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Editorial

Reconvertir la Escuela Normal. La formacion
continua como ampliacién de su pertinencia social

Reconverting the Escuela Normal. Continuing education as an expansion
of its social relevance

Recepcién: 15 de mayo de 2026 | Aceptacion: 30 de mayo de 2026

Pastor Lopez Blancas!“="  Rosa Isela Gonzalez-Polo?

El segundo numero de la Revista de Estudios en Prictica Docente e
Innovacién Educativa (REPDIE) toma como punto de partida una pregunta
que acompaia a la formacién normalista desde hace tiempo, aunque rara vez se
formule de modo explicito. ;{Cémo extiende una Escuela Normal su vocacién
formadora mds alld de la formacién inicial? La Escuela Normal No. 1 de
Toluca, fundada por decreto del gobernador José Zubieta el 4 de mayo de 1882
como institucién fundacional del normalismo mexiquense, llega a esa pregunta
con una historia larga dedicada a la formacién inicial. Este nimero mira hacia
adelante y propone una lectura en la que la pertinencia de la Normal se amplia
cuando su misién acompafa al magisterio a lo largo de toda su vida
profesional, de modo que la formacién continua deja de ser un complemento
ocasional y se integra como una dimensién central de la institucién.

Durante mis de un siglo, la misién de la Escuela Normal se concentré en la
formacién inicial de quienes habrian de ensefar, y esa concentracién definié
tanto su organizacién como su sentido. La investigacién sobre desarrollo
profesional docente reorienta esa misién, dado que entiende la preparacién del
maestro como un proceso que se extiende a lo largo de toda la vida laboral y no
como un tramo que concluye con la formacién inicial (Boeskens et al., 2020;
Friedman, 2023). El trayecto inicial de formacién mantiene su importancia,
aunque no cubre por si solo la totalidad de la tarea formativa, dado que el
ejercicio docente cotidiano genera necesidades que ningin plan de estudios
inicial alcanza a anticipar. La Escuela Normal que asume esa lectura prolonga
su alcance hacia la trayectoria profesional del docente que ya ejerce, en lugar de
cerrarla con la entrega del titulo de licenciatura.

1 pastor.lopez_d@normalltoluca.edu.mx , Docente, Escuela Normal No. 1 de Toluca, Estado de México.

2 rosselgonzalezp@gmail.com, Docente, Escuela Normal No. 1 de Toluca, Estado de México. Docente, Facultad de
Ciencias de la Conducta, UAEMex.
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Una paradoja estructural

Los datos disponibles describen un sistema de formacién docente en expansién
sostenida. Segin el informe que la Comisién Nacional para la Mejora
Continua de la Educacién difundié en abril de 2024, la matricula de formacién
docente superé los 375 mil estudiantes distribuidos en 367 licenciaturas,
mientras el egreso anual se mantuvo alrededor de 32 mil 600 titulados
(Comisién Nacional para la Mejora Continua de la Educacion [Mejoredu],
2024). Que la matricula aumente mientras el nimero de egresados se mantiene
casi sin cambios indica que una parte de quienes ingresan no concluye la
carrera. El Estado de México no es ajeno a esa dindmica, y la Escuela Normal
No. 1 de Toluca se inscribe en ella con una matricula que ha crecido de forma
sostenida en los Gltimos afios.

El crecimiento de la matricula contrasta con una oferta de plazas que
avanza a otro ritmo. En el proceso de ingreso 2022-2023 la entidad ofrecié 954
plazas, de las cuales 394 fueron definitivas, frente a mds de siete mil
concursantes. El panorama de mediano plazo presenta un matiz adicional, dado
que el Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacién proyecté vacantes
por jubilacién que superan el egreso normalista anual, con 48 mil 212 plazas
previstas en primaria y 33 mil 606 en secundaria (Instituto Nacional para la
Evaluacién de la Educacion [INEE], 2015). La lectura conjunta de ambos
datos muestra una demanda docente que se reparte entre la incorporacién de
nuevos egresados y la actualizaciéon de quienes ya trabajan en las aulas. El
marco que regula el ingreso vive ademds un periodo de cambios, dado que a
fines de 2024 se anuncié la reconfiguracién de la Unidad del Sistema para la
Carrera de las Maestras y los Maestros y, en enero de 2026, la Suprema Corte
respaldé la prioridad de los egresados normalistas en la asignacién de plazas.
Estos cambios reordenan las reglas de acceso y dejan abierta una cuestién
previa, la de qué formacién acompaia al docente una vez que ingresa al
servicio.

Ese mismo panorama sefiala hacia dénde puede crecer la tarea formativa de
la Normal. La Educacién Media Superior reune, segiun la Encuesta Nacional
de Ocupacién y Empleo (Instituto Nacional de Estadistica y Geografia
[INEGI], 2020), alrededor de 418 mil docentes, una poblacién que en buena
parte llegé a las aulas desde profesiones sin formacién pedagégica previa. El
Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacién describié esa
composicién en 2015, cuando registré que la mayor parte de los maestros de
bachillerato proviene de carreras ajenas a la ensefianza, ingenieros, abogados,
bidlogos o contadores que aprendieron a ensefiar en el ejercicio mismo y rara
vez en un programa disefiado para ello. Se trata de cientos de miles de docentes
en servicio cuya preparacién pedagégica se construyé sobre todo en la prictica,
una franja del magisterio para la cual la oferta de formacién continua todavia
tiene amplio margen de desarrollo. La Normal cuenta con la experiencia y la
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estructura para atender a esa poblacién, una correspondencia entre capacidad
instalada y necesidad formativa que pocas instituciones de educacién superior
pueden ofrecer con igual claridad.

La microcredencial como disefio curricular

Atender a este sector del magisterio requiere un formato distinto del curso
tradicional, y la microcredencial responde a esa necesidad. Conviene entenderla
como una pieza pensada dentro de un plan formativo, y no apenas como una
constancia aislada, dado que cada microcredencial cubre una competencia
definida y se articula con otras hacia un trayecto mds amplio. La literatura
reciente la define como una certificacién de aprendizajes de corta duracién,
modular, acumulable y centrada en competencias verificables (Varadarajan et
al., 2023; Gamage & Dehideniya, 2025). La Recomendacién del Consejo de la
Unién Europea de 2022 la definié como el registro de los resultados de
aprendizaje que un estudiante alcanza tras un periodo breve de formacidn,
evaluados con criterios transparentes, y precisé que estas credenciales comple-
mentan las titulaciones existentes sin sustituirlas. Su valor para la formacién
docente no estd en su corta duracién, sino en la posibilidad de sumar varias
hasta conformar un trayecto, dado que una microcredencial aislada aporta poco,
mientras que una secuencia bien articulada puede integrarse en un diplomado,
una especialidad o una maestria profesionalizante.

Esta forma de acumular aprendizajes tiene respaldo en la investigacién
sobre desarrollo profesional docente. Boeskens et al. (2020) sefialan que cada
contexto requiere modalidades distintas de formacién continua, y que las de
corta duracién dan resultado cuando persiguen metas precisas y se conectan
con el trabajo en el aula. El maestro en servicio dispone de tiempo limitado y
de necesidades especificas, de modo que un formato extenso y genérico le
resulta menos atil que una unidad breve, pertinente y de aplicacién inmediata
en el salén de clase. Desde esta perspectiva, la microcredencial traduce los
hallazgos de la investigacién educativa en un planteamiento curricular, y
reconoce en el formato corto un valor formativo propio.

A esa posibilidad de acumular unidades formativas se suma el
reconocimiento de aprendizajes previos, una via formal para valorar las
competencias adquiridas en la experiencia laboral (Taylor, 1996). de Paor
(2023) sefala que este reconocimiento no se reduce a revisar constancias y
conceder equivalencias. Lo entiende como una prictica pedagégica especiali-
zada, heredera de la tradicién experiencial deweyana, en la que el docente
ordena y pone en palabras lo que aprendié en la prictica, y ese saber entra en
didlogo con el conocimiento formal del programa. Para un magisterio que
acumulé conocimiento durante afios de ejercicio, ese reconocimiento
transforma la experiencia en un saber acreditable que puede articularse con un
posgrado, de modo que la institucién parte de lo que el docente ya sabe en
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112 Pastor Lépez Blancas y Rosa Isela Gonzalez-Polo

lugar de pasarlo por alto. Friedman (2023) sitda esta idea en una concepcién
del desarrollo profesional continuo como un proceso que comprende toda la
vida laboral, y no como un episodio que concluye con la titulacién inicial.

Un caso concreto ayuda a ver cémo funcionaria en la prictica. Un ingeniero
que ensefla matemdticas en un bachillerato tecnolégico, sin formacién
pedagégica previa, podria acreditar primero una microcredencial sobre
evaluacién formativa, luego otra sobre disefio de secuencias didédcticas y una
tercera sobre atencién a la diversidad en el aula, cada una breve y aplicable de
inmediato a su prictica. La suma de esas unidades, articulada con el
reconocimiento de su experiencia docente, podria integrarse en una especiali-
dad en docencia de la educacién media superior y, mds adelante, en una
maestria profesionalizante. Esa trayectoria respeta el tiempo del docente en
servicio, parte de lo que ya sabe y avanza desde ahi, sin obligarlo a interrumpir
su labor para volver a empezar.

Buena parte de las condiciones para esta ruta ya existe. Algunas Escuelas
Normales, entre ellas la No. 1 de Toluca, cuentan con programas de maestria
profesionalizante. La posibilidad institucional, por tanto, esti dada, y la
pregunta pertinente pasa del si al cémo. Y ese cémo es, ante todo, una cuestién
de coherencia formativa, no de gestién.

Lecciones de otras latitudes

La experiencia internacional ofrece un punto de comparacién util. Sistemas
como el de Estados Unidos, donde las microcredenciales docentes funcionan
desde hace una década, o el de Australia, que las integré a su politica de
educacién superior, muestran que el reconocimiento modular del aprendizaje
docente se sostiene en el tiempo cuando se inserta en una estructura que
garantiza calidad y portabilidad, y se desvirtda cuando se reduce a emitir
constancias sin respaldo institucional.

Lo transferible es ese principio, no los dispositivos concretos que cada pais
construyé. Las insignias digitales estadounidenses o el marco australiano de
cualificaciones responden a tradiciones que el contexto mexicano no comparte,
de modo que ninguno de esos modelos puede trasladarse sin mas. Corresponde
a las Normales de la entidad darle forma propia, a partir de la situacién real de
los docentes que atienden.

La microcredencial no estd exenta de criticas, y conviene atenderlas antes de
defenderla. La critica de fondo sostiene que el auge de la microcredencial
respondié, en muchos contextos, a la presién administrativa por fragmentar el
curriculo universitario en unidades menores para ganar eficiencia y reducir
costos. Ralston (2020) advirti6 en ello el riesgo de un modelo de obsolescencia
planeada, que descompone el saber en fragmentos pensados para venderse.
Wheelahan y Moodie (2021) llevaron la objecién mads lejos, pues sostienen,
desde la sociologia del conocimiento de Basil Bernstein, que estas credenciales
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prolongan la teoria del capital humano y moldean un sujeto que se concibe a si
mismo como mercancia, un trabajador que acumula certificaciones para
sostener su empleabilidad en condiciones precarias.

A la critica conceptual se afiade una de orden empirico. Moodie y
Wheelahan (2025) observan que la evidencia sobre los efectos de las
microcredenciales en la empleabilidad permanece escasa y poco concluyente, y
que estas credenciales dificilmente corregirdn por si solas desigualdades que
provienen de condiciones mas amplias del mercado laboral. Lewis y Lodge
(2022) agregan que, en su forma mds comun, tienden a formar un sujeto
orientado al rendimiento individual y ajeno a lo colectivo. Estas objeciones no
son menores y forman parte del cémo, porque el entusiasmo acritico por la
innovacién puede esconder una estrategia de supervivencia institucional que se
presenta como avance pedagégico.

La ampliacién de la atencién de las Normales tiene sentido en la medida en
que la institucién concilie la flexibilidad que la microcredencial ofrece con la
coherencia que un posgrado requiere, un equilibrio que no queda resuelto de
forma definitiva, sino que requiere un ajuste continuo.

El curriculo como obra intelectual

Ninguna autoridad externa ni formato estandarizado puede garantizar esa
coherencia; surge del trabajo interno de la escuela. Requiere que el cuerpo
docente normalista asuma el disefio curricular como una obra intelectual
colectiva, y no como el cumplimiento de un requisito administrativo. Esa
autoria colectiva supone decisiones que ninguna instancia externa puede tomar
por la institucién. Esas decisiones incluyen, por ejemplo, si la experiencia de un
docente que ha disefiado sus propios materiales durante afios equivale a una
unidad del programa, o qué distingue un taller que transforma la préctica de
uno que solo suma horas, o por qué una secuencia de microcredenciales
conduce a una maestria y no a un conjunto inconexo de constancias. Son
preguntas de orden intelectual antes que administrativo, y la respuesta que la
Escuela Normal construya define el cardcter de su oferta.

