemano las categorias con las que se iba a trabajar represento
un obstaculo epistemoldgico (Bachelard, 1938) dado que se estaba
reduciendo el problema, es decir, no habia una critica problematizado-
ra (Zemelman, 1987) que permitiera la apertura de las categorias a la
realidad observada.

Para comenzar la problematizacién se hizo una narrativa de la
historia de quien escribe, la cual contempld algunos sucesos de la in-
fancia lo cuales se fueron profundizando tras preguntar a la realidad
que se escribia; esto se concretd —por ejemplo- en la pregunta ¢ fuiste
una nifia en situacion de vulnerabilidad?, la cual causo algunas ruptu-
ras epistémicas en tanto permitié ser consciente del desfase entre los
esquemas de interpretacion y lo que se verbaliza como discurso tedri-
co. Esta profundizacién buscaba “el reconocimiento del lugar desde el
cual se genera [el conocimiento] y los territorios materiales y simbdli-
cos que puede llegar a afectar con sus producciones” (Leén, 1997, p.
41), por lo que la respuesta negativa permitié ser consciente de que en
los esquemas de interpretacion ser vulnerable significaba vivir en po-
breza o violencia; aunque los aportes tedricos proponen multiplicidad
en la situacion de vulnerabilidad.

Esta nocién de vulnerabilidad como equivalente de violencia o
pobreza tiene riesgos puesto que se deja de prestar atencién a otras
formas de encontrarse en dicha situacion. En este sentido fue necesa-
rio focalizar la atencion al redactar en aquellos momentos en los que
hubo sensacién de indefensién, fragilidad o inseguridad, resaltando
situaciones que no se habian considerado bajo la categoria. De estas
experiencias y algunos aportes tedricos que se comenzaban a revisar
se empez6 a cuestionar los distintos tipos de vulnerabilidad; asi se co-
menzo a “leer lo tedrico desde fuera de lo tedrico” (Zemelman, p.150)
puesto que se puso en entredicho esta idea occidentalizada en la que
la vulnerabilidad es responsabilidad de los sujetos y no como una con-
secuencia estructura (Butler, 2006, 2010; Jerade, 2016).

La narrativa acotada a la infancia posibilité situar el conocimiento
al ser consciente de que en cierto momento se vivié en condicion de
vulnerabilidad; lo que detond otra pregunta ¢ por qué es incomodo pen-
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sarse a si mismos como sujetos vulnerables? lo que permitié virara la
mirada a una construccién de la vulnerabilidad desde una perspectiva
ontoldgica. La narrativa continud, prolongandose hasta la trayectoria
como docente de educacion preescolar, en donde se advirti6 como el
poder se materializa a partir de las estructuras jerarquicas verticales
caracteristicas del sistema educativo (docente, directivo-supervisores),
ya que el poder se encontraba en todas las experiencias que se esta-
ban recuperando. En este momento se comenzaban a delimitar algunos
elementos como la categoria de vulnerabilidad y poder en docentes.

Mientras que se realizaba este ejercicio epistémico, se cons-
truyo el estado del arte en donde se identifico una amplia cantidad de
investigaciones que refieren a las habilidades docentes cuando tra-
bajan en contextos de vulnerabilidad, pero ¢qué pasa cuando ellos y
ellas son quienes se encuentran en estos contextos de vulnerabilidad?;
despolitizar sus experiencias como sujetos en condicién de vulnerabi-
lidad no permite que se reconozca dicha condicién y con ello, no haya
posibilidades de transformacidén o emancipacion.

La historicidad parte de reconocer que la propia historia no que-
da relegada a lo que ya fue, sino que aquellas experiencias permiten
la configuracion de las formas de pensamiento y de accionar ante el
mundo en el presente. En el caso del poder se identifico que en lo per-
sonal se entendia como una posesion que se adquiere en cuanto se
asume una categoria laborar superior en el organigrama; con lo que se
entiende ciegamente que directores y supervisores son quienes tienen
el poder (frase que se escucha con frecuencia docentes); dejando a su
vez a las y los maestros en aparente indefension ante el monstruo del
poder. Problematizar desde la experiencia del sujeto investigador, no
se queda limitado a un momento sentimental de recuerdos, sino que,
dichos momentos se configuran como una suerte de lentes que per-
mite ver algo que estaba ahi pero que no se habia prestado atencion

Cabe resaltar que la historicidad no se queda en un plano perso-
nal, por ejemplo, en la investigacion referida, se integrd la experiencia
de compafieras educadoras, lo que permitié ampliar la mirada y reco-
nocer que existen hilos que unen la historia personal con la de otros.
Las historias fueron variadas, pero un comun denominador que no se
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habia visibilizado en los ejercicios previos: el cuerpo como un territorio
en el que y a través del cual se ejerce el poder; dicha revelacion conlle-
voé regresar a la historia personal para prestar atencion a como se habia
objetivado el poder.

Como sujetos tenemos la capacidad de pensar y reflexionar
acerca de lo que vemos, sentimos, oimos y conocemos en un contex-
to particular, nos coloca en un lugar particular en el mundo, construi-
mos conocimientos. (Re)leer la historia personal prestando atencion
al cuerpo, permitié hacer conciencia de la propia nocién configurada
alrededor de lo corporal: como materialidad y neutral, es decir no se
consideraban las intersecciones vive un cuerpo femenino en un con-
texto patriarcal. En este sentido, las experiencias de las companeras
fueron leidas desde la exclusiva materialidad y las huellas que en él se
encuentran; dicho en otras palabras, las marcas fisicas en el cuerpo.
En los aportes tedricos se reconocié que en la ciencia occidental existe
una profunda escisidn entre mente y cuerpo que dejé al segundo vacio
de significado, instrumentalizandolo (Lander, 2000, p. 15).

El cuerpo se ubicé como un obstaculo epistemoldgico, puesto
que toda experiencia o realidad aprehendida mediante los sentidos —
el incdmodo contario de la razdn- eran carentes de validez cientifica.
En esta investigacion, la recuperacién del cuerpo se produce a partir
de visibilizar cémo el cuerpo de las mujeres es atravesado por diver-
sos discursos coloniales que se interrelacionan y permiten situaciones
de vulnerabilidad y dominacion (Catedra Rita Segato de Pensamien-
to Incémodo UNSAM, 2018; Lugones, 2014); en las maestras esto se
materializa en practicas de lo que se debe hacer, por ejemplo, la idea
falocéntrica de que las educadoras (por ser mujeres) deben ser buenas
cuidadoras y amorosas con las infancias que atienden.

Las cuestiones del cuerpo en esta problematizacion nos permite
reconocer que la experiencia de ser mujer se encuentra interseccio-
nada (Cubillos, 2015; Lugones, 2014) por cuestiones de género, raza,
jerarquia laboral, edad; elementos que no se superponen, mas bien se
dinamizan. Entender al cuerpo como un espacio de disputa y control
apertura su entendimiento no solo a la cuestion fisica, sino como un
espacio en constante pugna. Asi, la experiencia de las maestras fue
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resignificada, encontrando que ademas de las huellas fisicas también
existen situaciones que las marcaron en el entendido de que su cuerpo
se configura como un dispositivo de control. Este presupuesto insi-
nud la necesidad de repensar la vulnerabilidad ahora en términos del
cuerpo, es decir cobmo los discursos normativos se objetivan en accio-
nes que intentan dominar no solo la materialidad corporal, sino a los
sujetos en su complejidad. La literatura al respecto a la vulnerabilidad
corporal (Butler, 2017)es escasa, sin embargo da viada a repensar la
experiencia personal y la experiencia de otras.

Que el investigador pregunte a la realidad desde sus confi-
guraciones, interpretaciones y experiencias, supone “que la proble-
matizacion no sea el cuestionamiento de lo dado desde un angulo
disciplinario, sino desde la exigencia epistemoldgica definida por la
reconstruccion articulada, que permite definir la base de opciones de
teorizaciones de objetos posibles” (Zemelman, 1987, p. 151). Enton-
ces, la problematizacién que toma como punto inicial la historicidad
implica hacer movimientos de ida y vuelta en las cuales reflexionamos
como las experiencias pasadas se objetivan en las practicas actuales.

Hablar de las condiciones de vulnerabilidad en la que viven las
y docentes, posibilita virar la mirada y desmantelar los discursos en
los que parece que los docentes son inmunes a las condiciones es-
tructurales vy jerarquicas, nos lleva a subrayar el potencial politico de
la investigacion de la educacién, objetivandolo en una utopia politica;
entendiendo la utopia como un proyecto presente (Ledn, 1997), lo que
se construye desde el ahora.

Resultados

La historicidad (Ledn, 1997) como categoria epistémica alude a la re-
cuperacién del sujeto investigador; asi como la reconstruccién y com-
prensién de los fendmenos desde escenarios o recortes de realidad
devenidos de la realidad social; por lo que la investigacion ya no atien-
de a légicas economicistas y legitimadoras de poder; mas bien, se
configura como un espacio para reconfigurar o reinstituir (Rivas, 2019)
la investigacion, es decir, politizarla.

Revista
87 educ@rnos



Si la colonialidad del ser y saber ha implicado construir co-
nocimientos a base de la negacidn y deslegitimizacion de quie-
nes no se ajustan al modelo occidental, entonces, la exigencia
desde los aportes decoloniales se traducen en construir posibi-
lidades otras, que tengan a bien recuperar las experiencias de
los sujetos, de forma que lo que viven pueda ser (re)conocido
y desde luego legetimizado en términos de establecer didlogos
con otros conocimientos.