Esa autoria colectiva coincide con un giro mds amplio de la politica de
formacién docente. La Estrategia de Formacién Docente para la Educacién
Media Superior 2025-2030 (Secretaria de Educacién Publica [SEP], 2025)
plantea el paso de un modelo de formacién individual a un modelo
colaborativo, cercano al modo en que los docentes normalistas discuten y
deciden en conjunto. Disefiar la microcredencial en colegiado, y no de forma
aislada, es lo que la integra a un proyecto formativo con sentido en lugar de
dejarla como una constancia suelta dentro del catilogo de opciones formativas.

Tres condiciones establecen el alcance de la propuesta. La primera es la
transparencia sobre cémo se articulan las microcredenciales entre si, de modo
que cada una sea un paso hacia una meta formativa mayor y no una pieza suelta
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que el docente acumula sin rumbo. La segunda es la gratuidad o el subsidio
para el docente en servicio, de modo que el costo de profesionalizarse no
recaiga sobre quien ensefia. La advertencia no es menor en un contexto donde
el financiamiento de la formacién continua ha sido histéricamente reducido,
pues sin recursos suficientes cualquier aspiracién de revalorizacién queda en el
plano del discurso. La tercera es la portabilidad del reconocimiento, es decir,
que una microcredencial obtenida en una escuela normal conserve su valor en
las demids instituciones del subsistema y no quede limitada al lugar que la
emitio.

Ampliar la tarea de la Escuela Normal no significa renunciar a formar
maestros. Significa reconocer que la formacién de un maestro no concluye con
el titulo de licenciatura, y que la institucién que lo formé mantiene una
responsabilidad sobre su desarrollo posterior. Concebida como parte de un
trayecto formativo coherente, no como una constancia suelta, la
microcredencial ofrece a las Normales mexiquenses una via para acompaiiar a
los docentes que ya estdn en servicio, una poblacién amplia y hasta ahora poco
atendida por la formacién continua. La propuesta cuenta con fundamento
empirico y respaldo normativo, si bien su concrecién dependerd en buena
medida de cémo cada institucién asuma el disefio de su curriculo, mis alld de
su gestién administrativa. De esa decisién, mds que del formato de la
credencial, dependerd buena parte del valor formativo de lo que la Escuela
Normal ofrezca.
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Resumen

Esta investigacion analiza el proceso que siguen los estudiantes de la Licenciatura en
Ensefianza y Aprendizaje de las Matemiticas en Educacién Secundaria al justificar férmulas
de superficie de poligonos en un ambiente de geometria dindmica con el software
GeoGebra. Se aplicé una ingenieria diddctica con 23 estudiantes de cuarto semestre
mediante nueve guias diddcticas centradas en la construccién de cuadrildteros, tridngulos y
poligonos regulares. El estudio reporta cémo los participantes transitan de la rigidez
geométrica del ldpiz y papel hacia el arrastre, la animacién y la identificacién de invariantes.
Los resultados muestran que la visualizacién dindmica aporta elementos para construir
argumentaciones matemadticas sobre las férmulas de drea, reconocer propiedades geométricas
y generalizar procedimientos. Se concluye que la geometria dindmica, articulada con guias
diddcticas disefiadas con fines especificos, favorece la construccién del razonamiento
geométrico en la formacién inicial docente.

Palabras clave: geometria dindmica, visualizacién matemdtica, formacién docente.

Abstract

This research analyzes the process that students of the Bachelor's Degree in Teaching and
Learning of Mathematics in Secondary Education follow when they justify surface area
formulas of polygons in a dynamic geometry environment with GeoGebra software. A
didactic engineering approach was applied with 23 fourth-semester students through nine
didactic guides centered on the construction of quadrilaterals, triangles, and regular
polygons. The study reports how participants move from the geometric rigidity of pencil
and paper toward dragging, animation, and the identification of invariants. The results show
that dynamic visualization contributes elements for the construction of mathematical
arguments about area formulas, the recognition of geometric properties, and the
generalization of procedures. The work concludes that dynamic geometry, articulated with
didactic guides designed for specific purposes, favors the construction of geometric
reasoning in initial teacher education.

Keywords: dynamic geometry, mathematical visualization, teacher education.
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Introducciéon

La ensefianza de la geometria euclidiana ha transitado por importantes
transformaciones durante las tltimas décadas. Los recursos informaticos, y en
particular el software de geometria dindmica, han transformado el tratamiento
didictico de los objetos geométricos al ofrecer entornos donde el estudiante
manipula, arrastra y experimenta con las propiedades de figuras planas
(Sandoval-Ciceres, 2009). Estas tecnologias introducen una forma distinta de
trabajar con representaciones, ya que ofrecen flexibilidad, repeticién y
reconstruccion, atributos que el ldpiz y el papel no logran reproducir (Borba &
Villarreal, 2005).

La incorporacién de software de geometria dindmica en el aula ha generado
evidencia sobre su incidencia en el desempefio matematico. Por ejemplo, el
trabajo de Arias-Cabezas et al. (2003) reporta un incremento del 25% en el
aprendizaje de las matemiticas en una muestra de 15,000 estudiantes espafioles
de ensefianza secundaria, y Pumacallahui-Salcedo et al. (2021) documentan
resultados similares con GeoGebra en el contexto peruano, donde el software
demostré potencialidad para reequilibrar una ensefianza que, apoyada
exclusivamente en pizarra y plumén, tiende a la mecanizacién de los
procedimientos geométricos. El trabajo se interesa por lo que ocurre dentro de
ese contexto, en concreto por los procesos cognitivos que median entre la
manipulacién de la figura dindmica y la construccién de un argumento
geométrico, es decir, la visualizacién, la construccién y la justificacién como
procesos articulados.

Introducir la geometria dindmica en el aula no resuelve por si solo uno de
los problemas mids persistentes de la educacién matematica, es decir, el trdnsito
de la validacién empirica hacia el argumento con estructura deductiva. Un
estudiante puede constatar en pantalla que una propiedad se conserva al
arrastrar la figura y, aun asi, no producir una justificacién matemadtica de por
qué eso ocurre. Balacheff (1993) documenté esta problemitica entre la
conviccién empirica y la prueba formal, y Sdnchez-Sénchez (2003), con Cabri-
Géometre, mostré que las actividades en ambientes dindmicos no garantizan
por si mismas ese trdnsito. Otros estudios como el Dalcin-Oliveira (2013)
demuestran que el arrastre si produce conviccién sobre la certeza de una
conjetura, pero la conviccién no equivale a la justificacién. Ese es el problema
que este trabajo atiende.

En el escenario mexicano, se identifica un antecedente en el proyecto
Ensefianza de las Matemiticas con Tecnologia (EMAT), iniciado en 1997 por
la Subsecretaria de Educacién Bdsica y Normal en conjunto con el Instituto
Latinoamericano de la Comunicacién Educativa (Ursini-Legovich &
Orendain-Tremear, 2000). El proyecto se implement6 de forma experimental
en 15 escuelas secundarias pablicas de ocho estados de la republica, con el reto
de elevar la calidad de la ensefianza de las matemdticas, renovar la formacién
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de profesores, promover el uso de las nuevas tecnologias y actualizar los
métodos y contenidos de la matemitica escolar. Para geometria dinimica,
EMAT propuso el trabajo con Cabri-Géométre planteando la exploracion, la
elaboracién de conjeturas y la verificacién préctica de teoremas geométricos.
En el plano internacional, el trabajo de Pérez-Sanz (2002) documenta una
experiencia similar en Espafia, con actividades, tutoriales y guias didacticas para
la geometria escolar basadas en Cabri y su aplicacién Cabriweb, pensada para el
aula con o sin conexién a internet.

Estos proyectos representan un referente sobre las posibilidades didacticas
del software de geometria dindmica en contextos escolares reales. A partir de
esa base, cobra sentido preguntarse qué tipo de experiencia matemdtica
propicia ese entorno y bajo qué condiciones cognitivas el estudiante construye
conocimiento geométrico a través de él. Esa pregunta remite a los fundamentos
sobre cémo aprenden las personas cuando afrontan situaciones matematicas.

Si se asume que el conocimiento se construye como resultado de afrontar
situaciones y no como una mera acumulacién de informacién, entonces la
didictica debe otorgar un papel protagénico a la seleccién de experiencias con
sentido. De acuerdo con Piaget (1955), las experiencias habilitan la
construccién de esquemas o modelos mentales que se amplian y se vuelven
sofisticados mediante un proceso continuo de asimilacién y acomodacién. Por
lo tanto, las situaciones para la ensefianza, en vez de reducirse a trabajos
procedimentales, tendrian que ampliarse hacia actividades que pongan en juego
los saberes previos, con escenarios donde los estudiantes experimentan e
interiorizan experiencias de aprendizaje. Un ambiente de geometria dindmica
permite al estudiante explorarla desde una perspectiva variacional, con lo cual
reconoce invariantes y propiedades de los objetos geométricos. Para la
didictica, esto representa un escenario donde se pueden plantear preguntas,
comprobar hipétesis o construir argumentos, con herramientas de arrastre,
traslacion, rotacién y reflexién que operan sobre la representacién.

Un docente de matemiticas no aprende geometria del mismo modo que
otros estudiantes. Ademds de dominar el contenido, necesita ser capaz de
justificar las férmulas y propiedades que mas adelante pedird a sus alumnos que
usen. Cuando a eso se agrega el trabajo con software de geometria dindmica, la
demanda se amplia, pues el docente en formacién debe aprender a razonar con
la herramienta y, a la vez, anticipar cémo esa herramienta puede operar en su
propia aula. El contexto de este estudio es la Licenciatura en Ensefanza y
Aprendizaje de las Matematicas en Educacién Secundaria, plan 2018, cuya
malla curricular incorpora la geometria dindmica como eje transversal en cursos
como Razonamiento Geométrico, Magnitudes y Medidas, Trigonometria y
Geometria Plana y del Espacio.

Con el propésito de caracterizar el punto de partida del grupo, se aplicé un
instrumento diagnéstico de 20 preguntas sobre conocimientos bdsicos de
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geometria euclidiana, que incluyé nociones generales, cilculo de perimetro y
superficie de cuadrildteros, tridngulos, poligonos regulares y circulo. La media
de aprovechamiento fue de 6.2 sobre 10, con desempefio particularmente bajo
en poligonos regulares y figuras compuestas. El patrén mds consistente no fue
el error de célculo sino la ausencia de justificacién, pues los estudiantes
aplicaban las férmulas sin poder dar cuenta de su origen ni de las propiedades
geométricas que las sustentan. Este hallazgo adquiere relevancia si se considera
que el Plan de Estudios de Matemaiticas para Educacién Secundaria
(Secretaria de Educacién Publica [SEP], 2011) establece que los alumnos
deben justificar y usar las férmulas para calcular perimetros, dreas y volimenes,
y que los participantes de este estudio serdn quienes conduzcan esa tarea con
sus propios grupos. Aprender a justificar las férmulas, entonces, no es solo un
contenido matemdtico pendiente, es una condicién para ensefiar.

La investigacién se desarrolla alrededor de dos preguntas. ;Qué fenémenos
de visualizacién emergen cuando los estudiantes de la Licenciatura en
Ensefianza y Aprendizaje de las Matemidticas en Educacién Secundaria
construyen figuras geométricas en un ambiente de geometria dindmica con
GeoGebra, y cémo se articulan con la produccién de argumentos matemadticos
sobre las férmulas de superficie?, y ¢De qué manera el arrastre incide en la
superacién de la rigidez geométrica y en la generalizacién de propiedades a
distintas categorias de poligonos?

Fundamentos tedricos
Visualizacién matemaitica
De acuerdo con Steen (1988), las operaciones visuales en el estudio de las
matemdticas bdsicas tienen un impacto importante en la construccién y la
comprensién de los conceptos. La visualizacién se pone en juego cuando el
sujeto analiza y determina caracteristicas, relaciones y propiedades de los
objetos matemdticos que se representan. Las imdgenes o representaciones
grificas contienen informacién matemdtica que debe ser identificada y
reconocida, tarea que en ocasiones genera obsticulos para los estudiantes.
Arcavi (2000) define la visualizacién como la habilidad que surge como
resultado de la creacién, interpretacién, uso y reflexién sobre imdgenes y
diagramas, ya sea en la mente, en papel, o con herramientas tecnoldgicas, con el
propésito de representar y comunicar informacién, pensar ideas previamente
desconocidas y avanzar en la comprensién de las matematicas. Arcavi (2015)
identifica tres dimensiones de la visualizacién en la educacién matemitica.
Primera, la visualizacién como medio para la toma de conciencia, relacionada
con el momento que Freudenthal (1991) denominé “ajd”, cuando las piezas
encajan y las ideas se conectan. Segunda, la visualizacién y la sistematicidad,
que sefiala sobre los engafios que pueden provocar las representaciones, ante los
cuales el argumento matemdtico ayuda a despejar dudas. Tercera, la
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visualizacién y la prueba, que se refiere a la transformacién visual de figuras
como parte de una cadena deductiva y de una secuencia explicativa que lleva de
la premisa al enunciado por probar.

Sin embargo, trabajar con representaciones no es una tarea trivial. Duval
(2006) advierte que los objetos matemdticos solo son accesibles a través de sus
representaciones, lo cual coloca en el centro del aprendizaje la capacidad de
moverse con coherencia entre distintos modos de representar un mismo objeto,
ya sea una figura, una expresién algebraica o una descripcién verbal. Esa
conversién entre registros es una de las fuentes de dificultad mas documentadas
en la educacién matemidtica (Hitt, 1998; Eliaj et al., 2006), y representa el
escenario donde la geometria dindmica ofrece condiciones distintas a las del

lipiz y papel.

Geometria dinamica y Espacio de Trabajo Geométrico

La geometria dindmica se concibe como un instrumento de naturaleza
semidtica que habilita la representacién del objeto geométrico. El
razonamiento geométrico se enriquece tanto por la visualizacién de la
representacién como por las argumentaciones que se exponen a partir de la
percepcién y el razonamiento (Larios-Osorio, 2006).

Para articular el nivel matematico con el nivel cognitivo de la actividad
geométrica, Kuzniak et al. (2016) proponen el Espacio de Trabajo Geométrico
(ETG), un modelo disefiado para analizar cémo el estudiante construye
significados al trabajar con problemas matematicos. El ETG opera en dos
planos simultineos. En el plano epistemoldgico, la actividad geométrica se
organiza a partir de los objetos concretos del espacio real, los artefactos
disponibles (en este caso, las herramientas del software de geometria dindmica)
,y €l marco teérico que define los elementos y propiedades geométricas. En el
plano cognitivo, la construccién de conocimiento se produce mediante tres
génesis articuladas: la génesis figural, vinculada a la visualizacién y la
representacién; la génesis instrumental, que corresponde al uso de los artefactos
del software como el arrastre, la traslacién y la rotacién; y la génesis discursiva,
que se expresa en la argumentacién y la prueba. Lo que el ETG aporta como
herramienta analitica es la posibilidad de rastrear cémo esos tres procesos se
articulan cuando el estudiante justifica una férmula geométrica, que es el objeto
de andlisis de esta investigacion.

Para que las tres génesis del ETG operen de forma articulada, el ambiente
de trabajo debe ofrecer condiciones que vayan mds alld de la representacién
canénica que aparece en los libros de texto. Las herramientas digitales amplian
ese repertorio al poner a disposicién del estudiante multiples formas de
representar un mismo objeto matemadtico, desde la figura animada hasta la
expresién algebraica o la descripcién verbal, con lo cual se amplia también el

campo de significados posibles (Biehler, 1994). Esa diversidad no es un fin en
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si misma, por ejemplo, Christou et al. (2005) y Yerushalmy (1997) documentan
que las experiencias didécticas con distintas formas de representacién motivan
la generalizacién y la identificacién de invariantes, procesos que corresponden
directamente a la génesis discursiva del ET'G. Presmeg (2006) agrega que las
actividades que promueven la construccién de imdgenes contribuyen de forma
positiva a la comprensién matemadtica, lo que conecta con la génesis figural.
Cuando el estudiante arrastra una figura, verbaliza lo que observa y produce un
argumento, las tres génesis ocurren de forma encadenada, no por separado.

Rigidez geométricay arrastre

El concepto de rigidez geométrica remite a la exploracién limitada que produce
el trazo de una figura plana en el cuaderno o block de dibujo. Al trazar, por
ejemplo, un romboide sobre papel, el dibujo obstruye la exploracién de
propiedades como los dngulos opuestos, la longitud de los lados paralelos o la
relacién del punto de interseccién de las diagonales (Larios-Osorio, 2006). En
contraste, el arrastre, rasgo caracteristico del software de geometria dindmica,
permite la modificacién controlada de la figura sin que esta pierda sus
propiedades definitorias. Gracias al arrastre, el estudiante puede someter sus
conjeturas a prueba directamente sobre la figura, algo que el trazo estitico no
permite. El arrastre genera una demanda cognitiva que va mas alli de observar
cémo se mueve la figura. Cuando el estudiante modifica un poligono y constata
que ciertas propiedades se mantienen sin importar la posicidn, enfrenta la
necesidad de nombrar esa invariancia y de explicar por qué ocurre. Ese trinsito
de la imagen a la palabra es el que da pie a la argumentacién, que Zazkis et al.
(1996) documentan que se produce como el movimiento entre una
representacion visual y su expresion verbal. Falcade et al. (2007) sefialan que ese
proceso ocurre porque el estudiante tiene control sobre las herramientas y
construye representaciones a partir de sus propias acciones, y no de
instrucciones externas. En ese sentido, el software amplia el campo de
experiencias disponibles (Biehler, 1994), y con ello, las oportunidades de que la
génesis discursiva, la argumentacién y la prueba tenga algo concreto sobre qué
operar.

Método

Perspectiva metodoldgica y disefio

La investigacién se apoya en la ingenieria diddctica como metodologia, cuya
denominacién proviene de la semejanza con el trabajo de un ingeniero, quien
para ejecutar un proyecto se apoya en el conocimiento cientifico que domina y
se somete a un control de tipo cientifico (Artigue, 1995). A diferencia de otras
metodologias cualitativas, la ingenieria didactica describe lo que ocurre en el
aula, pero ademds disefia las condiciones de ensefianza, las pone en prictica y
confronta lo previsto con lo obtenido. Su proceso se organiza en cuatro fases.
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La primera es el andlisis preliminar, donde se examinan los antecedentes
tedricos y empiricos del contenido a ensefiar, la ensefianza tradicional y sus
efectos, y las concepciones previas de los estudiantes. En este estudio, esa fase
produjo dos insumos, una revisién de la literatura sobre geometria dindmica y
justificacién matemdtica, y un instrumento diagnéstico de 20 preguntas
aplicado al grupo participante, cuyos resultados revelaron aplicacién mecédnica
de férmulas y dificultad para distinguir categorias préximas de poligonos.

La segunda fase es la concepcién y el anilisis a priori, donde se disefian las
situaciones didacticas y se anticipan las respuestas probables de los estudiantes.
Con base en el diagndstico, se disefiaron nueve guias diddcticas organizadas en
tres bloques: cuadrilateros, tridngulos y poligonos regulares. Cada guia establece
una secuencia de construccién en GeoGebra, un reto-actividad que demanda la
construccién animada con deslizadores, y preguntas que llevan al estudiante a
argumentar las propiedades y férmulas del poligono construido. El anilisis a
priori anticipé, para cada actividad, las dificultades probables y los
procedimientos esperados.

La tercera fase es la experimentacién, que consiste en la puesta en practica
de las situaciones disefiadas. Las actividades se desarrollaron en sesiones
semanales en el laboratorio de cémputo de la institucién, con tareas
asincrénicas en la plataforma Schoology. Las producciones de los estudiantes,
archivos de GeoGebra, respuestas escritas y conclusiones, se registraron en un
repositorio digital en Teams y fueron complementadas con observaciones de
aula. La cuarta fase es el andlisis a posteriori y la validacién, donde se confronta
lo previsto en el disefio con lo efectivamente producido por los estudiantes. El
andlisis siguié un proceso cualitativo en tres momentos: clasificacién de
respuestas por actividad, confrontaciéon entre el andlisis a priori y las
producciones reales, y triangulacién con los registros de observacién. La
validacién es interna, ya que se sustenta en la coherencia entre las hipétesis del
disefio y los datos recogidos durante la experimentacion.

Participantes y contexto

Los participantes fueron 23 estudiantes de cuarto semestre de la Licenciatura
en Ensefanza y Aprendizaje de las Matemiticas en Educacién Secundaria,
plan 2018, de una Escuela Normal en el Estado de México. La mayoria son
oriundos del Estado de México, de nivel socioeconémico medio y medio-bajo.
La institucién cuenta con dos laboratorios de cémputo con acceso a Internet,
infraestructura acorde con las recomendaciones para el uso de Tecnologias de la
Informacién y la Comunicacién en la educacién normalista.

Estudio diagnéstico
Como parte del andlisis preliminar, se aplicé un formulario electrénico con
Google Forms cuyo propésito fue reconocer el dominio de los conocimientos
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basicos de la geometria euclidiana y el uso de férmulas para resolver problemas
de perimetro y superficie. El instrumento contemplé 20 preguntas distribuidas
en nociones generales de geometria y cilculo del perimetro y superficie de
cuadrildteros, tridngulos, poligonos regulares y circulo. La media de
aprovechamiento fue de 6.2 sobre 10, con desempefio bajo en poligonos
regulares y figuras compuestas. La Tabla 1 concentra los resultados por
contenido, con las tasas de acierto y error y una observacién por caso.

Tabla 1
Resultados del diagndstico por contenido geométrico.
Contenido % Acierto % Error Observaciéon
Rombo (perimetro) 75 25 Reconocen que los cuatro lados son congruentes
Rombo (superficie) 25 75  No recuerdan la férmula ni identifican las diagonales

Requiere aplicar Teorema de Pitdgoras para obtener

Trapecio (perimetro) 50 50 medidas faltantes
E lado: férmul: i is dificuls

Trapecio (superficic) 1 g8 .rr’or acumulado: férmula desconocida mas dificultad con
Pitdgoras

Tridangulo (T d

Vr@ngu o (Teorema de 63 37  La mayoria aplica correctamente el teorema

Pitagoras)

Tridngulo (perimetro) 63 37 Resultado coherente con el anterior

Tl (Grefst) 38 2 Confunden la altura con un segmento ya conocido del
problema

Romboide (perimetro) 81 19 Reconocen que los lados opuestos son congruentes

ot o st 50 50 La mitad no identifica la altura como perpendicular a la

base

Cuadrado inscrito en . . .
No relacionan el radio con la diagonal para obtener el

c1rcunfe.renc1a (perimetro y 44 56 lado

superficie)

Circulo (superficie) 69 31 Recuerdan la férmula al tener el radio disponible
Cuadrado y rectangulo

., . 56-63 37-44 Confunden igualdad de dreas con igualdad de perimetros
(perimetro y superficie)

Poligono regular Aplican la férmula cuando se proporcionan el lado y la

: . 75 25
(perimetro y superficie) apotema
Figura compuesta 19-25 7581 Mayor dificultad: requiere descomponer la figura y
(perimetro y superficie) razonar por partes

Los resultados del instrumento revelaron tres patrones que orientaron el
disefio de las gufas. El mas extendido fue la aplicacién de férmulas sin
comprensién de su origen, visible tanto en los errores del rombo y el romboide
como en los del poligono regular, donde los estudiantes no lograban identificar
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los elementos geométricos que las férmulas expresan. La Figura 1,
correspondiente al reactivo del octidgono regular, ilustra este patrén; aunque el
75% del grupo respondié correctamente al contar con la apotema y el lado
como datos explicitos, las respuestas incorrectas revelan que quienes erraron no
comprendian el papel de la apotema en la férmula. Un segundo patrén fue la
confusién entre categorias préximas, como rombo y romboide, o trapecio y
trapezoide, lo que sefial6 la necesidad de actividades donde las propiedades
definitorias de cada figura fueran verificables mediante el arrastre. El tercer
patrén, y el de mayor incidencia, correspondié a las figuras compuestas, con
tasas de error superiores al 75%, que evidenciaron la dificultad de descomponer
una figura cuando esa habilidad no se ha construido previamente con figuras
simples.

Figura1
Resultados del diagndstico en el contenido de perimetro y superficie del poligono regular

Disefio de la ingenieria didactica

A partir de este diagnéstico se disefiaron nueve guias didacticas distribuidas en
tres bloques: cuadrildteros, tridngulos y poligonos regulares. El orden no es
casual, ya que cada férmula se construye apoyindose en la que se argumentd
antes, de modo que el rectingulo es la primera referencia, de ahi se deriva el
romboide, del romboide el tridngulo, y del tridngulo los poligonos regulares.

El bloque de cuadriliteros parte de la diferencia entre paralelogramos
(cuadrado, rectingulo, rombo y romboide), trapecios (rectingulo, isésceles y
escaleno) y trapezoides (simétrico y asimétrico). Las primeras cuatro guias
llevan al estudiante a construir y animar cada figura con deslizadores, de modo
que el arrastre ponga a prueba la definicién en cualquier posicién. Las guias
siguientes trabajan la justificacién de las férmulas mediante transformaciones
geométricas visibles en pantalla. Para el romboide, un tridngulo se traslada
hasta convertir la figura en un rectdngulo de drea equivalente. Para el trapecio,
se duplica la figura, se rota 180° y aparece un romboide ya conocido. Para el
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trapezoide simétrico, la figura se separa en dos tridngulos congruentes que
comparten la diagonal mayor.

En el bloque de tridngulos, tras construir y animar los cinco tipos, la
justificacion de la férmula parte de un tridngulo cualquiera. El estudiante traza
paralelas desde sus vértices, genera un paralelogramo y constata que el
tridngulo original y el obtenido por reflexién son congruentes. De ahi, la
térmula se deriva de ahi, como la mitad del drea del paralelogramo. Los
poligonos regulares, —pentdgono, hexdgono y heptdgono—, se construyen
mediante rotaciones sucesivas de un tridngulo central cuyo dngulo se obtiene
por razones trigonométricas. La férmula general surge al reconocer que
cualquier poligono de 7 lados se descompone en n tridngulos congruentes cuya
altura es la apotema.