La legitimizacion juega un papel importante, pero no en tér-
minos de validez, objetividad y neutralidad como en el método cien-
tifico, mas bien en consideracion de que “es por medio del lenguaje
que alcanzamos un sentido de identidad, puesto que el lenguaje no
solamente refleja la realidad, sino que desempefia un papel activo
en la construccién de esta” (Giroux, 2020, p. 289). Entonces, los
discursos construidos a partir de los sujetos les permiten compren-
der su realidad, entenderse a si mismos y las posibilidades para su
futuro. Ademas, desde la decolonialidad virar la voz a los grupos
histéricamente silenciados implica sefialar la geopolitica del cono-
cimiento, la cual devela que la geografia y las estructuras politicas
coadyuvan en el reconocimiento o invisibilizacidon de los conoci-
mientos construidos por los sujetos y las comunidades a las que
pertenecen.

La historizacion permite atender una deuda historica en la cons-
truccién del conocimiento y con los grupos etiquetados como vulnera-
bles al corporizar, situar y contextualizar el conocimiento y comprender
que, “desde la pertenencia, el vinculo y la relacion, es posible recon-
siderar nuestra historia y avanzar hacia nuevas perspectivas, también
emancipadoras para nosotros mismos” (Rivas, 2019, p. 55), por lo
que este ejercicio constituye una utopia como construccion de formas
otras de construir conocimiento. La historicidad se configura como un
espacio para desmantelar los discursos y practicas hegeménicas que
pretender normar la experiencia de los sujetos a partir de narrativas
que se divulgan y reafirman a partir de la ciencia y que permean la co-
tidianidad.
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Discusion

La investigacién de la educacién se configura como espacios de dis-
puta, ya que, “se hace objeto de deseo del poder politico y econémi-
co de cara a legitimar ciertas practicas ligadas al control ideoldgico y
cultural” (Rivas, p. 25); puesto que las teorias son una forma de repre-
sentar la vision del mundo. No es inocente que, durante la construc-
cion el estado del arte, se haya encontrado una marcada ausencia de
investigaciones que den pie a cuestionar la representacion social de
los maestros como responsables de las situaciones estructurales, las
condiciones de vulnerabilidad a las que se enfrentan en el ejercicio de
su profesién o la forma en la que las educadoras viven la experiencia
docente a partir de su cuerpo.

El problema de no cuestionar y asumir los discursos cientificos
como verdades inamovibles es que “crea estereotipos, y el problema
con los estereotipos no es que sean falsos, sino que son incompletos.
Convierten un relato en el Unico relato” (Adichie, 2018, p. 9), lo que per-
mite la colonizacion epistemoldgica (Quijano, 2009), es decir, se piensa
y se construye conocimiento desde lo hegemonico y los referentes uni-
versales, lo cual ha decantado en una reduccion tedrica (Sousa , 2010),
es decir, la comprensién desde un Unico punto de vista.

Los aportes del paradigma decolonial permiten prestar atencion
a las légicas colonialistas que se han instaurado en el proceder de la
investigacion, objetivadas en las practicas tradicionales que se siguen
reproduciendo; por tanto “descolonizar las légicas de la investigacion
desde el punto de vista epistemoldgico, [...] supone recuperar la subje-
tividad como eje de comprension de la realidad” (Rivas, 2019, p. 50). A
nivel epistemoldgico desconocer la propia historia coloca a los sujetos
ante saberes descontextualizados y limita la problematizacion, dando
paso a un uso de la teoria con fines de comprobacion e injusticia so-
cial (Buenfil, 2002), lo cual tiene una consecuencia politica profunda:
abrir los espacios para la legitimizacion de discursos hegemonicos y
coadyuvar a perpetuar la negaciéon de los sujetos que no se ajustan a
los modelos de ser y estar en el mundo validados desde los grupos de
poder y la academia tradicional.
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Se considera que una de las limitantes para la construccion
de ejercicios de problematizacién teniendo como punto de partida la
historicidad recae en la nocion que se tienen de ciencia y del rol del
investigador, en este sentido se requiere poner bajo sospecha las no-
ciones occidentales relacionadas a la construccion de conocimiento
con el fin de aventurarse a formas otras que explicite cémo la subjeti-
vidad de quien investiga juega un papel dentro del propio proceso de
investigacion.

Siguiendo la légica, otra veta o vacio que se encuentra es la
disponibilidad tedrica y empirica en la construccion de la historicidad
como una posibilidad epistémica otra; dado que la recuperacién de
la subjetividad del investigador es un campo con amplio potencial de
exploracion, construccion y sobretodo documentacion.

Finalmente se apunta a la dificultad que se puede presentar al
cuestionar la propia realidad, dado que si los conocimientos del inves-
tigador no son autocriticos se corre el riesgo de no promover movi-
mientos o quiebres que permitan comprender la realidad a partir de las
experiencias de los otros.

Conclusiones

Desnaturalizar las relaciones de poder y colonialidad con las que se
procede tradicionalmente en la investigacion es un primer paso que va
a favor del reconocimiento epistémico de los sujetos y la posibilidad
para construir formas otras de comprender la realidad y asi mismo,
a partir de discursos que no antepongan un modelo Unico y que se
aperturen al didlogo en el entendido de que este nos permite ampliar el
conocimiento propio y de los otros.

La historicidad se configura como una apuesta critica para tran-
sitar del borramiento de la subjetividad del investigador a un espacio
en donde sus experiencias sean punto de partida para problematizar la
realidad contextual. Esta comprensidn del presente a partir del pasado
conlleva la reflexion de que los conocimientos que el sujeto posee no
son neutrales, mas bien se han construido en una geopolitica que tien-
de a descalificar con miras a la dominacion.
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Si se comprende que el presente se constituye de las condicio-
nes, determinaciones y subjetivaciones pasadas, entonces sera mas
factible reflexionar cdmo el sujeto investigador se comprende a si mis-
mo, pero también como horizonte para poner foco en cémo compren-
de a los otros y su realidad.

Esta posibilidad de construir conocimiento a partir de las his-
torias locales es el espacio propicio para comenzar a cuestionar los
modelos y discursos eurocéntricos, fisurando las hegemonias que per-
mean la vida académica, asi como la vida cotidiana; partir de la rea-
lidad del investigador constituye una forma de cuestionar el proceder
teoricista del modelo cientifico y la reflexion acerca de estos procesos
de investigacién constituye un aporte epistemoldgico.

Finalmente se resalta que no se pretende hacer de este ejercicio
problematizador la norma para el proceder investigativo, mas bien se
pretende resaltar sus aportes y poner de manifiesto como se puede
transitar de ejercicios pragmaticos en la que se pretenden modelos
extensivos sin importar el contexto de aplicacion a espacios de dialogo
y visibilizacién de conocimientos y realidades otras que han sido histo-
ricamente subalterinizadas.
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Resumen

El presente estudio tuvo como objetivo caracterizar los niveles de idea-
cion suicida y su asociacion con fortalezas de caracter, afecto positivo
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y factores protectores en una muestra de 557 alumnos de 11 a 19
afos. Se empleod un disefio transversal y se analizaron los datos obte-
nidos con modelos de ecuaciones estructurales y de moderacion. Los
resultados indicaron que el 59.4% de los participantes presenté un
riesgo minimo de ideacion suicida, registrando una mayor prevalencia
de riesgo elevado en mujeres en comparacion con los hombres. Los
factores protectores mostraron la asociacion bivariada mas intensa
con una menor ideacion. El modelo estructural multivariable explico el
30.1% de la varianza de la ideacion suicida. Asimismo, el analisis de
moderacion reveld que el efecto protector de los factores institucio-
nales y personales podria interactuar con el sexo de los estudiantes,
mostrando una pendiente protectora mas pronunciada en las mujeres.

Palabras clave: Ideacion suicida, factores protectores, fortalezas del
caracter, adolescencia, modelado de ecuaciones estructurales.

Abstract

This study aimed to characterize the levels of suicidal ideation and
their association with character strengths, positive affect, and pro-
tective factors in a sample of 557 students aged 11 to 19 years. A
cross-sectional design was employed, and the data obtained were
analyzed using structural equation modeling and moderation anal-
ysis. The results indicated that 59.4% of the participants presented
minimal risk of suicidal ideation, with a higher prevalence of elevated
risk recorded among females compared to males. Protective fac-
tors showed the strongest bivariate association with lower ideation.
The multivariable structural model explained 30.1% of the variance
in suicidal ideation. Likewise, the moderation analysis revealed that
the protective effect of institutional and personal factors may inter-
act with students’ sex, showing a steeper protective slope among
females.

Keywords: Suicidal ideation, protective factors, character strengths,
adolescence, structural equation modeling.
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Introduccion

La conducta suicida en la poblacion adolescente constituye uno de los
problemas de salud publica mas complejos y apremiantes a nivel glo-
bal. La ideacién suicida entendida como los pensamientos, deseos y
la ideacidn previa sobre terminar con la propia vida, opera como un
marcador de vulnerabilidad psicolégica para identificar de manera tem-
prana y precisa (Nock et al., 2008; Franklin et al., 2017). Diversas in-
vestigaciones epidemioldgicas han documentado que el periodo de la
juventud temprana experimenta un incremento drastico en la incidencia
de malestar psicoldgico, destacando marcadas diferencias de género
donde las adolescentes mujeres reportan sistematicamente mayores
tasas de ideacion suicida y conductas autolesivas en comparacién con
sus pares varones (Borges et al., 2008; Turecki & Brent, 2016).