En los tres bloques, cada guia tiene la misma estructura, con instrucciones
de construccién paso a paso en GeoGebra. Esto constituye un reto que pide
construir la figura de forma animada con deslizadores, ademds de la resolucién
de preguntas donde el estudiante escribe su argumentacién. La Figura 2
muestra la clasificacién de cuadrildteros que opera como punto de partida del
primer bloque.

Figura2

Clasificacion de cuadrilteros empleada en el disesio de las actividades.

La Figura 3 muestra el formato completo de la primera guia del bloque de
cuadriliteros, dedicada a la construccién del cuadrado. Su estructura es
representativa de las nueve guias del disefio. Cada una incluye un encabezado
institucional con los datos del estudiante y del facilitador, una secuencia
numerada de instrucciones para GeoGebra con las herramientas especificas
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que deben usarse en cada paso, preguntas que solicitan calcular y justificar el
perimetro y la superficie del poligono construido, y un reto final que pide
construir una versién animada de la figura con deslizadores y enviarla a la
plataforma Schoology.

Figura3
Guia diddctica correspondiente a la actividad 1 del bloque de cuadrildteros (construccion del
cuadrado).

Analisis

El anilisis fue de corte cualitativo y tomé como unidad las producciones de
cada actividad. Las respuestas escritas en los cuadros de texto de GeoGebra y
en las guias se clasificaron segin la argumentacién ofrecida y los recursos del
software empleados, y se confrontaron con lo previsto en el disefio de cada
actividad. Esta confrontacién entre el andlisis a priori y el andlisis a posteriori
es el momento central de la validacién en la ingenieria didéctica, ya que su
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propésito no es Gnicamente constatar si los estudiantes lograron lo esperado,
sino identificar los aportes no anticipados, los procedimientos alternativos y los
alcances que la actividad abrié mds alla del disefio. La comparacién se triangulé
con los registros de observacién de aula y con la evidencia visual de las
construcciones.

El tratamiento de las producciones se orienté por las dos preguntas de
investigacién y se organizé en torno a tres categorias de andlisis. La primera
fue la identificacién de invariantes mediante el arrastre, que atiende la pregunta
sobre la incidencia del arrastre en la superacién de la rigidez geométrica. Aqui
se identificaron qué propiedades reconocieron los estudiantes como invariantes
bajo la animacién de los deslizadores, y qué casos limite, como la degeneracién
del rombo cuando los lados coinciden en un mismo segmento, quedaron
expuestos por el movimiento.

La segunda categoria fue la articulacién entre visualizacién y argumento,
vinculada a la pregunta sobre los fenémenos de visualizacién. El andlisis
atendié cémo los estudiantes pasaron de la imagen construida a la justificacién
escrita, qué transformaciones geométricas aplicaron (traslacién, rotacion,
reflexién), y si el argumento final se apoyé en la manipulacién visual, en los
criterios formales, 0 en una combinacién de ambos. Esta categoria recupera las
tres génesis del ETG propuesto por Kuzniak et al. (2016), figural, instrumental
y discursiva, como lentes para describir los transitos entre la construccién y la
argumentacion.

La tercera categoria fue la generalizacién, que corresponde a la segunda
parte de la pregunta sobre el arrastre y a la relacién entre la visualizacién y la
prueba. Se revis6 c6mo, a partir de un caso particular, los estudiantes producian
férmulas aplicables a toda una familia de poligonos, ademds de identificar qué
papel jugé la construccién animada en ese trinsito del caso al enunciado
general.

Resultados

El anilisis de las producciones de las nueve actividades se organizé en torno a
los tres ejes definidos en la seccién de método, la identificacién de invariantes
mediante el arrastre, la articulacién entre visualizacién y argumento, y la
generalizacién. Cada eje atiende una de las dos preguntas que orientan la
investigacién. La presentacién de los resultados sigue ese orden, con el material
de las actividades incorporado como evidencia dentro de cada eje, y se cierra
con una tabla comparativa entre los hallazgos del diagnéstico y los de la
intervencion.

Identificaciéon de invariantes mediante el arrastre
El arrastre se observé como un dispositivo que obligé al estudiante a hacer
visibles las propiedades de cada poligono en el momento mismo de la

Revista de Estudios en Prdctica Docente e Innovacion Educativa 1(2)



Visualizacién y justificacion de férmulas en geometria dindmica 29‘

construccién. Los hallazgos en este eje aparecieron en las actividades que
requirieron una construccién animada con deslizadores.

En la actividad del rombo, dos deslizadores controlaban la longitud del lado
y la amplitud del dngulo en un rango de 0 a 27 con incrementos de =. Al
detener la animacién en cualquier momento, los estudiantes observaron que la
figura no siempre conserva las propiedades de un rombo, ya que en los 360° y
180° los lados coinciden sobre rectas horizontales y la figura degenera. Este
hallazgo es importante porque moviliza la concepcién estitica del poligono,
donde el rombo aparece como una imagen prototipica del libro de texto, hacia
una concepcién variacional donde la clase geométrica se define por el conjunto
de propiedades preservadas bajo la variacién de los parimetros. El arrastre hizo
visibles los casos limite, tarea que el lipiz y el papel no permitirian.

En la actividad del trapecio escaleno, el arrastre aparecié como herramienta
diagnéstica. Cuando el estudiante no habia empleado correctamente la
herramienta paralela durante la construccién, la animacién del deslizador puso
al descubierto que los segmentos se cruzaban o perdian su disposicién, y la
figura dejaba de ser un trapecio. Varios participantes generaron, como reto, una
figura sin par de segmentos paralelos, lo que se interpreta como confusién entre
trapecio escaleno y trapezoide. El error quedé expuesto en pantalla y abrié la
discusién sobre el criterio de paralelismo que distingue ambas categorias.

En la actividad del romboide, los deslizadores controlaron la longitud del
lado y la amplitud del dngulo . La construccién animada permitié a los
estudiantes constatar que la férmula del perimetro, P = 2(a + 4), y la férmula
del drea, 4 = 4 - 5, se sostienen para todo valor de los pardmetros. El grupo
formulé también una expresién alternativa para el drea en términos del dngulo
entre lados adyacentes, 4 = a - & * sen 8, equivalente a la férmula cldsica cuando
se sustituye 4 = 4 - sen f. La invariancia de ambas expresiones bajo la animacién
de los deslizadores constituyé el argumento central para sostener la generalidad
de la férmula. En palabras de un participante, el problema didéctico va mds alld
de dibujar un romboide, ya que reside en construir un romboide animado que
conserve sus propiedades para todo valor del parimetro.

Articulacién entre visualizacién y argumento
Este eje atiende la pregunta sobre los fenémenos de visualizacién y su relacién
con la produccién de argumentos sobre las férmulas. El analisis muestra que los
estudiantes transitaron de la imagen construida a la justificacién escrita
mediante transformaciones geométricas observables en pantalla, y que los
argumentos finales combinaron, en distintas proporciones, la manipulacién
visual con los criterios formales de la geometria euclidiana.

El procedimiento se observa con claridad en la justificacién de la férmula
del romboide. Los estudiantes trazaron una recta perpendicular a 4B que pasa
por el punto E, marcaron la interseccién con el lado paralelo opuesto, y
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delimitaron el tridngulo D'’EA. Con la herramienta de traslacién, ese tridngulo
se desplazé mediante el vector #, y el romboide se transformé en un rectingulo
EDCE'. Como la transformacién preserva el drea, y la férmula del rectingulo
habia sido argumentada en la actividad previa, el grupo derivé que el drea del
romboide es 4 = B - 4. La argumentacién se apoyé en la equivalencia visible
entre las dos figuras tras la traslacién, y no en la férmula memorizada.

Como retroactividad de la quinta actividad, los participantes justificaron la
férmula del rombo. Para el perimetro, el grupo propuso dos expresiones
equivalentes, P = 44 en términos del lado, y p =2y/p2+42 en términos de las
diagonales mayor (D) y menor (), aprovechando que el rombo se descompone
en cuatro tridngulos rectingulos cuyos catetos son las semidiagonales. Para el
drea, la justificacién visual parti6 de reconocer que las dos diagonales del rombo
son perpendiculares y que la figura puede inscribirse en un rectingulo de lados
Dy d. La descomposicién mostré que el drea del rombo es la mitad del drea del
rectangulo, de donde 4 = Td

Un aporte del grupo no anticipado en el anilisis a priori, fue reconocer que
dos lados adyacentes del romboide pueden ser leidos como vectores, con lo que
el drea del romboide corresponde con el médulo del producto vectorial de los
vectores involucrados. La visualizacién apoy6 esta interpretacion al mostrar las
perpendiculares construidas a los puntos 4 y B. Este salto conceptual, del plano
geométrico cldsico al tratamiento vectorial, surgié en la discusién sin estar
previsto en la guia, lo que constituye un aporte inesperado que la confrontacién
entre el andlisis a priori y el andlisis a posteriori dejé al descubierto.

La justificacién de la férmula del trapecio siguié un procedimiento
equivalente. Los estudiantes construyeron el trapecio ABCD, lo trasladaron
mediante el vector u y rotaron el segundo trapecio 180°% la unién de ambos
formé un romboide. La altura del romboide qued6 identificada con la
perpendicular trazada de el que pasa por C, altura compartida por los dos
trapecios. Como la base del romboide coincide con la suma de la base mayor y
la base menor del trapecio (B + &), y la férmula del romboide ya habia sido
argumentada como base por altura, los participantes derivaron que el drea de
un trapecio equivale a la mitad del drea del romboide compuesto:4 = BEbh

La actividad del tridngulo aporté la articulacién mds explicita entre lo visual
y lo formal. La justificacién de la congruencia entre el tridngulo original y el
obtenido por reflexién es la parte mds sustantiva del razonamiento. Una
participante combiné dos tipos de argumento.

El primero, visual, consistié en sefialar que con una rotacién y una traslacién
un tridangulo se superpone al otro. El segundo, formal, consistié en aplicar los
criterios de congruencia de la geometria euclidiana. A partir de la
superposicion, se argumenté que si el romboide tiene superficie B x 4 y se
compone de dos tridngulos congruentes, la férmula del tridngulo es " 1a
articulacién de los dos argumentos evidencia los tres procesos cognit%vos del
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ETG (Kuzniak et al., 2016): la génesis figural en la imagen, la génesis
instrumental en el uso del software y la génesis discursiva en la argumentacién
escrita.

La verbalizacién escrita dentro de los cuadros de texto del propio
GeoGebra cumplié una funcién especifica. La consigna de redactar la
justificacién obligé al estudiante a seleccionar los elementos centrales de la
imagen y organizarlos como prosa matemitica. Esta operacién no duplica la
imagen, la traduce a otro sistema semiético, lo que coincide con los hallazgos
de Zazkis et al. (1996) sobre el trinsito entre representaciones visuales y
verbales.

Generalizacién

Este eje recupera la pregunta sobre el papel del arrastre en la generalizacién de
propiedades a distintas categorias de poligonos. El hallazgo central es que la
generalizacién emergié como consecuencia directa de la construccién animada
y de la cadena de justificaciones encadenadas a lo largo de las actividades, y no
como una operacién posterior que el estudiante tuviera que efectuar por
separado.

La generalizacién mds fina aparecié en la actividad del trapecio escaleno.
Una estudiante argumenté que la férmula que habia justificado funciona para
todos los trapecios, ya que la visualizacién de la construccién le habia permitido
identificar tres componentes presentes en todas las variantes: la altura del
romboide, la base menor del trapecio invertido y la base mayor del trapecio
original. Con esos tres componentes generalizé la expresién como:

Area = BHOIXN
2

La operacién no consistié en aplicar la férmula a casos particulares, sino en
reconocer la estructura comdn que sostiene la férmula para toda la familia.

En la actividad del trapezoide simétrico, otra participante distinguié
primero el trapezoide simétrico del asimétrico mediante la construccién. La
justificacién de la férmula partié de marcar la diagonal mayor (D) para separar
la figura en dos tridngulos congruentes, y la diagonal menor (d) que
corresponde a las dos alturas de esos tridngulos unidas en un segmento. Como

cada tridngulo tiene base D y altura =, su drea es:

e Nl

Al multiplicar por dos para considerar los dos tridngulos, se obtiene la
térmula del trapezoide simétrico, A = DT'd . La participante también disefié una
férmula para el perimetro a partir de la suma de los cuatro lados, lo que no
estaba previsto en la guia. El caso de mayor alcance en términos de
generalizacién fue el de los poligonos regulares. La justificacién de la férmula
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partié del reconocimiento de que el pentigono se descompone en cinco
tridngulos congruentes, cada uno con base m (lado del pentdgono) y altura
igual a la apotema a. El drea de un tridngulo es "¢ |y como hay cinco, el drea
total del pentigono es:

5-(m-a) Sm-a
T2 T T2
Dado que el perimetro del pentigono regular es P = 5m, la expresién
general queda como 4 = £, El grupo extendi6 el razonamiento a un poligono
de n lados, donde el 4rea se generaliza como:

n-m-a P-a
A=—nmn—r-—— =
2 2

térmula vélida para cualquier poligono regular con perimetro Py apotema a.