Frente a la perspectiva tradicional centrada exclusivamente en
la psicopatologia y los factores de riesgo, la psicologia positiva y los
modelos contemporaneos de prevencidn enfatizan la relevancia de es-
tudiar los recursos intrapsiquicos y contextuales que actian como es-
cudos protectores (Peterson & Seligman, 2004; Keyes, 2002). Entre es-
tos constructos destacan las fortalezas del caracter, entendidas como
capacidades que permiten al individuo afrontar la adversidad. Especifi-
camente, dimensiones como la esperanza, concebida como la expec-
tativa cognitiva de alcanzar metas y trazar vias para lograrlas (Snyder,
2002) y la gratitud definida como la tendencia a reconocer y valorar los
aspectos positivos de la existencia (Wood et al., 2010) han demostrado
ejercer un rol amortiguador frente a la ideacion suicida y la depresién.

Adicionalmente, el afecto positivo evaluado a través de instru-
mentos estandarizados como el PANAS (Watson, Clark & Tellegen,
1988) refleja la capacidad de experimentar estados de alta energia,
concentracion y compromiso placentero con el entorno, los cuales
contrarrestan el letargo emocional caracteristico de los cuadros disfo-
ricos. A pesar del cuerpo de literatura existente, persiste la necesidad
de examinar cdmo interactian estas variables de naturaleza positiva
con variables sociodemograficas clave como el sexo y el nivel esco-
lar, empleando técnicas estadisticas robustas que superen las limita-
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ciones de las correlaciones bivariadas simples. Por consiguiente, este
estudio busca caracterizar los niveles de ideacion suicida y analizar las
relaciones estructurales y de moderacion entre el afecto positivo, las
fortalezas del caracter y los factores protectores, considerando el sexo
y la escolaridad como ejes moderadores.

Método
Participantes y Datos

Se analizé una base de datos compuesta por 557 participantes con
edades comprendidas entre los 11 y 19 anos. El sexo de nacimiento se
codificé de manera dicotomica 0 = hombre, 1 = mujer, registrandose
322 mujeres (57.8%) y 235 hombres (42.2%). Respecto al nivel edu-
cativo, la muestra se concentré en dos niveles: secundaria (n = 315,
56.6%) y preparatoria (n = 242, 43.4%).

Instrumentos y Variables

Escala de ideacion suicida, eventos desencadenantes y protectores
EISEYDP

El instrumento esta compuesto por 21 reactivos que se agrupan en dos
dimensiones. La primera, orientada a medir la ideacion suicida, emplea
una escala Likert de 4 puntos (desde 0 = “nunca” hasta 4 = “siempre”).
La segunda, enfocada en los factores protectores, utiliza una escala de
5 puntos (desde 1 = “muy bajo” hasta 5 = “muy alto”). Adicionalmente,
incluye un indice que recopila, a través de opciones dicotémicas (si/
no), informacién sobre los eventos desencadenantes que podrian estar
vinculados al evaluado. En cuanto a sus propiedades psicométricas,
arrojoé una consistencia interna y validez que oscilan entre aceptables
y excelentes: para la subescala de ideacion suicida se obtuvo un alfa
de Cronbach de .969 y un omega de McDonald de .971, mientras que
para la subescala de factores protectores los coeficientes fueron de
.858 y .877 respectivamente.
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Inventario de Fortalezas del Caracter (VIA-120)

Se emplearon cuatro subescalas extraidas del inventario VIA (Values
in Action Inventory of Strengths), cuya version original consta de 240
items —aunque en este caso se utilizo la adaptacion abreviada de 120
reactivos—, abarcando especificamente las dimensiones de Perseve-
rancia, Apreciacion de la belleza y la excelencia, Esperanza y Gratitud
(Peterson & Seligman, 2004). Cada item se valora mediante una escala
Likert de 5 puntos, cuyas anclas van desde 1 (“muy en desacuerdo”)
hasta 5 (“muy de acuerdo”), de modo que las puntuaciones elevadas
reflejan una mayor presencia o arraigo de la fortaleza evaluada. El ins-
trumento mostré propiedades psicométricas robustas en la presente
muestra: para la subescala de Esperanza se obtuvo un alfa de Cron-
bach de .86 y un omega de McDonald de .87; para Gratitud, .85 y .86
respectivamente; para Perseverancia, .82 y .83; y para Apreciacion de
la belleza, .80y .81.

Afecto Positivo (PANAS-28)

Para cuantificar el estado emocional positivo se administré la subesca-
la de afecto positivo derivada del cuestionario PANAS-28 (Positive and
Negative Affect Schedule), la cual esta disefiada para medir el grado
de entusiasmo, actividad y alerta del evaluado (Watson et al., 1988).
Los reactivos que componen esta dimensién se puntlan en una es-
cala Likert de 5 puntos, que va desde 1 (“muy poco o nada”) hasta 5
(“extremadamente”), indicando asi la intensidad con la que la persona
experimenta cada estado afectivo durante un periodo de tiempo de-
terminado. Esta subescala reporta un alfa de Cronbach de .89 y un
omega de McDonald de .90.

Analisis Estadistico

Debido a la marcada asimetria de la variable de ideacién suicida (sesgo de
1.553), se emplearon coeficientes de correlacion de Spearman. Las dife-
rencias en factores protectores segun sexo y escolaridad se evaluaron me-
diante las pruebas no paramétricas de U de Mann-Whitney y Kruskal-Wallis.
Las estimaciones multivariadas y los modelos de regresién se calcularon
mediante minimos cuadrados con errores estandar robustos HC3.
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Para responder al objetivo de modelado avanzado, se desarro-
llaron modelos de rutas estructurales (SEM) bajo la filosofia de modela-
do basada en varianza, evaluando efectos directos, coeficientes estan-
darizados, varianza explicada (R?) y efectos de moderacion mediante
términos de interaccion cruzada entre los predictores psicologicos y
las variables sociodemograficas (sexo y escolaridad). Se establecid un
nivel de significancia de alpha = .05.

Resultados

Descripcion de la Muestra y Variables Psicoldgicas

El analisis descriptivo de las variables continuas (Tabla 1) evidencid
una concentracion de los puntajes de ideacion suicida en valores ba-
jos, acompafada de una cola superior de casos clinicamente relevan-
tes; la fortaleza de caracter con mayor puntaje fue la esperanza y los
factores protectores arrojaron un puntaje alto.

Tabla 1. Estadisticos descriptivos.
Variable Media |DE Min | Max | Asimetria
Perseverancia 3.237 [0.796 (1 5 -0.171

Apreciacion de la Bellezay |3.191 (0.828 |1 5 -0.097
Excelencia

Esperanza 3.510 |0.939 (1 5 -0.489
Gratitud 3.397 |0.877 |1 5 -0.273
Afecto Positivo 2.837 10.767 |1 5 0.301
Factores protectores 3.335 |0.688 |1 5 -0.271
Ideacion 0.660 |0.948 |0 |4 1.553

En cuanto a la categorizacion del riesgo de ideacion suicida, el
59.4% (n = 331) de la muestra se ubicé en riesgo minimo, el 14.5% (n = 81)
en riesgo moderado y el 26.0% (n = 145) en riesgo alto (Figura 1). La distri-
bucion del riesgo mostrd una asociacion estadisticamente significativa con
el sexo (X3(2) = 31.666, p <.001, V = .238), siendo el riesgo alto notablemen-
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te mas frecuente en mujeres (34.2%) que en hombres (14.9%). No se hall6
una asociacion significativa con el nivel escolar (X2 (2) = 3.904, p = .142).

Figura 1. Distribucion de ideacion suicida.
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Todas las variables psicolégicas evaluadas mostraron asocia-
ciones bivariadas estadisticamente significativas con la ideacion sui-
cida. La correlacidn negativa mas intensa correspondié a los factores
protectores ), seguida de la gratitud ) y la esperanza ().

Figura 2. Mapa de calor de la matriz de correlaciones entre variables psicoldgicas.
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La Figura 2 presenta un mapa de calor de las correlaciones de
Spearman entre las fortalezas del caracter evaluadas mediante el VIA
(perseverancia, apreciacion de la belleza, esperanza y gratitud), el afecto
positivo (PANAS), los factores protectores del EISEDYP y la ideacion sui-
cida en una muestra de 554 participantes. La intensidad del color refleja
la magnitud y direccion de las asociaciones: los tonos rojos representan
correlaciones positivas y los tonos azules correlaciones negativas.

En conjunto, en la figura 2 se muestra que las fortalezas psico-
l6gicas y los factores protectores se encuentran positivamente relacio-
nados entre si, con asociaciones de magnitud moderada a alta. Des-
tacan las correlaciones entre esperanza y gratitud (p = .76), esperanza
y perseverancia (p = .73), y gratitud y perseverancia (p = .66), lo que
sugiere que estas fortalezas tienden a coexistir en los participantes.
Asimismo, los factores protectores del EISEDYP-23 presentan corre-
laciones positivas con esperanza (p = .51), gratitud (p = .52), perseve-
rancia (p = .38), apreciacion de la belleza (p = .36) y afecto positivo (p =
.39), apoyando la coherencia conceptual del instrumento.

En contraste, todas estas variables muestran correlaciones
negativas con la ideacion suicida, indicando que mayores niveles de
recursos psicolégicos se asocian con menores niveles de ideacion
suicida. La relacion inversa mas fuerte corresponde a los factores pro-
tectores del EISEDYP (p = -.453, p < .001; p ajustada FDR < .001), lo
que representa una asociacion de magnitud moderada y constituye
evidencia de la validez convergente de la escala de proteccion. De
manera similar, gratitud (p = -.373, p < .001), esperanza (p = -.371, p
< .001) y perseverancia (p = —.290, p < .001) presentan asociaciones
negativas significativas de magnitud pequefia a moderada. El afecto
positivo también se relaciona inversamente con la ideacion suicida (p =
-.197, p < .001), aunque con una magnitud menor.

Finalmente, la apreciacion de la belleza muestra la correlaciéon mas
débil con la ideacion suicida (p = —.114), lo que indica una asociacion
negativa pequefa. Todos los andlisis permanecieron estadisticamente
significativos tras la correccion por comparaciones multiples mediante
el procedimiento de False Discovery Rate (FDR), excepto que el valor
ajustado de apreciacion de la belleza no aparece en la tabla presentada.
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Figura 3. Gréfica de cajas de factores protectores por sexo y escolaridad.
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Comparacion de Factores Protectores

Las comparaciones no paramétricas indicaron que los hombres pre-
sentaron una mediana ligeramente superior en factores protectores en
comparacion con las mujeres (Mann-Whitney U = 43971.0, p < .001, r
= -.167) (Figura 3). Asimismo, se observaron diferencias significativas
por nivel escolar mediante Kruskal-Wallis (H = 5.195, p = .023), con
puntuaciones levemente superiores en preparatoria en comparacion
con secundaria, aunque con tamanos de efecto pequenos.

Modelo de Ecuaciones Estructurales 1 (Efectos Directos)

El primer modelo reprodujo la estructura multivariable, explicando el
30.1% de la varianza de la ideacion suicida (R* = .301, /% = .289, F
= 18.717, p < .001 ). El predictor protector independiente con mayor
peso fue “factores protectores” del inventario EISEDYP (beta = -.310,
p < .001 ), sequido de la esperanza (beta = -.232, p = .001 ). Ser mujer
se asocid positivamente con la ideacion (beta = .346, p < .001).
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Figura 4. Diagrama de rutas SEM 1.
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Modelo de Ecuaciones Estructurales - Moderacion por Sexo y Escolaridad
La Tabla 2 presenta el segundo modelo de ecuaciones estructurales,
cuyo objetivo fue evaluar si el sexo y la escolaridad moderan la rela-
cion entre las fortalezas del caracter, el afecto positivo, los factores
protectores y la ideacién suicida. El modelo explicd el 31.1% de la
varianza de la ideacién suicida y la incorporacion de los seis términos
de interaccién produjo una mejora significativa respecto al modelo con
Unicamente efectos principales, F(6, 540) = 5.01, p < .001.

Entre los efectos principales, el sexo mostré una asociacion signifi-
cativa con la ideacién suicida (3 = .403, p < .001), indicando diferen-
cias entre hombres y mujeres en los niveles de riesgo. Asimismo, las
fortalezas del caracter (B = —.164, p = .041) y los factores protectores
del EISEDYP-23 (3 = —.215, p = .011) presentaron efectos protectores
independientes, de manera que mayores niveles en estas variables se
asociaron con una menor ideacién suicida. En contraste, la edad ( =
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—-.054, p = .388), la escolaridad (B = —.062, p = .627) y el afecto positivo
(B = -.012, p = .874) no mostraron efectos directos estadisticamente
significativos una vez controladas las demas variables del modelo.

Tabla 2. SEM Moderacion por sexo y escolaridad.

Ruta Coef. P>lzl Significativa
Edad -0.054 0.388 No
Sexo HOM1 0.403 0.000 Si
Estudios -0.062 0.627 No
Fortalezas -0.164 0.041 Si
Afecto Positivo -0.012 0.874 No
Factores Protectores -0.215 0.011 Si
Fortalezas_x_Sexo -0.170 0.092 No
Afecto Positivo _x_Sexo 0.098 0.371 No
Factores Protectores _x_Sexo -0.216 0.035 Si
Fortalezas_x_Estudios 0.061 0.567 No
Afecto Positivo s_x_Estudios 0.201 0.066 No
EIS_Protec_x_Estudios 0.009 0.925 No

Respecto a los efectos de moderacion, Unicamente la interaccion
Factores protectores x Sexo alcanzé significacién estadistica (3 = —.216,
p =.035). Este resultado indica que la relacion protectora entre los facto-
res protectores y la ideacion suicida difiere segun el sexo, observandose
una pendiente protectora mas pronunciada en las mujeres, es decir, el
incremento en los factores protectores se asocia con una reduccién mas
marcada de la ideacién suicida en comparacién con los hombres.

Las restantes interacciones no fueron estadisticamente signi-
ficativas. La interaccién Fortalezas x Sexo presentd Unicamente una
tendencia (B = -.170, p = .092), mientras que Afecto positivo x Esco-
laridad mostré un efecto cercano al nivel de significacién (B = .201, p
= .066), aunque ninguno de estos resultados proporciona evidencia
suficiente para confirmar un efecto moderador. De igual forma, no se
observaron efectos de moderacion para Afecto positivo x Sexo (B =
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.098, p =.371), Fortalezas x Escolaridad (3 = .061, p = .567) ni Factores
protectores x Escolaridad (B = .009, p = .925).

Factores protectores ante nivel de estudios y Sexo

Para conocer si los factores protectores dependen con relacion al sexo
y estudios del sujeto, se ejecutd un analisis a través de un modelo de re-
gresion multiple con términos de interaccidn y estratificacién por grupos.

El analisis de interaccidon por sexo revela diferencias estadisti-
camente significativas, donde los factores protectores y las fortalezas
del caracter muestran un efecto amortiguador de la ideacion suicida
mayor en las mujeres que en los hombres.

Respeto a los Factores Protectores, en mujeres el efecto pro-
tector es significativo (b = -0.600, p < .001) lo que puede indicar que,
por cada incremento en los factores protectores, la ideacién suicida
disminuye de forma drastica en las adolescentes.

Mientras que en los hombres, aunque hay un efecto protector
significativo (b =-0.273, p =.011), la magnitud es menos de la mitad que
en las mujeres. La prueba de interaccion cruzada (Protectores x Sexo)
fue estadisticamente significativa (b = -0.298, p = .034), confirmando
que la proteccion actuaria con mayor potencia en el sexo femenino.

La figura 5 se muestra la comparacién entre los coeficientes de
regresion para hombres y mujeres en tres dimensiones (Factores Pro-
tectores, Fortalezas del Caracter y Afecto Positivo). Las barras mues-
tran que las magnitudes protectoras son sistematicamente mayores
(mas negativas) en las mujeres.

Respecto a las variables de fortalezas del caracter (Esperanza,
Gratitud, Perseverancia y Apreciacion), en mujeres presentan una aso-
ciaciéon protectora sdlida frente a la ideacién suicida (b = -0.390, p <
.001). En hombres el coeficiente protector es menor (b = -0.183) y se
encuentra en el limite de la significancia estadistica (p = .078).

El afecto positivo, no muestra diferencias de moderacion drasti-
cas ni significativas entre sexos, operando de manera similar. Esto ulti-
mo se repitid al comparar los diferentes factores protectores con el nivel
de estudios de secundaria y preparatoria, reportando que el impacto
protector opera de manera transversal y muy similar en ambas etapas.
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Figura 5. Coeficiente de reduccion de ideacion por sexo.
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Discusion

El presente estudio tuvo como objetivo caracterizar los niveles de idea-
cion suicida en adolescentes y respecto a recursos psicoldgicos po-
sitivos: fortalezas del caracter, afecto positivo y factores protectores;
mediante modelos multivariados que incorporaron el efecto modera-
dor del sexo y del nivel escolar. En conjunto, los resultados muestran
que los factores protectores constituyen el predictor mas consistente
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de una menor ideacioén suicida y que dicho efecto es especialmente
intenso en estudiantes mujeres.

Cada cuatro participantes (26%) se ubicd en la categoria de
riesgo alto de ideacidn suicida. Aunque las diferencias entre estudios
dependen del instrumento empleado y de la definicion de riesgo utili-
zada, esta proporcion confirma que la ideacién suicida representa un
problema importante de salud publica durante la adolescencia. Diver-
sos estudios internacionales han mostrado que los pensamientos sui-
cidas aumentan considerablemente durante esta etapa del desarrollo
debido a la interaccion entre cambios neurobioldgicos, incremento
del estrés social y mayor vulnerabilidad emocional (Nock et al., 2008;
Turecki & Brent, 2016). Asimismo, la revisién de Franklin et al. (2017)
concluyd que la ideacién suicida constituye uno de los mejores indica-
dores tempranos para identificar adolescentes con riesgo de desarro-
llar conductas suicidas posteriores, lo que enfatiza la importancia del
tamizaje oportuno en los contextos escolares.

Consistente con investigaciones previas, las mujeres presenta-
ron una prevalencia significativamente mayor de ideacion suicida que
los hombres. Este patrdn ha sido descrito de forma reiterada tanto en
estudios mexicanos como internacionales (Borges et al., 2008; Turecki
& Brent, 2016), y suele atribuirse a una mayor prevalencia de sintomas
depresivos y ansiosos, una mayor tendencia a la rumiacién emocional
y una mayor disposicidon a reportar pensamientos suicidas en compa-
racion con los varones (Miranda-Mendizabal et al., 2019). Aunque los
hombres presentan tasas mas elevadas de suicidio consumado, las
mujeres adolescentes suelen reportar con mayor frecuencia ideacion
suicida e intentos no fatales, fendmeno ampliamente documentado en
la literatura epidemioldgica.