La participante contrasté esta construccién con la prictica habitual de
trazar Gnicamente el contorno del poligono con lipiz y papel, prictica que
obstaculiza la identificacién de los tridngulos internos. En sus palabras, la
visualizacién dindmica la habilité para “ver lo invisible”, expresién que remite al
planteamiento de Arcavi (2015) sobre el papel de la visualizacién en la
didactica de la geometria.

A lo largo de los tres ejes, los hallazgos muestran un patrén comin, la
justificacién de cada férmula se apoya en una figura de referencia cuya drea ya
ha sido argumentada. El cuadrado y el rectingulo funcionan como piezas
iniciales, el romboide amplia el alcance, el tridngulo se argumenta como la
mitad del romboide, y los poligonos regulares se resuelven por descomposicién
en tridngulos congruentes. Esta secuencia de justificaciones encadenadas, que el
disefio de la ingenieria didédctica habilitd, es uno de los aportes no anticipados
que la confrontacién entre el andlisis a priori y a posteriori puso al descubierto.

Tabla 2

Andlisis comparativo de las respuestas antes y después de la intervencion diddctica

Contenido Diagnéstico (lapizy papel)  Intervencién (GeoGebra)

Confusién con romboide;

Rombo o, Justificacién con diagonales y con lado por altura
escasa justificacién
T . Aplicacién mecénica de la Generalizacién a partir de la visualizacién de tres
rapecios h
P férmula componentes
., . L. ustificacién por descomposicién del
Triangulo Férmula aplicada sin justificar J P P
paralelogramo en dos tridngulos congruentes
. Dificultad para distinguirlo del Construccién animada; dos expresiones
Romboide R |
rombo alternativas del drea
. . Errores en la relacién radio-  Construccion con radio explicito; argumentacién
Cuadrado inscrito . .
diagonal por propiedades
. Descomposicién en tridngulos congruentes
Poligonos regulares Uso limitado de apotema npos . & & ¥
generalizacién a n lados
Figuras compuestas Dificultad para descomponer ~ Descomposicién guiada por la construccién
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Sintesis comparativa diagnéstico-intervencion

Para cerrar la presentacién de los resultados, la Tabla 2 sintetiza el contraste
entre los hallazgos del estudio diagnéstico y los obtenidos durante la
intervencién didactica. La comparacién permite valorar el alcance de la
geometria dindmica en cada uno de los contenidos tratados.

Discusion

Los resultados muestran que justificar férmulas de geometria plana en un
ambiente dindmico no se reduce a aplicar un procedimiento, sino que moviliza
fenémenos cognitivos articulados entre si. La discusion retoma los tres ejes de
andlisis para ponerlos en didlogo con la teoria revisada en los fundamentos, y
cierra con las implicaciones para la formacién docente y las limitaciones del
estudio.

El arrastre y la superacién de la rigidez geométrica

El contraste entre los hallazgos del diagnéstico y los de la intervencién ofrece
evidencia sobre el alcance de la rigidez geométrica descrita por Larios-Osorio
(2006). En el diagnéstico, los estudiantes aplicaron férmulas de forma
mecdnica y manifestaron confusiones entre categorias préximas, como rombo y
romboide o trapecio escaleno y trapezoide. Esas confusiones no son atribuibles
a desconocimiento de las definiciones, sino al hecho de que el dibujo estitico
en papel no permite poner a prueba las propiedades definitorias. La figura
trazada con ldpiz funciona como una imagen prototipica que el estudiante
reconoce, pero no como un objeto que pueda variar y revelar lo que se
mantiene.

Durante la intervencidn, el arrastre cambié esa condicién. La animacién del
rombo con deslizadores permitié constatar que la figura degenera cuando el
dngulo se aproxima a 180°, y que esa degeneracién es precisamente la frontera
de la clase rombo. La construccién animada del trapecio escaleno hizo visibles
los errores de los estudiantes que no habian empleado la herramienta paralela,
ya que los segmentos perdian su disposicién durante la animacién. En
coincidencia con Dalcin-Oliveira (2013), la animacién produjo conviccién
sobre las conjeturas, pues una propiedad se sostiene como verdadera cuando se
mantiene invariante bajo el arrastre. Este criterio funcional de verdad
geométrica desplaza el dibujo estitico y lo sustituye por una clase de figuras
cuya identidad reside en sus invariantes. Borba y Villarreal (2005) documentan
esta misma concepcién variacional de los objetos matemdticos en otros
contenidos, lo que sitda el hallazgo dentro de una tendencia mas amplia sobre
el trabajo con tecnologia en educacién matemdtica. La figura geométrica deja
de ser un objeto fijo que el estudiante memoriza y pasa a ser un conjunto de
relaciones preservadas bajo la variacién de los pardmetros. Esta concepcién
acerca la ensefianza escolar al modo en que el matemdtico trabaja con sus
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objetos. En términos del ETG (Kuzniak et al., 2016), el arrastre articula con
mayor densidad las tres génesis del modelo, ya que obliga al estudiante a hacer
visible la propiedad definitoria (génesis figural) en el momento de operar el
software (génesis instrumental) y de explicar lo que ocurre en pantalla (génesis
discursiva). Falcade et al. (2007) propusieron que las herramientas de geometria
dindmica operan como instrumentos de mediacién semidtica, y los hallazgos de
este estudio ofrecen evidencia de ese funcionamiento en el campo de la
justificacién de férmulas.

La articulacién entre visualizacién y argumento

En cuanto a los fenémenos de visualizacién, los hallazgos muestran que la
imagen construida en GeoGebra no sustituyé al argumento matemdtico, sino
que operd como su punto de partida. Arcavi (2015) distingue tres dimensiones
de esa operacidn, y las tres aparecieron en las producciones del grupo. La toma
de conciencia, el momento que Freudenthal (1991) denominé “ajd”, aparecié
con claridad en la actividad del romboide. Al reconocer que la traslacién del
tridngulo D'EA convierte la figura en un rectdngulo de drea equivalente, los
estudiantes experimentaron ese instante de conexién entre la imagen y la
férmula.

Algo similar ocurrié en la actividad del trapecio, cuando la duplicacién y
rotacién 180° de la figura hizo aparecer un romboide ya conocido. Como
sistematicidad, la imagen abri6 el terreno para el argumento formal, tal como
ocurrié en la actividad del tridngulo, donde una participante combiné la
superposicién visual con los criterios de congruencia para sostener que la
térmula del tridngulo es la mitad de la del paralelogramo asociado. Como
prueba, la cadena deductiva se apoy6 en transformaciones visuales (traslacion,
rotacion, simetria) que funcionaron como secuencia explicativa entre la premisa
y la conclusién.

El hallazgo coincide con Presmeg (2006) sobre la relacién positiva entre la
construccién de imdgenes y la comprensién matemdtica, y agrega un elemento
que el disefio introdujo de forma deliberada. La visualizacién se acoplé con la
escritura mediante la consigna especifica de redactar la justificacién dentro de
los cuadros de texto del propio archivo de GeoGebra. Duval (2006) sitta en el
centro del aprendizaje matemdtico la capacidad de moverse con coherencia
entre distintos registros de representacién, y la consigna mencionada puso esa
capacidad en juego.

Al redactar, el estudiante tuvo que seleccionar los elementos centrales de la
figura y organizarlos como argumento escrito, lo que Zazkis et al. (1996)
describen como la conversién de una representacién visual en su expresién
verbal. Esa conversién no es una operacién trivial, porque al escribir el
estudiante reelabora lo que vio y produce una versién del argumento que puede
sostenerse sin la imagen.
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Un aporte no anticipado del estudio fue la aparicién espontinea de la
lectura vectorial del drea. El grupo reconocié que dos lados adyacentes del
romboide pueden interpretarse como vectores y que el drea corresponde al
médulo de su producto vectorial. Esta conexién entre la geometria plana cldsica
y el tratamiento vectorial no estaba prevista en el disefio. La confrontacién
entre el andlisis a priori y el andlisis a posteriori, momento central de la
validacién en la ingenieria didédctica, fue lo que permitié identificar este aporte
como un alcance adicional de la actividad.

La cadena de justificaciones como producto del disefio

La generalizacién de las férmulas surgié de la progresién del disefio y no como
una operacién que los estudiantes tuvieran que efectuar por separado. El
rectangulo fue la primera figura justificada, y a partir de ahi cada actividad
apoyé su argumentacién en la anterior. El romboide se derivé del rectingulo
por traslacién de un tridngulo, el tridngulo se obtuvo como la mitad del
romboide, y los poligonos regulares se resolvieron por descomposicién en 7
tridngulos congruentes con la apotema como altura.

Christou et al. (2005) y Yerushalmy (1997) sefialaron la diversificacién de
representaciones como condicién para la generalizacién. Los resultados aqui
presentados precisan ese planteamiento: la diversificacién produce genera-
lizacién cuando las representaciones estin encadenadas entre si, y no cuando
aparecen como ejemplos sueltos de un mismo contenido. La actividad del
pentigono lo muestra con claridad. La férmula generalizada:

_P-a

2

emergi6 al reconocer que cualquier poligono de 7 lados se descompone en #
tridngulos congruentes, descomposicién que el contorno trazado en papel no
hace visible. Una participante resumié esa diferencia con la expresién “ver lo
invisible”, que remite al planteamiento de Arcavi (2015) sobre la visualizaciéon
como acceso a estructuras que la representacién esttica oculta.

La cadena de justificaciones también amplia el repertorio de ejemplos
disponibles para el estudiante, lo que coincide con el planteamiento de Biehler
(1994) sobre la tecnologia digital como ampliacién del universo canénico de
los libros de texto. Sin embargo, los resultados sugieren que esa ampliacién no
es solo cuantitativa. Cuando el repertorio se organiza en una secuencia
argumentativa, la diversidad de ejemplos se transforma en una progresién
conceptual donde cada caso particular alimenta al siguiente, lo que es propio
del trabajo geométrico maduro.

A

Implicaciones para la formacién inicial docente
Los participantes de este estudio no son estudiantes de geometria en sentido
genérico, son futuros docentes de matemdticas en secundaria. Esa condicién le
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agrega una dimension a los hallazgos, ya que aprender a justificar una férmula y
anticipar cémo ensefiarla son procesos que en este grupo ocurrieron de forma
simultdnea. Una participante manifesté la intencién de llevar las actividades a
sus propios estudiantes, lo que muestra que la experiencia de construir y
justificar la férmula por si mismos se transforma en un recurso disponible para
su futura préctica.

Cuando el estudiante justifica una férmula, esa justificacién se convierte en
un recurso disponible para su futura ensefianza. A diferencia de la férmula
memorizada, la férmula construida trae consigo la secuencia de construccidn, el
andamiaje argumentativo y la experiencia de la manipulacién dindmica,
elementos que pueden trasladarse al aula de secundaria. Falcade et al. (2007)
describen ese funcionamiento al conceptualizar el software de geometria
dindmica como un instrumento de mediacién semidtica que participa en la
construccién del conocimiento matemdtico. Los cursos de Razonamiento
Geométrico, Magnitudes y Medidas, y Geometria Plana y del Espacio del plan
2018 de la Licenciatura en Ensefianza y Aprendizaje de las Matematicas
ofrecen un marco curricular donde la articulacién entre el contenido disciplinar
y el disefio didéctico tiene condiciones para sostenerse.

Un elemento adicional tiene que ver con el ritmo de la ensefianza. Las
nueve actividades se distribuyeron en sesiones semanales, con una construccién
por sesién. Este ritmo lento, propio de la ingenieria didéctica, ofrece
condiciones distintas de las que presenta una clase tradicional, donde la
térmula se enuncia al inicio y los ejercicios se suceden en minutos. El disefio
aqui descrito se aproxima a la idea de Freudenthal (1991) sobre la ensefianza
como reinvencién guiada, donde el estudiante reproduce en el aula la
experiencia de construir conceptos a partir de la exploracién. Aunque los
programas escolares imponen restricciones de tiempo, una revisién de la
distribucién horaria de los cursos de geometria en la licenciatura podria
habilitar disefios andlogos en otros contenidos del plan.

Limitaciones

Se identificaron cuatro limitaciones en el desarrollo de la investigacion. La
primera es que el estudio se realizé con un tnico grupo de 23 estudiantes, lo
que sugiere la transferencia con cautela de las conclusiones a contextos
similares. La segunda es que la evidencia se apoya en producciones escritas y
archivos del software, sin entrevistas sistemdticas que triangulen la interpre-
tacién. La tercera es que el seguimiento se centré en la fase de justificacién
dentro del aula normalista, sin observacion longitudinal de la transferencia
hacia la prictica docente en secundaria. La dltima atafie al rol del investigador,
quien fue también el docente responsable de las actividades. Esta doble
insercién favorece el acceso al campo, aunque introduce un posible sesgo de
cercania que conviene tener presente en lecturas posteriores de los datos.
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Conclusiones

El estudio analizé el proceso por el cual los estudiantes de la Licenciatura en
Ensefianza y Aprendizaje de las Matemidticas en Educacién Secundaria
justifican las férmulas de superficie de cuadrildteros, tridngulos y poligonos
regulares en un ambiente de geometria dinimica. La evidencia obtenida en las
nueve actividades, organizada en torno a tres ejes de andlisis y contrastada con
el diagnéstico inicial, permite responder a las dos preguntas que orientaron la
investigacion.