En contraste, no se encontraron diferencias significativas en
la distribucion del riesgo segun el nivel escolar, ni el nivel educativo
mostré un efecto directo o moderador en los modelos estructurales.
Este resultado sugiere que, al menos dentro del intervalo de edades
analizado (secundaria y preparatoria), los mecanismos psicoldgicos
asociados con la ideacién suicida parecen mantenerse relativamen-
te estables. Estudios recientes indican que las diferencias asociadas
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con la edad suelen explicarse méas por la acumulacién de factores de
riesgo individuales y familiares que por el grado escolar en si mismo
(WHO, 2023). En consecuencia, los programas preventivos podrian im-
plementarse de manera transversal durante toda la adolescencia me-
dia sin requerir modificaciones sustanciales segun el nivel educativo.

Las correlaciones observadas entre las fortalezas del caracter
evidenciaron un patrén de asociacion elevado, particularmente entre
esperanza, gratitud y perseverancia. Este hallazgo resulta congruente
con el modelo de fortalezas de Peterson y Seligman (2004), el cual
plantea que dichas fortalezas representan recursos psicologicos inte-
rrelacionados que favorecen la adaptacién y el bienestar. La elevada
correlacidn entre esperanza y gratitud coincide ademas con revisiones
recientes que muestran que ambos constructos comparten mecanis-
mos cognitivos relacionados con expectativas positivas, resiliencia y
regulacion emocional (Jans-Beken et al., 2020).

Los factores protectores del EISEDYP mostraron la asociacion
negativa mas intensa con la ideacion suicida tanto en los analisis biva-
riados como en los modelos estructurales. Este resultado aporta evi-
dencia adicional sobre la importancia de considerar simultaneamente
recursos personales, familiares e institucionales al estudiar el riesgo
suicida. La literatura contemporanea sefala que el apoyo social perci-
bido constituye uno de los factores protectores mas robustos frente a
la conducta suicida, debido a que favorece el sentido de pertenencia,
reduce el aislamiento social y facilita el acceso a ayuda profesional
cuando aparecen pensamientos suicidas (Kleiman & Liu, 2013; Chu et
al., 2017). Desde esta perspectiva, los resultados obtenidos respaldan
el enfoque ecoldgico de la prevencion del suicidio, en el que la dispo-
nibilidad de redes de apoyo puede amortiguar el impacto de multiples
factores de riesgo.

Entre las fortalezas del caracter, la esperanza conservo un efec-
to protector independiente incluso después de controlar el resto de
las variables del modelo. Este hallazgo coincide con la teoria de la
esperanza de Snyder (2002), segun la cual las personas con mayo-
res expectativas positivas hacia el futuro desarrollan estrategias mas
eficaces para afrontar situaciones adversas. Diversas investigaciones
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longitudinales han mostrado que la esperanza reduce la probabilidad
de desarrollar ideacién suicida al incrementar la percepcion de control
personal y la capacidad para generar alternativas frente a los proble-
mas (Gallagher & Lopez, 2009; Hirsch et al., 2007). De manera similar,
la gratitud presentd una asociacion protectora importante en los ana-
lisis correlacionales, apoyando la evidencia que vincula esta fortaleza
con mayores niveles de bienestar psicoldgico, satisfaccién con la vida
y menor sintomatologia depresiva (Wood et al., 2010).

En contraste, el afecto positivo mostré una relacion negativa
significativa Unicamente en los andlisis bivariados, perdiendo su efec-
to independiente en los modelos multivariados. Este resultado sugiere
que gran parte de su asociacidon con la ideacion suicida podria ex-
plicarse por la varianza compartida con otras fortalezas psicoldgicas,
especialmente la esperanza y los factores protectores. Hallazgos si-
milares han sido reportados en estudios sobre bienestar psicologico,
donde diferentes indicadores positivos presentan elevados niveles de
colinealidad al analizarse conjuntamente (Fredrickson, 2001; Pressman
et al., 2019). En consecuencia, el afecto positivo podria actuar mas
como un indicador general de bienestar emocional que como un pre-
dictor independiente del riesgo suicida.

Otro resultado relevante fue que el modelo estructural explicé
aproximadamente 30% de la varianza de la ideacién suicida. Aunque
este porcentaje indica una capacidad predictiva moderada, resulta
consistente con la naturaleza multifactorial de la conducta suicida. Di-
versas revisiones han sefialado que ningun modelo psicoldgico logra
explicar completamente la apariciéon de la ideacion suicida debido a
la interaccion entre variables bioldgicas, psicoldgicas, familiares, so-
ciales y culturales (Franklin et al., 2017; Turecki et al., 2019). En este
sentido, la magnitud de la varianza explicada obtenida en el presente
estudio puede considerarse adecuada para modelos que incluyen ex-
clusivamente variables protectoras y sociodemogréficas.

El resultado que mas llamé la atencién fue la identificacién de
un efecto moderador del sexo sobre la relacion entre los factores pro-
tectores y la ideacion suicida. La interaccién significativa indica que el
incremento de los factores protectores produce una reduccién consi-
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derablemente mayor de la ideacion suicida en las mujeres que en los
hombres. Esto amplia la evidencia disponible al sugerir que los recur-
sos protectores no ejercen un efecto uniforme en todos los adolescen-
tes. Una posible explicaciéon es que las mujeres tienden a utilizar con
mayor frecuencia estrategias de afrontamiento basadas en la busque-
da de apoyo social y en la regulacion emocional interpersonal, por lo
que la disponibilidad de redes protectoras podria generar un mayor
beneficio psicoldgico (Rueger et al., 2016).

Finalmente, estos resultados poseen implicaciones importantes
para la prevencion del suicidio en el ambito escolar. Mas alla de reducir
Unicamente los factores de riesgo, los hallazgos respaldan la conve-
niencia de fortalecer recursos positivos como la esperanza, la gratitud
y las redes de apoyo familiares, escolares y comunitarias. Este enfoque
coincide con las recomendaciones actuales de la Organizaciéon Mun-
dial de la Salud (WHO, 2023), las cuales enfatizan que los programas
preventivos deben combinar la identificacién temprana del riesgo con
intervenciones dirigidas a fortalecer factores protectores y promover el
bienestar psicoldgico.
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Resumen

El pensamiento de Julian Marias se inscribe en la tradicion filosofica es-
panola del siglo XX, en didlogo estrecho con José Ortega y Gasset, de
quien fue discipulo. Su obra parte del raciovitalismo orteguiano, que situa
la vida como realidad radical, pero evoluciona hacia una profundizacion
antropoldgica centrada en la persona. A lo largo de su trayectoria, Ma-
rias busca superar los limites de una filosofia excesivamente abstracta
o “cosista”, proponiendo categorias que permitan pensar lo humano en
su concrecidn. En este contexto, introduce nociones clave como la ins-
talacion, el caracter futurizo de la vida y la estructura empirica, ademas
de explorar métodos alternativos como la prosopologia, apoyada en la
imaginacion y la narrativa. Su reflexion, atravesada por una perspectiva
cristiana, subraya la libertad, la finitud y la apertura de la persona, con-

solidando asi una propuesta filosofica original y sistematica.
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Palabras clave: Sustancia, persona, personalismo, prosopologia, ins-
talacion

Abstract

The thought of Julian Marias is rooted in the 20th-century Spanish phi-
losophical tradition, in close dialogue with José Ortega y Gasset, who-
se disciple he was. His work stems from Ortega’s vitalistic rationalism,
which posits life as the fundamental reality, but evolves toward a dee-
per anthropological understanding centered on the person. Throughout
his career, Marias sought to overcome the limitations of an excessively
abstract or “thing-centered” philosophy, proposing categories that
allow us to think about humanity in its concreteness. In this context,
he introduced key notions such as installation, the future-oriented na-
ture of life, and empirical structure, in addition to exploring alternative
methods such as prosopology, supported by imagination and narrati-
ve. His reflection, informed by a Christian perspective, emphasizes the
freedom, finitude, and openness of the person, thus consolidating an
original and systematic philosophical proposal.

Keywords: Substance, Person, Personalism, Prosopology, Installation.
Introduccion

El presente trabajo se propone presentar el pensamiento de Julian Ma-
rias sobre la personay la prosopologia. Ademas de exponer sus ideas,
quisiera dar cuenta de su propuesta filosofica a partir de las catego-
rias de persona, estructura, perspectiva, etcétera, que funcionan como
ejes de andlisis. La filosofia de Julian Marias adopta un enfoque con-
ceptual y analitico, cercano al método fenomenoldgico, pero ampliado,
me parece, en clave personalista (Burgos, 2003, 2009). Esto implica,
por un lado, que pone en suspenso las interpretaciones reduccionis-
tas, especialmente aquellas que tienden a cosificar a la persona, y, por
otro, deja que la realidad personal se muestre en su propia compleji-
dad. Para dar cuenta de esto, de su filosofia y de su rendimiento perso-
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nalista, al modo de Juan Manuel Burgos (2009), recurro a una revision
sistematica de los principales conceptos de Marias, atendiendo tanto a
su desarrollo interno como a su relacidon con la tradicion filoséfica. Asi,
mas que ofrecer una exposicién simple, intento reconstruir, con cierta
simplicidad, una arquitectura conceptual que permita comprender el
alcance y los limites de la propuesta antropoldgica del fildsofo espaiol.

Contexto intelectual y biografico

Para ubicar a Julian Marias, hay que verlo dentro de una especie de
familia intelectual muy potente. Se forma en el entorno de José Orte-
ga y Gasset, que es su maestro principal, aunque también estuvo en
didlogo con Miguel de Unamuno, a quien dedica un libro, Xavier Zubiri,
quien escribe el prélogo a su Historia de la filosofia (Marias, 1941), y
Manuel Garcia Morente. Es decir, no aparece aislado, pertenece a una
tradicién muy concreta del pensamiento espaiol de la primera mitad
del siglo XX. De hecho, como discipulo de Ortega, comparte genera-
cion con Maria Zambrano y José Luis Lopez Aranguren. También esta
conectado, aunque sea indirectamente, con los filésofos del exilio,
esto es, con José Gaos y Eduardo Nicol. Todo esto dibuja una especie
de red, a saber, la del pensamiento espafol que se transforma antes,
durante la guerra, el exilio y la posguerra.

Julian Marias nace en Valladolid en 1914 y muere en Madrid en
2005. Tuvo una vida larga, pero atravesada, especialmente, por la gue-
rra civil espanola. Estudié en Madrid, en la Universidad Complutense,
donde tuvo a los profesores ya dichos. Ahi se form¢ filosoficamente.
Es de notar que desde muy joven destacé. Fue un lector voraz. Apren-
di6 varias lenguas (inglés, francés, aleman, italiano) y empezé pronto
a traducir textos filoséficos. Esa formacion linglistica no es un detalle
menor. Le permiti6 comparar tradiciones y defender, como se vera,
que el espanol también sirve, perfectamente, para hacer filosofia, algo
que no era en su contexto, ni en el nuestro, tan obvio.

Durante la guerra civil espafiola tomd una postura contraria al
régimen que luego se impuso, lo cual le pasé factura. En la Espafia
franquista quedd marginado académicamente. No pudo acceder con
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normalidad a las catedras universitarias, porque se negd a cumplir con
ciertos requisitos politicos. En la practica, quedo fuera, pues, de la uni-
versidad oficial. Vivio, basicamente, de escribir, traducir y dar confe-
rencias. Viajéo mucho. Visité Estados Unidos, Francia y América Latina.
Fue una figura mas internacional que institucional, se puede decir. Esto
lo convirtid en una especie de intelectual independiente, incluso un
poco solitario, dentro de su propio pais. A pesar de esa marginacion,
no abandond nunca la actividad intelectual. Publicé muchisimo y con
un estilo muy claro, muy directo, casi pedagdgico. Su Historia de la
filosofia, escrita siendo alin muy joven, se volvid un clasico muy pronto.

Intelectualmente, fue (ya se dijo), profundamente, fiel a Ortega,
pero no en el sentido de repetirlo. Mas bien mantuvo su impulso, a
saber, el de la idea de que hay que encontrar una realidad radical que
supere las abstracciones excesivas. Ortega la situaba en la vida (“mi
vida”). Marias, sin romper con eso, fue desplazando el centro hacia
la persona. En esto influyd su fe cristiana, que en él permanecio viva,
y a la que dedicé varios libros (Marias, 1997, 2005). A diferencia de
su amigo y maestro, esa dimension religiosa (pero no en sentido am-
plio, general, ambiguo, sino concreto, como sindnimo de cristiana) no
desaparecio y acabé influyendo en su forma de entender la realidad
humana.

Marias fue, pues, un pensador que, nacié dentro del orteguismo,
atravesé tiempos marcados por la exclusiéon politica, se mantuvo acti-
vo fuera de la academia oficial y, desde ahi, desarrollé una obra propia,
muy centrada en la comprensién de la personay en continuidad, pero
también en tensién, con la tradicién filosofica mundial y espafnola del
siglo XX (Burgos, 2003).

El espaiiol como lengua filoséfica y el concepto de instalacion

Hay en Julian Marias algo muy interesante que a veces pasa desa-
percibido, a saber, su defensa del espafol como lengua filoséfica.
Esta defensa la hace, ademas, desde algo muy concreto: su experien-
cia con otras lenguas. Marias dominaba, ya se decia, varios idiomas,
cosa que le permitié compararlas. En ese contexto, se enfrentaba a
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una especie de prejuicio bastante extendido, sobre todo influido por
Martin Heidegger, esto es, el de la idea de que la filosofia de verdad
solo se podia hacer en griego o en aleman. Marias no compartia eso.
Al contrario, para él el espanol no solo sirve para hacer filosofia, sino
que tiene sus propias ventajas. Una de las mas claras esta en la dis-
tincion entre los verbos ser y estar. En muchas lenguas eso no existe
esta distincion. En aleman (sein), en inglés (to be), en francés (étre), por
mencionar algunas, todo (ser y estar) se mezcla en un solo verbo. En
cambio, en espafnol, podemos distinguir entre algo que es y algo que
esta. Y esa diferencia no es trivial, abre matices filoséficos muy finos.
Por ejemplo, solemos decir que estar es algo pasajero, pero Marias
matizaba que no siempre. Cuando se dice “estas en el mundo” o in-
cluso en contextos religiosos, como en el rezo de “El Padre nuestro”,
“estas en el cielo”, no se esta hablando de algo meramente temporal
o superficial. Dios no esta temporalmente en el cielo, pongamos por
caso. Hay una forma de estar que implica una cierta estabilidad, una
manera de encontrarse situado. Incluso hay un desarrollo lingUistico
del estar humano (Marias, 1973).

Y en esto es en lo que entra su concepto de instalacion (Marias,
1970). Estar no es solo ocupar un lugar como si se fuera un objeto. Es
estar instalado. Es decir, estar situado en una realidad, pero de una
forma implicada, vivida, casi estructural. No es lo mismo decir que
“estoy en una habitacién” que entender que estoy instalado en un
mundo, en una vida, en una circunstancia. Aqui se nota claramente la
herencia de José Ortega y Gasset (1914), con su idea de la circuns-
tancia. No vivimos como si flotaramos. Siempre estamos en algo que
nos rodea y nos configura. Marias retoma eso, pero lo afina con el
lenguaje. La instalacion, entonces, apunta a algo méas profundo. No
solo estamos en el mundo. Estamos metidos en él, situados, com-
prometidos, formando parte de una realidad en la que nos movemos
y desde la cual pensamos. Dicho de forma sencilla: no somos cosas
que son y ya, sino vidas instaladas en un contexto. Y el espafol, con
su distincidn entre ser y estar, permite pensar eso con mas precision
que otras lenguas.
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Evolucion del pensamiento de Julian Marias: de la vida a la persona

Para entender a Julian Marias hay que ver cdmo cambi6 el foco de
su pensamiento con el tiempo. No rompi6 con lo anterior, mas bien lo
profundizé. Al inicio estuvo, insistimos, muy marcado por José Ortega
y Gasset. Para éste el punto de partida es claro, a saber, ese punto de
partide o realidad radical es “mi vida”. Es decir, no las cosas abstractas
ni las teorias, sino la vida concreta que cada uno esta viviendo (Ortega
y Gasset, 1914). Una vida que implica mundo, decisiones, problemas,
futuro, etc., todo eso. En esa primera etapa, Marias sigue bastante de
cerca ese planteamiento. Se mueve en una lectura orteguiana, que con-
sistia en analizar la vida como esa realidad basica desde la que todo
lo demas cobra sentido. Pero poco a poco empieza a ver que e€so no
alcanza del todo. Que hablar de “la vida” sigue siendo, en cierto modo,
demasiado general. Falta algo mas concreto, mas radical todavia.

Se da un giro hacia la persona. Marias empieza a notar que no
basta con decir “vida”, porque la vida siempre es la vida de alguien.
Y ese “alguien” no se deja reducir a una categoria general. No es una
cosa, no es un objeto, ni siquiera es simplemente un “viviente”. Es
alguien singular, irrepetible. Entonces el centro se desplaza de la vida
a la persona (Marias, 1970). Este cambio se ve con mas claridad en
su etapa de madurez, especialmente a partir de su obra Antropologia
metafisica. Ahi ya no se trata solo de describir estructuras de la vida
(como hacia Ortega), sino de pensar qué significa ser persona. Y aqui
introduce algo clave, a saber, que la persona no esta “dada” como una
cosa. No es algo fijo que sea, simplemente, lo que es y ya. La persona
esta siempre proyectada hacia el futuro, abierta, en proceso. Por eso
habla de un caracter “futurizo”. Esto es, siempre estamos siendo, pero
también estamos por ser. Dicho mas directamente, una silla es lo que
es y ya. Una persona no. Una persona nunca esta terminada. Enton-
ces, si al inicio el eje era “mi vida”, al final el eje es “quién soy yo” y
“qué va a ser de mi”. Dos preguntas que no se pueden evitar y que no
se reducen una a la otra.

Marias no abandona, pues, la idea de la vida como realidad radi-
cal, pero la radicaliza mas. Descubre que esa vida solo se entiende de
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verdad cuando se piensa desde la persona. Y ahi es donde su filosofia
encuentra su propio punto.

Método prosopoldgico, la imaginacion y la narrativa segun Julian
Marias

En Julian Marias se encuentra una idea muy sugerente: si se quiere
entender a la persona, a una persona, no basta con los métodos filosé-
ficos clasicos. Hace falta otra via. Y ahi es donde entra lo que se puede
llamar el método prosopoldgico (Marias, 2001). ¢ De qué va esto? Bési-
camente, de tomar en serio que la persona no es una cosa. No es algo
que se pueda definir del todo con conceptos fijos, como se hace con
un objeto. La persona es alguien, no algo. Y eso cambia completamen-
te la forma de acercarse a ella.