Para la primera pregunta, sobre los fenémenos de visualizacién y su
articulacién con la produccién de argumentos, los hallazgos muestran que la
imagen construida en GeoGebra representé un punto de partida del
razonamiento, y no la ilustracién de una férmula previamente conocida. Las
transformaciones geométricas (traslacion, rotacién, simetria) sostuvieron la
cadena deductiva en cada actividad. Por su parte, la consigna de redactar la
justificacién dentro del propio archivo del software acoplé la visualizacién con
la escritura, lo que afianzé el argumento al obligar al estudiante a reformular en
lenguaje lo que habia constatado en pantalla.

Para la segunda pregunta, sobre el papel del arrastre en la superacién de la
rigidez geométrica y en la generalizacién de propiedades, los hallazgos
documentan dos efectos articulados. El arrastre transformé la figura geométrica
en una clase de objetos cuya identidad reside en sus invariantes, lo que desplazé
la concepcion estdtica del poligono que el ldpiz y el papel sostienen. Ademas, la
generalizacién a familias completas de figuras emergié de la progresién del
disefio, donde cada férmula se argumenté apoydndose en la justificada en la
actividad anterior, lo que produjo una cadena que arrancé en el rectingulo y
lleg6 hasta los poligonos regulares.

Un hallazgo no anticipado, identificado en la confrontacién entre el andlisis
a priori 'y el a posteriori, fue la aparicién espontinea de la lectura vectorial del
drea del romboide. Este aporte sugiere que el ambiente dindmico habilita
conexiones entre ramas de las matemdticas que habitualmente se ensefian por
separado, lo que abre una linea de exploracién para investigaciones posteriores.

Para la formacién inicial de docentes de matematicas, los hallazgos plantean
que cuando el estudiante construye y justifica una férmula con sus propios
recursos, esa experiencia se convierte en un punto de partida para su futura
ensefianza. El estudio aporta asi un caso concreto sobre cémo los cursos de
geometria de la licenciatura pueden articular el contenido disciplinar con el
disefio diddctico.

Quedan abiertas varias lineas de trabajo futuro. Una seria a posibilidad de
que el seguimiento longitudinal de los egresados permitiera valorar si las
précticas aqui documentadas se trasladan efectivamente al aula de secundaria.
Asi mismo ,se puede trabajar sobre el papel del lenguaje escrito durante la
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argumentacién geométrica, dimensién introducida deliberadamente por el
disefio, y su necesidad de un estudio empirico mds detallado. La extensién del
disefio hacia los volimenes de cuerpos, las transformaciones en el plano y las
secciones conicas aportaria elementos para valorar el alcance del planteamiento
en otros contenidos del curriculo de secundaria.
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Resumen

Este ensayo analiza el proceso de implementacién de un programa de posgrado en una
Escuela Normal como estrategia de profesionalizacién docente y transformacién
institucional. En el contexto de la Educacién Superior en México, el texto argumenta que la
creacién de posgrados normalistas abre una oportunidad para asentar a estas instituciones
como espacios legitimos de produccién de conocimiento pedagégico. Con referentes de la
justicia epistémica, las epistemologias del Sur y el cuestionamiento de la colonialidad del
saber, el manuscrito sostiene que el posgrado normalista reconfigura la identidad
institucional y fortalece la investigacién situada. El andlisis toma la experiencia del disefio
curricular y la autorizacién de la Maestria en Educacién Media Superior (MEMS) en la
Escuela Normal de San Felipe del Progreso, con sus fundamentos epistemoldgicos y los
retos del proceso. La apertura de estos posgrados configura un proyecto estratégico para la
formacién docente avanzada y la transformacién educativa regional y nacional.
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Abstract

This essay analyzes the implementation of a graduate program in a Normal School as a
strategy for teacher professionalization and institutional transformation. Within the context
of Higher Education in Mexico, the text argues that graduate programs in Normal Schools
open an opportunity to establish these institutions as legitimate spaces for pedagogical
knowledge production. Drawing on epistemic justice, Epistemologies of the South, and
critiques of the coloniality of knowledge, the essay holds that graduate education in Normal
Schools can reconfigure institutional identity and strengthen situated research. The analysis
draws from the curricular design and authorization process of the Master's Degree in Upper
Secondary Education at the Escuela Normal de San Felipe del Progreso, with its
epistemological foundations and the challenges of the authorization process. The
establishment of graduate programs in Normal Schools constitutes a strategic project for
advanced teacher education and regional and national educational transformation.
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La Escuela Normal ante el desafio del posgrado

Las Escuelas Normales han ocupado histéricamente un lugar estratégico en la
configuracién del sistema educativo mexicano y latinoamericano. Desde su
institucionalizacion en el siglo XIX, estas instituciones fueron concebidas como
espacios destinados a la formacién profesional de docentes para la educacién
bisica, articulando saber pedagégico, prictica escolar y compromiso social. Sin
embargo, en el contexto contemporineo de expansién y diversificacién de la
Educacién Superior, las Normales enfrentan un desafio estructural: transitar de
instituciones centradas casi exclusivamente en la formacién inicial hacia
espacios que también desarrollen investigacién educativa y programas de
posgrado.

Este trinsito no puede entenderse como una ampliacién administrativa de
la oferta académica. Por el contrario, implica una transformacién de su
identidad institucional, de su cultura académica y de su lugar en el campo
educativo. Como ha sefialado la Organizacién de las Naciones Unidas para la
Educacién, la Ciencia y la Cultura (UNESCO, 2015), la profesionalizacién
docente exige sistemas integrales de formacién continua que incluyan estudios
avanzados y fortalecimiento de capacidades investigativas. En esta linea, los
programas de posgrado constituyen una estrategia clave para consolidar
trayectorias profesionales, promover la reflexién critica sobre la prictica
docente y generar conocimiento pedagégico situado.

En este marco, resulta necesario precisar dos categorias conceptuales que
atraviesan la discusién del presente ensayo y que permiten comprender con
mayor claridad el sentido formativo del posgrado normalista: la reflexién critica
y el conocimiento pedagégico situado. Ambas categorias constituyen referentes
fundamentales para explicar cémo los programas de posgrado pueden
contribuir a transformar las practicas docentes y fortalecer la produccién
académica en las Escuelas Normales.

La reflexién critica puede entenderse como un proceso sistemidtico
mediante el cual el profesorado analiza su prictica educativa, cuestiona los
supuestos que orientan su accién pedagdgica y problematiza las condiciones
sociales, institucionales y culturales en las que desarrolla su labor. Desde la
perspectiva de Schon (1992), el profesional reflexivo construye conocimiento a
partir de la experiencia y de la capacidad de examinar criticamente las
decisiones que toma en contextos complejos e inciertos. En el dmbito
educativo, esta reflexién se logra mediante procesos de investigacién, analisis de
la prictica, didlogo colegiado y sistematizacién de experiencias pedagdgicas. Su
impacto radica en que permite al docente trascender de una prictica rutinaria o
técnica para asumir una postura analitica y transformadora frente a los
problemas educativos.

Por su parte, el conocimiento pedagégico situado hace referencia a la
produccién de saber educativo contextualizado, construido desde las
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experiencias, necesidades y caracteristicas especificas de las comunidades
escolares y territoriales. Al respecto, Sousa Santos (2010) sostiene que el
conocimiento adquiere mayor pertinencia cuando reconoce las realidades
histéricas, culturales y sociales de los sujetos que lo producen. En las Escuelas
Normales, esta perspectiva implica valorar la experiencia docente y las
problemiticas concretas de las aulas como fuentes legitimas de produccién de
conocimiento pedagégico. De este modo, el posgrado fortalece capacidades
académicas al tiempo que favorece la generacién de propuestas educativas
vinculadas con las condiciones reales en las que se desarrolla la ensefianza.

En América Latina, el debate sobre el papel del posgrado en educacién ha
cobrado relevancia en las ultimas décadas. Segin Cardoso Espinosa et al.
(2010), la calidad de los programas de posgrado no solo depende de su
estructura curricular, sino de su capacidad para articular investigacién,
pertinencia social y produccién académica. Esta perspectiva resulta significativa
para las Escuelas Normales, cuyo enfoque a través de los afios ha dado mayor
énfasis a la prdctica docente que a la investigacién sistemdtica. La
incorporacién de estudios de maestria o doctorado supone, por tanto, la
construccién de una nueva cultura institucional orientada hacia la generacién y
aplicacién del conocimiento.

La literatura especializada en posgrado y profesionalizacién docente destaca
que la formacién en investigacién es uno de los ejes articuladores de los
estudios de maestria y doctorado, debido a su papel en el desarrollo del
pensamiento critico y la produccién de conocimiento educativo (Cardoso
Espinosa et al., 2010; Peinado Camacho, 2022). Peinado Camacho (2022)
sostiene que el desarrollo de competencias investigativas en estudiantes de
posgrado fortalece su capacidad de andlisis critico y su intervencién
fundamentada en contextos educativos complejos. En el caso de las Normales,
esta dimensién adquiere un sentido estratégico: formar docentes-investigadores
capaces de analizar su propia prictica y producir saber pedagégico desde la
experiencia situada en las aulas de educacién bésica.

Asimismo, la implementacién de posgrados en instituciones tradicional-
mente orientadas a la formacién inicial enfrenta tensiones organizativas,
epistemoldgicas y politicas. Capetillo y Robles (2016) sefialan que los
programas de posgrado en educacién pueden reproducir modelos académicos
tradicionales si no incorporan una reflexién critica sobre su contexto y finalidad
social. En el dmbito normalista, esta advertencia es pertinente, pues el desafio
consiste en evitar que el posgrado se limite a replicar esquemas universitarios
desvinculados de la préctica escolar y, en su lugar, consolidar propuestas que
integren investigacidn, innovacién pedagégica y compromiso comunitario.

La experiencia latinoamericana reciente también ha mostrado que los
programas de posgrado deben adaptarse a contextos cambiantes. Durante la

pandemia de COVID-19, los estudios de Pifiero et al. (2021) evidenciaron la
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necesidad de fortalecer la flexibilidad curricular y el uso estratégico de
tecnologias para garantizar continuidad académica. Estos aprendizajes son
relevantes para las Escuelas Normales, que se han visto en la necesidad de
reconfigurar sus dindmicas formativas en escenarios de transformacién digital y
reorganizacién institucional.

Desde esta perspectiva, la implementacién de posgrados en Escuelas
Normales puede interpretarse como un proceso de reconfiguracién del campo
pedagédgico. No se trata Gnicamente de ofrecer grados académicos superiores,
sino de disputar el lugar de la Normal como productora legitima de
conocimiento educativo. Como sefiala la UNESCO (2021), los sistemas
educativos requieren instituciones capaces de generar investigacién
contextualizada que contribuya a la mejora de las pricticas docentes y al
fortalecimiento de politicas publicas basadas en evidencia. En este marco, el
presente ensayo sostiene que la implementacién de posgrados en Escuelas
Normales constituye una estrategia de transformacién institucional que
impacta en tres dimensiones fundamentales: la profesionalizacién docente
avanzada, la consolidacién de comunidades académicas y la produccién de
conocimiento pedagégico situado. Lejos de representar un simple proceso de
diversificacién académica, el posgrado en la Normal abre un debate sobre su
identidad histérica y su papel en la educacién superior contemporédnea.

En términos metodolégicos y analiticos, este ensayo toma como eje
principal el caso institucional de la MEMS de la ENSFP, utilizando referentes
del normalismo mexicano y latinoamericano como marcos contextuales para
interpretar sus alcances, tensiones y desafios. En consecuencia, las reflexiones
aqui desarrolladas no pretenden generalizar de manera homogénea la situacién
de todas las Escuelas Normales del pais, sino aportar elementos de anilisis a
partir de una experiencia institucional situada. La articulacién entre el plano
contextual y el estudio de caso busca comprender cémo procesos histéricos,
politicos y académicos mds amplios se expresan de manera concreta en la
implementacién de programas de posgrado normalistas. Con base en la
literatura revisada y en el anilisis de experiencias de implementacién, este
trabajo examina los fundamentos conceptuales del posgrado en educacidn, las
tensiones inherentes a su desarrollo en instituciones normalistas y las
posibilidades que ofrece para fortalecer la investigacién educativa desde la
préctica docente. En este sentido, se busca contribuir a la discusién sobre el
lugar que las Escuelas Normales pueden y deben ocupar en la construccién de
comunidades académicas criticas y en la transformacién del sistema educativo.

La Escuela Normal en el campo educativo: tradicién, identidad y
tensiones

Las Escuelas Normales constituyen una de las instituciones mds emblematicas
en la historia de la formacién docente en México y América Latina. Desde su
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surgimiento en el siglo XIX, estas instituciones fueron concebidas como
espacios especializados en la preparacién pedagégica de maestros para la
educacién bdsica, con un fuerte compromiso social y territorial. En el caso
mexicano, su consolidacién estuvo vinculada a los proyectos de construccién del
Estado nacional vy, posteriormente, al impulso de la educacién puiblica
posrevolucionaria, que reconocié en el magisterio un agente estratégico de
transformacion social (Arnaut Salgado, 1993).

A lo largo del siglo XX, las Normales se configuraron como instituciones
con identidad propia, diferenciadas de las universidades tanto por su
orientacién préctica como por su misién formativa centrada en la docencia
escolar. Esta especificidad ha sido una de sus mayores fortalezas, pero también
ha generado tensiones estructurales cuando se les compara con otras
instituciones de educacién superior. La transicién hacia la educacién superior
formal, con el reconocimiento de la licenciatura normalista y su incorporacién
al sistema de educacién superior, marcé un punto de inflexién en su historia
institucional (Secretaria de Educacién Publica [SEP], 2018).

En este sentido, Diaz-Barriga (2021) sostiene que la politica hacia la
educacién normal en México ha estado marcada por procesos discontinuos de
atencién, reforma y abandono institucional. El autor explica que, aunque las
Escuelas Normales fueron incorporadas a la Subsecretaria de Educacién
Superior y comenzaron a asumir funciones asociadas con investigacién y
posgrado, esta transicién no estuvo acompafada de condiciones estructurales
suficientes para consolidar dichas funciones académicas. Segin Diaz-Barriga
(2021), las politicas dirigidas al normalismo oscilaron entre intentos de
modernizacién y periodos de marginacién presupuestal y académica, lo que
generé una insercion desigual de las Normales dentro del sistema de educacién
superior. Esta lectura resulta fundamental para comprender por qué muchas
Escuelas Normales enfrentan actualmente dificultades para articular formacién
docente, investigacién y produccién cientifica en condiciones similares a las
universidades. Asimismo, permite interpretar el surgimiento de programas de
posgrado normalistas como parte de un proceso mds amplio de redefinicién
institucional, atravesado por tensiones histéricas relacionadas con
reconocimiento académico, financiamiento y legitimidad cientifica.

Bajo este escenario, la incorporacién de las Normales al sistema de
educacién superior no garantizé automdticamente su consolidacién como
espacios de investigacién académica ni la construccién de una cultura cientifica
sélida al interior de estas instituciones. Por el contrario, la transicién evidencié
multiples desafios vinculados con la profesionalizacién del profesorado, la
generacién de conocimiento y el fortalecimiento de capacidades institucionales
para la investigacién. Como advierte la UNESCO (2015), la profesionalizacién
docente en el siglo XXI exige articular formacién inicial, desarrollo profesional
continuo e investigacién educativa. En este sentido, las Normales enfrentan el
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desafio de fortalecer una cultura investigativa que histéricamente no habia
constituido su eje central, pero que hoy resulta indispensable para sostener su
legitimidad académica dentro del campo de la educacién superior.

Esta situacién puede analizarse a la luz del concepto de “campo académico”
desarrollado por Bourdieu (1988), quien sostiene que las instituciones
educativas disputan legitimidad, capital simbdélico y autoridad cientifica dentro
de un espacio estructurado de relaciones. Histéricamente, muchas Escuelas
Normales han ocupado tradicionalmente una posiciéon subordinada frente a las
universidades en términos de produccién de conocimiento reconocido. La
implementacién de posgrados puede interpretarse, entonces, como una
estrategia para reconfigurar su posicién en el campo educativo, ampliando su
capacidad de incidencia académica y cientifica.

No obstante, esta transicién no estd exenta de tensiones. Diversos estudios
sobre posgrados en educacién advierten que la ampliacién de la oferta
académica debe acompaifiarse de procesos rigurosos orientados a garantizar la
calidad de la oferta educativa y fortalecer la consolidacién de cuerpos
académicos (Cardoso Espinosa et al., 2010). En el caso de las Normales, lo
anterior implica fortalecer perfiles docentes con formacién doctoral, promover
lineas de generacién y aplicacién del conocimiento, y consolidar redes de
investigacién interinstitucionales.

Ademis, la identidad histérica de la Normal, vinculada estrechamente con
la préctica escolar y la formacién situada, puede entrar en tensién con modelos
de posgrado que privilegian una investigacién desvinculada de los contextos
educativos reales. Capetillo y Robles (2016) advierten que los posgrados en
educacion enfrentan el riesgo de reproducir esquemas tedricos descontextua-
lizados si no se articulan con problematicas sociales concretas. Esta advertencia
es particularmente significativa en el contexto de las Escuelas Normales dado
que su fortaleza radica precisamente en su insercidn territorial y en su contacto
permanente con escuelas de educacién bdsica.

Por otro lado, los marcos normativos recientes en México han reconocido la
necesidad de fortalecer la investigacién en las Escuelas Normales como parte
de su consolidacién en la educacién superior (SEP, 2018). Este reconocimiento
abre oportunidades, pero también demanda procesos de transformacién
institucional profundos: actualizacién curricular, reorganizacién académica,
desarrollo de infraestructura para investigacién y generacién de politicas
internas que promuevan la produccién cientifica.

La pandemia por COVID-19 evidencid, ademis, la importancia de que las
instituciones formadoras de docentes desarrollen capacidades investigativas
para responder a escenarios complejos e inciertos. Pifiero et al. (2021) destacan
que los programas de posgrado en América Latina debieron adaptarse
rapidamente a nuevas modalidades formativas, reforzando competencias
digitales y estrategias de investigacién flexibles. Para las Escuelas Normales,
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esta experiencia puso de relieve la necesidad de consolidar comunidades
académicas capaces de generar respuestas pedagdgicas innovadoras ante
situaciones emergentes.

En consecuencia, en distintos contextos institucionales, la implementacién
de posgrados en las Escuelas Normales supone ampliar su oferta formativa y
redefinir su identidad institucional. Se trata de transitar de una légica
predominantemente formativa hacia una légica que integre formacién,
investigacién e innovacién pedagégica. Este proceso implica disputar el sentido
mismo de la Normal en el siglo XXI: ;debe limitarse a la formacién inicial de
docentes o asumir un papel activo en la produccién de conocimiento
pedagdégico?

La respuesta a esta pregunta requiere una perspectiva politica y
epistemoldgica. Si las Normales logran articular su enfoque en la praxis
pedagbgica con una cultura investigativa, pueden convertirse en espacios
estratégicos para la generacién de conocimiento pedagdgico situado, capaz de
dialogar con las universidades sin perder su especificidad histérica. En este
punto radica una de las tensiones centrales que atraviesan su trnsito hacia la
implementacién de programas de posgrado, el cual tiene que ver con mantener
su identidad formadora mientras fortalecen su legitimidad académica en el
contexto de la educacién superior.

Se piensa entonces que la Escuela Normal se encuentra en un momento de
redefinicién considerando que la implementacién de posgrados representa una
oportunidad para consolidar comunidades académicas criticas, fortalecer la
profesionalizacién docente avanzada y contribuir a la transformacién del
sistema educativo desde una perspectiva situada y socialmente comprometida.
Sin embargo, este proceso exige una apuesta institucional sostenida que
trascienda el tnico propésito de diversificar la oferta educativa de las Escuelas
Normales.

El posgrado como estrategia de profesionalizacién y fortalecimiento
académico en las Escuelas Normales

La implementacién de programas de posgrado en las Escuelas Normales puede
entenderse como una estrategia orientada a fortalecer la profesionalizacién
docente en un contexto educativo que demanda mayores niveles de
especializacién, capacidad investigativa y liderazgo pedagégico. Lejos de
constituir Unicamente un escalén académico adicional, el posgrado representa
un dispositivo institucional capaz de articular formacién avanzada, produccién
de conocimiento y transformacién de practicas educativas.

La profesionalizacién docente ha sido identificada por la UNESCO (2015)
como uno de los pilares fundamentales para mejorar la calidad y equidad de los
sistemas educativos. Desde esta perspectiva, la formacién continua (incluidos
los estudios de maestria y doctorado) permite a los docentes desarrollar
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competencias analiticas, reflexivas y criticas que fortalecen su desempefio en
contextos complejos. En el caso de las Escuelas Normales, el posgrado amplia
el horizonte formativo mds alli de la docencia en aula, incorporando
capacidades de investigacién, gestién académica e innovacién pedagdgica.

Diversos estudios han sefialado que la calidad de los programas de posgrado
en educacién depende de su capacidad para integrar investigacién rigurosa y
pertinencia social. Cardoso Espinosa et al. (2010) proponen que la evaluacién
de estos programas debe considerar, entre otros elementos, la solidez del nicleo
académico, la coherencia curricular y la produccién cientifica derivada de las
investigaciones desarrolladas por estudiantes y profesores. En el dmbito
normalista, estos criterios adquieren especial relevancia, pues implican
consolidar comunidades académicas capaces de sostener lineas de generacién y
aplicacién del conocimiento vinculadas a problematicas educativas reales.

En este sentido, la formacién en investigacién se convierte en el eje
articulador del posgrado. Peinado Camacho (2022) sostiene que el desarrollo
de competencias investigativas en estudiantes de posgrado favorece procesos de
andlisis critico, disefio metodolégico riguroso y produccién académica con
impacto contextual. Para las Escuelas Normales, esta dimensién fortalece el
perfil profesional de los docentes y les permite resignificar su practica cotidiana
como objeto legitimo de estudio y transformacién. No obstante, el
fortalecimiento de esta funcién investigativa enfrenta limitaciones estructurales
importantes. Lépez Meraz y Montes Pacheco (2023), a partir de un estudio
realizado con docentes-investigadores de Escuelas Normales de Puebla y
Veracruz, identifican que gran parte del profesorado continta concentrando la
mayor parte de su tiempo en actividades de docencia y gestién institucional,
mientras que las condiciones para desarrollar investigacién sistemdtica siguen
siendo limitadas. Asimismo, sefialan que, aunque existen avances en la
formacién doctoral y posdoctoral de algunos docentes, persisten desigualdades
en cuanto a infraestructura, financiamiento y tiempo académico destinado a la
produccién cientifica. Estos hallazgos permiten matizar la discusién sobre la
profesionalizacién en las Escuelas Normales, pues evidencian que el
fortalecimiento del nicleo académico va mas alld de la apertura de programas
de posgrado, al requerir también de la creacién de condiciones institucionales
reales para investigar. Por tanto, la consolidacién de posgrados normalistas
requiere politicas sostenidas de apoyo académico que permitan equilibrar las
funciones de docencia, investigacién y gestion dentro de estas instituciones.

La incorporacién del posgrado también contribuye al fortalecimiento
institucional, la consolidacién de cuerpos académicos, la creacién de redes
interinstitucionales y la participacién en convocatorias de financiamiento
cientifico ampliando asi la visibilidad y legitimidad de las Normales dentro del
sistema de educacién superior. En términos del campo académico descrito por
Bourdieu (1988), la produccién sistemdtica de investigacién incrementa el
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capital simbdlico y cientifico de la institucién, permitiéndole disputar espacios
de reconocimiento histéricamente concentrados en universidades.

No obstante, este proceso exige condiciones estructurales especificas.
Capetillo y Robles (2016) advierten que los programas de posgrado deben
evitar reproducir esquemas formativos rigidos o desvinculados de los contextos
educativos. En las Escuelas Normales, el reto consiste en disefiar propuestas
curriculares que mantengan la vinculacién estrecha con la prictica escolar,
promoviendo investigaciones situadas que dialoguen con las necesidades de la
educacién bésica. Esta articulacién entre teoria y préctica es uno de los rasgos
distintivos que puede conferir identidad propia a los posgrados normalistas.

La experiencia latinoamericana reciente muestra, ademds, que los
programas de posgrado deben desarrollar capacidades de adaptacién frente a
contextos cambiantes. Pifiero et al. (2021) sefialan que durante la pandemia por
COVID-19 los posgrados enfrentaron desafios relacionados con la
virtualizacién, la continuidad investigativa y la sostenibilidad académica. Estos
aprendizajes subrayan la importancia de fortalecer competencias digitales,
metodologias flexibles y estrategias colaborativas en la formacién avanzada.

En el 4mbito normativo mexicano, la consolidacién de las Escuelas
Normales como instituciones de educacién superior ha implicado la
actualizacién de planes y programas de estudio, asi como el reconocimiento de
la investigacion como funcién sustantiva (SEP, 2018). La implementacién de
posgrados se inserta en este marco como un paso estratégico para fortalecer la
autonomia académica y la capacidad institucional de respuesta ante las
demandas del sistema educativo.

Asimismo, el posgrado puede contribuir a la construccién de comunidades
académicas dentro de las Normales. La generacién de seminarios de
investigacién, publicaciones colectivas y proyectos interinstitucionales fomenta
el didlogo entre docentes investigadores y promueve una cultura académica
basada en la reflexién y el debate. Esta dimensién colectiva resulta fundamental
para evitar que el posgrado se limite a trayectorias individuales y, en cambio,
consolide procesos institucionales sostenibles. Desde una perspectiva
estratégica, la implementacién de posgrados en las Escuelas Normales cumple
al menos tres funciones centrales: fortalece la profesionalizacién docente
avanzada; consolida la investigacién educativa situada; y reconfigura la posicién
institucional de la Normal en el sistema de educacién superior. No obstante, su
éxito depende de politicas académicas claras, inversién sostenida y compromiso
institucional con la calidad y pertinencia social.