Marias se apoyo, al respecto, mucho en Miguel de Unamuno
(1913). Unamuno ya habia intuido que para hablar de la persona no
basta con hacer teoria, sino que hay que contarla, narrarla, casi poner-
la en escena. Por eso escribio novelas, ensayos literarios, textos donde
los personajes viven, dudan, sufren. Marias recogié esa intuicién y la
llevo a su terreno, por decirlo asi, lo cual significa que para entender a
la persona se exige imaginacion. Pero no entendida como fantasia sin
control. Se trata mas bien de la capacidad de proyectar, de anticipar,
de captar lo que alguien es y lo que puede llegar a ser. Y asi debe ser,
porgue la persona no esta cerrada. Siempre esta en proceso, abierta
al futuro. La narrativa se vuelve clave. Cuando se cuenta una historia
(en una novela, una biografia, incluso, en una escena) se puede mos-
trar algo que los conceptos no alcanzan, esto es, cémo alguien vive,
decide, cambia, se contradice. Es decir, se puede mostrar a la perso-
na en su devenir. Por eso, para Marias, la narrativa no es un simple
adorno literario. Es un modo de conocimiento. A través de las historias
accedemos a esa dimensién de la persona que no se deja reducir a (o
atrapar en) definiciones.

El método prosopoldgico, entonces, consiste en acercarse a la
persona como “quién”, no como “qué”, usando herramientas que res-
peten su caracter abierto, proyectivo y narrativo. A las cosas se las
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analiza; a las personas, en buena medida, se las cuenta (relata). Y en
ese contar aparece algo de su verdad que de otra forma se perderia.

La perspectiva cristiana y la libertad segun Julian Marias

En Julian Marias hay, ya se decia, algo que atraviesa buena parte de
su pensamiento, sobre todo al final, a saber, la llamada “perspectiva
cristiana” (Marias, 1997, 2005). Entiéndase que no la plantea como un
anadido (religioso) externo, sino como una forma de mirar la realidad
que ya esta, de hecho, presente en nuestra cultura. Su idea es bas-
tante directa. Vivimos en un mundo histéricamente configurado por el
cristianismo, incluso si no somos creyentes. Esto significa que muchas
de nuestras categorias (persona, dignidad, relaciéon con los otros) ya
estan marcadas por esa herencia. Y es justamente desde el cristianis-
mo que la persona no se entiende como una cosa ni como una simple
pieza dentro del mundo, sino como (un) alguien irreductible, con un
valor propio. Y esto conecta directamente con la libertad.

Para Marias, la libertad no es solo elegir entre opciones, como si
fuera una especie de mecanismo de decision. Es algo mas radical: tiene
que ver con el hecho de que la persona no esta cerrada, no estd comple-
tamente determinada. Esta abierta, proyectada hacia el futuro. La pers-
pectiva cristiana refuerza esta idea. La persona es alguien que puede res-
ponder, que puede dirigirse a otros (en ultima instancia, a Dios). Es decir,
la libertad no es aislamiento, sino posibilidad de relacién. Sin embargo,
esta apertura implica riesgo. Si la persona esta siempre “por hacerse”,
entonces su vida no esta asegurada de antemano. No hay un guion fijo.
Y eso hace que la libertad sea inseparable de cierta inseguridad: no sa-
bemos del todo qué va a ser de nosotros. Pero justo ahi esta su valor.
La libertad no consiste en estar completamente definido, sino en poder
llegar a ser. En ese sentido, la vida personal es siempre proyecto.

Desde esta perspectiva, ser libre no es simplemente poder ele-
gir cosas, sino poder ser alguien, es estar en construccion. Y esa idea,
la de una persona abierta, responsable, capaz de responder, etc., tiene
mucho que ver con ese trasfondo cristiano que, segun Marias, sigue
operando incluso cuando no lo notamos.
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La finitud, la muerte y la perduracion segun Julian Marias

En Julian Marias (1996), el tema de la finitud no se queda en algo abs-
tracto, sino que toca directamente la vida personal. No somos infini-
tos, no estamos aqui para siempre, y esto no es un dato secundario.
Forma parte de lo que somos. La vida humana es limitada. Tiene un
comienzo y un final. Y este final (la muerte) no es simplemente un he-
cho biolégico, sino algo que afecta a toda la estructura de la persona.
Si somos proyecto, si estamos siempre “por hacer(nos)”, entonces la
muerte aparece como el limite negativo y radical de ese proyecto que
es la persona, que somos como personas. Pero Marias no entiende la
muerte solo como cierre o anulacién. La piensa en relacién con la for-
ma en que vivimos. Esto es, la finitud introduce urgencia, pero también
sentido. Justamente porque no somos eternos, nuestras decisiones
importan. Lo que hacemos con nuestra vida no da igual, porque no hay
tiempo infinito para corregirlo todo después.

Ahora bien, junto a esta finitud aparece otra idea, la de la perdura-
cion. La persona no es una cosa que simplemente aparece y desaparece
sin mas. A lo largo de la vida vamos dejando huella en los otros, en nues-
tras relaciones, en lo que hemos hecho, en lo que hemos significado, etc.
De alguna manera seguimos presentes en quienes nos han conocido. Es
obvio. Pero Marias va mas alla de esa especie de recuerdo. Desde el ho-
rizonte que nos propone, marcado por una sensibilidad cristiana (Marias,
1997), la cuestion es si la persona puede tener algun tipo de continuidad
mas alld de la muerte. Y ahi no ofrece una respuesta cerrada, y mucho
menos una demostracion filosofica, pero si deja abierta la posibilidad.
La estructura misma de la persona, esto es, ese estar proyectada, ese
no estar nunca completamente acabada, hace dificil pensarla como algo
gue simplemente se extingue sin resto. Es decir, la muerte pone un limite
real, pero no agota del todo el problema de lo que somos. La pregunta de
si la persona perdura no se puede eliminar tan facilmente.

En Marias la finitud no es, pues, solo un limite negativo. Es lo
que le da forma a la vida. Es lo que hace que sea seria y concreta. Al
mismo tiempo abre la pregunta, nunca del todo cancelada, sobre si lo
personal puede, de algun modo, ir mas alla de ese limite.

Revista
123 educ@rnos



La situacidon actual de la filosofia y la prosopologia segun Julian
Marias

Julian Marias hizo un diagnéstico sobre un tipo de situacién de la fi-
losofia. Durante mucho tiempo ha tendido a tratar la realidad como
si fuera un conjunto de cosas o a tratarlo todo como cosas. Es
decir, ha pensado en términos de objetos, sustancias, esencias. Y
justamente en esto se pierde algo fundamental, a saber, la persona.
El problema, segun Marias, es que ese enfoque cosista no alcanza
para entender lo humano. Se pueden analizar los objetos asi, pero
cuando se intenta hacer lo mismo con alguien, no alcanza (Marias,
2001). Esto se debe a que una persona no es algo que simplemen-
te sea, sino alguien que vive, que se proyecta, que no esta nunca
del todo terminado. Por eso dice, en el fondo, que la filosofia esta
incompleta. Ha desarrollado métodos muy potentes para conocer
cosas, pero no ha afinado lo suficiente sus herramientas para co-
nocer personas.

Y en esto entra, de nuevo, la prosopologia. No se trata de
una disciplina mas, como si fuera otra rama, una nueva técnica. Es,
mas bien, un cambio de enfoque que consiste en pasar de pregun-
tar “qué es esto” a preguntar “quién es este”. Parece un cambio
pequeno, pero en realidad lo transforma todo. Cuando se pregunta
por el “quién”, ya no se puede reducir la respuesta a definiciones
y menos fijas. Se tiene que atender la vida concreta, la historia,
las relaciones, el futuro abierto de esa persona. En ese sentido, la
prosopologia aparece casi como una correccion a la filosofia tradi-
cional. No la elimina, pero si la obliga a ir mas alla de sus esquemas
habituales.

La filosofia ha sido muy buena pensando cosas, pero no tanto
pensando personas. Y la propuesta de Marias es justamente tomarse
en serio ese reto. La clave esta en no confundir, porque una cosa se
describe; y una persona se comprende desde su trayectoria, su pro-
yecto, su caracter de alguien. Y si la filosofia quiere estar a la altura de
lo humano, tiene que aprender a moverse en ese nivel.
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Conclusion

Lo que nos deja Julian Marias es un intento muy consistente de tomar-
se en serio a la persona: no como una idea abstracta ni como un ob-
jeto mas dentro del mundo, sino como esa realidad concreta, abierta
y siempre en proceso que somos cada uno. El recorrido filoséfico no
es lineal, pero si tiene direccidn. Parte de la vida, pasa por una revision
critica de los limites de la filosofia tradicional y termina poniendo en el
centro a la persona como clave de todo lo demas. En esto su pensa-
miento encuentra su punto mas propio, dejando algo importante sobre
la mesa: si la persona no es una cosa, entonces tampoco puede pen-
sarse con categorias que la reduzcan a eso, hace falta otro enfoque,
otra mirada, incluso otros recursos (como la narrativa o la imaginacion)
para no perder lo esencial. En este sentido su propuesta no cierra el
tema, mas bien lo abre. Invita a continuarlo, porque pensar a la perso-
na implica aceptar que nunca estéa del todo dada, que siempre queda
algo por entender.

La filosofia, si quiere estar a la altura de lo humano, tiene que
aprender a pensar, hace apenas unas lineas que decia, en términos de
“quién” y no solo de “qué”. Y ahi es donde el trabajo de Marias sigue
teniendo sentido.
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“Catalogo de primeras ediciones en pdf de libros publicados por Ju-
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Gasset” en https://www.cervantesvirtual.com/portales/julian _marias/
su obra publicaciones/
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REsSENA

Fernando Ivan Ceballos Escobar y Oscar Reyes Ru- = ¢ coum dn_

valcaba (Coords). (2025). Hacia la apropiacion cu-
rricular del Plan de Estudio 2022. Estudios de caso
Colima. Guadalajara. Educarnos editorial. 154 pp. ®

)\ Hacialaapropiacién curricular
s del Plan de Estudio 2022:
Estudios de caso Colima

Armando Aguilera*

El texto publicado durante el primer semestre de
2025, como parte de las investigaciones realiza- AN
das en la Unidad 061 de la Universidad Pedagé-
gica Nacional, analiza los procesos mediante los
cuales docentes de escuelas primarias y secundarias en Colima, México,
incorporan el modelo educativo de la Nueva Escuela Mexicana (NEM) en
sus practicas educativas, en torno al concepto de “apropiacién curricu-
lar”, definido como procesos cognitivos, afectivos y practicos para inter-
pretar, resignificar e implementar programas institucionales, adaptandolos
a realidades socioeducativas locales, cuyo analisis se presenta en cinco
capitulos con investigaciones realizadas en diferentes planteles, tanto en
nivel primaria como secundaria, en contextos rurales y urbanos durante el
ciclo escolar 2023-2024, con la participacion de los docentes investiga-
dores: Larisa Alexandra Rodriguez Figueroa, lleana Karina Gémez Rincon,
Liliana Yonué Covarrubias Hernandez, Veronica Alejandra Ponce Gutié-
rrez, Roberto Alejandro Meliton Reyes, Fernando lvan Ceballos Escobar y
Oscar Reyes Ruvalcaba, en un trabajo coordinado por estos dos Ultimos.

Los cinco capitulos detallan casos especificos con un disefio de estu-
dios de casos mdltiples, inclusivos y descriptivos, con enfoque interpretativo,
basado en entrevistas, grupos focales y analisis documental de programas
analiticos. El primero de Gomez Rincdn, analiza las interpretaciones docen-
tes del Plan 2022 en una escuela primaria urbana de Colima. E este capitulo
se plantea que las capacitaciones iniciales generaron confusion y comple-
jidad, limitando la apropiacion colectiva del curriculo y requiriendo mayor
orientacion especializada para su aplicacion practica; el segundo de Reyes
Ruvalcaba, examina la apropiacion “sobre la marcha” de las orientaciones
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curriculares en una escuela primaria rural del norte de Colima, resaltando que
los docentes perciben la formacién como ambigua y excesiva, no adaptada
a su contexto socioeducativo, pero que, logran una asimilacién gradual pese
a estos retos; el tercero de Rodriguez Figueroa y Ceballos Escobar estudia
la construccion del Programa Analitico en una secundaria urbana de Colima.
Los autores describen la forma en que los docentes interpretan y adaptan
directrices nacionales usando recursos oficiales, experiencias previas y diag-
nosticos locales para contextualizar contenidos; el cuarto de Ponce Gutié-
rrez, explora el proceso de “ensayo y error” en la apropiacién curricular de
una telesecundaria. En este apartado se destacan tensiones en la implemen-
tacion inicial, como saturacion de proyectos y falta de tiempo, con énfasis
en la experimentacion auténoma del colectivo docente; y el quinto de Cova-
rrubias Hernandez y Meliton Reyes detalla la apropiacién en un colectivo do-
cente de otra telesecundaria, identificando desafios en Programas Analiticos,
PDA, proyectos, autonomia, comunidad y evaluacién formativa, pero resaltan
actitudes proactivas y priorizacién basada en realidades locales.
Fundamentado en perspectivas constructivistas, el texto integra cu-
rriculo formal, oculto y apropiacion como eje heuristico, empleando estu-
dios de casos multiples descriptivos con légica abductiva; como parte de
la metodologia cualitativa, se generan categorias como Programa Analitico,
contenidos, proyectos, autonomia, comunidad y evaluacién formativa.
Como resultado, los docentes observados reportan confusiones por
capacitaciones ambiguas, cambios constantes en orientaciones y falta de pi-
loto previo del Plan de Estudio 2022, generando agobio por la amplitud de
Procesos de Desarrollo de Aprendizaje (PDA) y proyectos. Reportan, ademas,
tensiones en evaluacion formativa, integracion comunitaria limitada y autono-
mia curricular restringida por tiempo y recursos, aunque destacan actitudes
proactivas como autoformacién y codisefio en Consejos Técnicos Escolares.
Esta obra, aporta evidencia empirica valiosa para politicas de acom-
pafiamiento docente, resaltando la necesidad de formacion especializada y
contextualizada; por tanto, su enfoque fortalece la comprensién de reformas
sin piloto, recomendandola para investigadores en pedagogia y NEM en Mé-
xico, dejando abierta la posibilidad de futuras indagaciones comparativas.

*Doctor en Gestion Educativa. Director de la Unidad 061 UPN Colima.
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NORMAS PARA PUBLICAR

La Revista Educ@rnos es una publicacion que aborda temas educa-
tivos y culturales, con perioricidad trimestral, que difunde trabajos de
diferentes areas de investigacion.

El envio de un trabajo a esta revista compromete al autor a no someterlo simulta-
neamente a consideracion de otras publicaciones. Los autores se hacen respon-
sables exclusivos del contenido de sus colaboraciones y autoriza al Consejo Edi-
torial para su inclusion en la pagina electronica www.revistaeducarnos.com, en
colecciones y en cualquier otro medio que decida para lograr una mayor difusion.

Se consideraran para publicacion solamente aquellas colaboraciones
que cumplan con las siguientes normas:

1. Los escritos deberan ser inéditos y estar relacionados con las tema-
ticas y disciplinas que integran la revista.

2. Deberan estar redactados en espanol.

3. Sélo se aceptaran trabajos en formato Word.

4. Se debera enviar el texto a la siguiente direccion electrénica: revis-
taeducarnos@hotmail.com. La redaccion de la revista acusara recibo
de los originales en un plazo de diez dias habiles desde su recepcion.
5. Los articulos deberan ser trabajos de investigacion, reflexiones ted-
ricas, metodoldgicas, ensayos que dialoguen con autores, intervencio-
nes que contribuyan a problematizar, debatir y generar conocimiento
tedrico y/o aplicado sobre los temas correspondientes.

6. Deben tener una extension de 10 a 20 cuartillas (en fuente Arial 11, a2 1.5
espacios. En esa cantidad de paginas debera incluirse un resumen en espa-
fiol y otro en inglés (que no exceda 150 palabras), 5 palabras clave en ambos
idiomas, acotaciones (sélo las necesarias), tablas y/o graficos y bibliografia.
7. Las resefias deberan ser valoraciones criticas de libros recientes en
las que se indique su importancia y limitaciones. Deben tener una ex-
tension de 3-5 paginas en Arial 11, a espacio y medio.

8. El titulo que encabeza la colaboracion se escribira en negritas. El
nombre del autor y de la institucion y/o departamento al que pertenece
deberan ir al inicio del texto, en cursivas, después del autor.

9. Todos los textos originales deberan incluir la informacién siguiente:
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Nombre y curriculum breve del autor (media cuartilla maximo), ademas
de numero de teléfono, fax, correo electronico y domicilio.

10. En caso de que el trabajo incluya imagenes, éstas deberan estar
respaldadas y ser enviadas por separado, en formato JPEG con una
resolucion de 300dpi.

11. Las citas textuales que excedan de 40 palabras se pondran en pa-
rrafo aparte en Arial 10, sin comillas y con sangria del lado izquierdo de
1.5 cms. e interlineado de 1.0.

12. Las citas de libros y articulos se efectuaran dentro del texto de
acuerdo a la siguiente forma (con base en el estilo APA):

a. Cita de un libro, haciendo referencia a una pagina concreta. Ej.: (Vy-
gotski, 1998, p. 283).

b. Cita de un articulo publicado en un libro colectivo o en revista. Ej.:
(Piaget, 1994).

13. En los articulos, las referencias bibliograficas de las citas aparece-
ran enlistadas al final por orden alfabético. En las notas al final de pagi-
na solamente se podra incluir comentarios adicionales, no referencias.
14. En las reseias, las referencias de libros y articulos se efectuaran en
los pies de pagina. No se enlistaran al final.

15. Las referencias se realizaran de la siguiente manera:

Libro

Schoén, D. (1998). El profesional Reflexivo. Como piensa los profesiona-
les cuando actuan. Barcelona: Paidds.

Capitulos en libros Stobaer, G. (2010). Los tests de inteligencia: Como
crear un monstruo. En: Stobaer, G. Tiempos de pruebas. Los usos y
abusos de la evaluacion. Madrid: Morata.

Periodicos y revistas

Amador, R. (2010). Modelos de redes en educacion superior a distancia
en México. En Sinéctica 34, 61-73.

Periodicos y revistas en linea

Unesco (2009). “Las nuevas dinamicas de la educacién superior”. Disponi-
ble en: http://www.unesco.org/es/wche2009/resources/the-new-dynamics/

Revista
educ@rnos 130









Revista

educ@rnos

www.revistaeducarnos.com
revistaeducarnos@hotmail.com