Experiencia en el disefio curricular y proceso de autorizacién: retos
institucionales
La implementacién de la MEMS en la ENSFP constituye el segundo

programa de posgrado impulsado por la institucién. Su surgimiento responde a
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un diagnéstico institucional y regional que identificé la ausencia de programas
de maestria especializados en educacién media superior (EMS) en la regién
norte del Estado de México, particularmente en contextos con alta diversidad
sociocultural.

El estudio de factibilidad para la implementacién del programa permitié
identificar que un nimero significativo de docentes en activo del nivel medio
superior carece de formacién especializada orientada especificamente a las
problematicas pedagdgicas, diddcticas y socioemocionales propias de este nivel
educativo. Si bien existen programas de posgrado en educacién general, no se
contaba con una propuesta que atendiera de manera situada las
transformaciones derivadas del Marco Curricular Comin y de la Nueva
Escuela Mexicana, ni que dialogara con los retos especificos de las
comunidades escolares de la region.

En consonancia con lo planteado por la UNESCO (2021), la
transformacién de los sistemas educativos requiere instituciones capaces de
generar procesos formativos contextualizados y socialmente pertinentes. Bajo
esta premisa, la ENSFP asumi6 que la profesionalizacién de docentes de EMS
debia construirse desde el territorio, reconociendo la diversidad linguistica,
cultural y social de los estudiantes y profesores que integran este nivel
educativo.

Asimismo, la Ley General de Educacién Superior (LGES) (Ley General
de Educacién Superior, 2021), establece la importancia de fortalecer la
investigacién, la innovacién y la formacién continua como funciones
sustantivas de las instituciones de educacién superior en México. En este marco
normativo, la creacién de la MEMS es una respuesta estratégica a una
necesidad regional de profesionalizacién.

El estudio de factibilidad también consideré las capacidades internas de la
ENSFP, como la existencia del Cuerpo Académico ENSFP-CA-2345
“Procesos de Formacién e Innovacién Docente”, y la consolidacién de grupos
de interés que ya desarrollaban investigacién vinculada a problemdticas
educativas reales. Esta base permitié proyectar la viabilidad académica del
programa y su articulacién con lineas de generacion y aplicacién del
conocimiento (LGAC) pertinentes. En relacién con ello, Loza Jiménez y
Gaeta Gonzilez (2021), en un estudio realizado con Cuerpos Académicos de
Escuelas Normales del estado de Puebla, sostienen que la colegialidad
constituye un elemento central para fortalecer la produccién y difusién del
conocimiento en estas instituciones. Las autoras identifican que el trabajo
colaborativo en torno a lineas de generacién y aplicacién del conocimiento
favorece procesos de investigacién mds sélidos, asi como la consolidacién
gradual de comunidades académicas con capacidad de incidencia institucional.
Esta aportacién resulta relevante para comprender el caso de la ENSFP, ya que

permite situar el desarrollo del Cuerpo Académico ENSFP-CA-2345 dentro
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de una tendencia nacional orientada al fortalecimiento de la investigacién
normalista mediante dindmicas colegiadas y proyectos compartidos. Asimismo,
evidencia que la consolidacién de posgrados en Escuelas Normales depende, en
gran medida, de la capacidad institucional para articular trabajo académico
colaborativo, produccién cientifica y construccién de agendas de investigacién
contextualizadas.

El disefio curricular de la MEMS se sustenta en una base epistemoldgica y
filoséfica coherente con los principios contempordneos de justicia epistémica,
formacién critica y transformacién social. Su estructura integra referentes
normativos nacionales, entre ellos el Articulo 3° Constitucional, la Ley General
de Educacién, el Marco Curricular Comin de la EMS, con perspectivas
tedricas que orientan su identidad académica.

La MEMS concibe la EMS como un campo estratégico para el desarrollo
integral y la transformacién social. El docente y el estudiante son reconocidos
como sujetos histéricos y culturales que participan activamente en procesos
formativos situados. El aprendizaje se entiende como construccién social que
adquiere sentido cuando se vincula con problemiticas reales.

Esta perspectiva dialoga con el horizonte humanista impulsado por la
Secretaria de Educacién Publica en el marco de la Nueva Escuela Mexicana,
que posiciona la equidad, la inclusién y la justicia social como ejes rectores del
sistema educativo.

El proceso de implementacién de la MEMS en la ENSFP ha estado
marcado por una serie de desafios que evidencian la complejidad inherente a la
creacién de un programa de posgrado en una institucién histéricamente
orientada a la formacién inicial docente. En primer lugar, la gestién
administrativa ha implicado un trabajo riguroso de adecuacién a los
lineamientos federales y estatales para obtener la autorizacién correspondiente,
lo que ha requerido ajustes curriculares, fortalecimiento de la normatividad
interna y alineacién con los criterios establecidos para la educacién superior.

La integracién del expediente técnico tomé aproximadamente dos afios de
trabajo colegiado e institucional. Durante este periodo se elaboraron dos
propuestas curriculares distintas. La primera correspondié a la adecuacién de
un plan de estudios previamente existente; sin embargo, este proceso demandé
multiples revisiones y observaciones emitidas por el drea de posgrado de la
Direccién General de Educacién Normal. Posteriormente, la institucién
propietaria del programa original decidi6 no renovar la autorizacién
correspondiente, lo que provocé que dicha propuesta quedara sin viabilidad
académica y normativa. Ante este escenario, la ENSFP, en colaboracién con la
Escuela Normal No. 1 de Toluca, emprendié el codisefio de un nuevo plan de
estudios, construido desde sus fundamentos curriculares, epistemolégicos y
organizativos, el cual constituyé la segunda propuesta formal del programa.

Revista de Estudios en Prdctica Docente e Innovacion Educativa 1(2)



‘52 Georgina Monroy Segundo y Omar Roman Cruz-Albarran

Asimismo, el proceso implicé la revisién y actualizacién de reglamentos
institucionales, lineamientos de titulacién, criterios de ingreso y permanencia,
lineas de generacién y aplicacién del conocimiento, perfiles docentes y
estructura curricular, todo ello en congruencia con el Procedimiento General
para la Autorizacién Federal de Programas de Posgrado para la
Profesionalizacién y Superacién Docente, documento que establece de manera
detallada los criterios académicos, administrativos y organizacionales
requeridos para la autorizacién de programas de posgrado normalistas.

Aunado a ello, durante el proceso se atendieron dos dictimenes de
observaciones técnicas emitidos en distintas etapas de evaluacién: uno
correspondiente al proceso de autorizacién estatal ante la Comisién Estatal
para la Planeacién de la Educacién Superior (COEPES), érgano colegiado
encargado de valorar la pertinencia y viabilidad de los programas de educacién
superior en la entidad, y otro relacionado con el procedimiento de autorizacién
federal. La atencién a estas observaciones implicé realizar adecuaciones
adicionales al disefio curricular y a los documentos normativos, evidenciando
que la implementacién de un posgrado en una Escuela Normal requiere
capacidades técnicas, trabajo colegiado sostenido y procesos continuos de
reorganizacién académica.

De manera paralela, el proceso de implementacién exigié avanzar en el
reconocimiento institucional de la Escuela Normal como un espacio legitimo
de posgrado e investigacién. Este desafio trascendié el cumplimiento de
requisitos administrativos, pues implicé fortalecer capacidades académicas
orientadas a consolidar una cultura investigativa al interior de la institucién. En
este contexto, la ENSFP impulsé el fortalecimiento del Cuerpo Académico
ENSFP-CA-2345 “Procesos de Formacién e Innovacién Docente” a través de
su participacién en el disefio de los espacios curriculares del plan de estudios de
la. MEMS, promovié el trabajo colegiado para la definicién de lineas de
generacién y aplicacién del conocimiento y favorecié la participacién de
docentes en actividades de investigacién, publicaciones académicas, redes
interinstitucionales y la creacién de grupos de investigacién. Asimismo, el
codisefio curricular realizado con la Escuela Normal No. 1 de Toluca
representé una experiencia de colaboracién académica que contribuyé a
posicionar a la ENSFP dentro de circuitos de discusién sobre posgrado
normalista.

Otro desafio central ha sido la formacién y fortalecimiento del nicleo
académico. El proceso de implementacién del programa exigié robustecer los
perfiles del profesorado, promoviendo la obtencién de grados doctorales de tres
docentes que conforman el ndcleo académico bésico del programa de la
MEMS, el desarrollo de trayectorias investigativas s6lidas y la participacién en
redes académicas. Este proceso ha implicado inversién en formacién continua y
en la construccién de una cultura institucional orientada a la investigacién.
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Un aspecto relevante en este ultimo proceso, ha sido la necesidad de
enfrentar las condiciones estructurales bajo las cuales se desarrolla la
investigacién en las Escuelas Normales. En el caso de la ENSFP, el
fortalecimiento del nicleo académico bésico de la MEMS implicé que tres
docentes concluyeran estudios doctorales, ademds de reorganizar cargas
académicas tradicionalmente centradas en docencia, tutoria y gestién
institucional y colocar explicitamente en el horario de trabajo las horas
destinadas a la investigacién. Esta situacién coincide con lo sefialado por Lépez
Meraz y Montes Pacheco (2023), quienes identifican que gran parte del
profesorado normalista enfrenta limitaciones de tiempo, financiamiento e
infraestructura para desarrollar investigacién sistemdtica.

El disefio curricular y el desarrollo del proceso de autorizacién de la
MEMS constituye una apuesta estratégica por reconfigurar la identidad
normalista desde el posgrado ya que no se trata inicamente de abrir un nuevo
programa académico, sino que es necesario consolidar una comunidad
académica capaz de producir conocimiento situado, fortalecer la
profesionalizacién docente y en el futuro, contribuir de manera significativa a la
transformacién de la EMS en la regién.

¢Puede la Escuela Normal convertirse en espacio legitimo de produccién de
conocimiento pedagégico?

La implementacién de posgrados en las Escuelas Normales no solo implica
una ampliacién de la oferta académica; supone, en términos mds extensos, una
reconfiguracién de su identidad histérica y epistémica. Tradicionalmente
concebidas como instituciones dedicadas a la formacién inicial docente, las
Normales han sido ubicadas en un lugar subordinado dentro del sistema de
educacién superior, con escaso reconocimiento como espacios de investigacién
y produccién de conocimiento. En este contexto, surge la pregunta ¢pueden las
Escuelas Normales constituirse en espacios legitimos de produccién
pedagdgica con capacidad de incidencia académica y social?

Durante décadas, el modelo normalista estuvo orientado prioritariamente a
la formacién prictica del profesorado. Si bien esta orientacién permitié
consolidar una tradicién pedagégica con fuerte arraigo social, también
contribuyé a la idea de que la investigacién educativa era una funcién exclusiva
de universidades y centros especializados. Esta divisién ha generado una
jerarquizacién del conocimiento pedagégico, donde la teoria se produce en la
universidad y la prictica se ejecuta en la escuela.

Sin embargo, esta dicotomia resulta problemdtica. Como advierte
UNESCO (2021), los sistemas educativos que aspiran a la transformacién
requieren docentes capaces de investigar su propia préictica y participar
activamente en la generacién de conocimiento contextualizado. Desde esta
perspectiva, la investigacién es un componente constitutivo de la
profesionalizacién y del quehacer docente.
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Asimismo, Sousa Santos (2010) cuestiona la monocultura del saber
académico hegemoénico y propone reconocer otras formas de produccién de
conocimiento, incluidas aquellas que emergen de la prictica social. Aplicado al
campo normalista, este planteamiento implica reconocer que las experiencias
pedagégicas sistematizadas pueden convertirse en conocimiento legitimo
cuando se someten a procesos rigurosos de reflexién, didlogo y validacién
académica.

La discusién sobre la legitimidad de las Escuelas Normales como
productoras de conocimiento estd profundamente vinculada con el concepto de
justicia epistémica. Desde la perspectiva de Quijano (2000), la colonialidad del
poder ha establecido jerarquias en la produccién del saber que privilegian
ciertos espacios institucionales y deslegitiman otros. En el 4mbito educativo,
esto se traduce en la subvaloracién histérica del conocimiento generado en
contextos formadores de docentes.

La creacién de posgrados en Escuelas Normales constituye, en este sentido,
una accién politica y académica al disputar el lugar que estas instituciones
ocupan en el campo de la educacién superior. Por tanto, cumplir requisitos
administrativos o normativos para la apertura de un posgrado es una actividad
necesaria pero insuficiente, lo que realmente importa es construir condiciones
reales para la investigacién: cuerpos académicos consolidados, lineas de
generacién y aplicacién del conocimiento, proyectos financiados, publicaciones
arbitradas y redes interinstitucionales.

La LGES en México (CGEUM, 2021) reconoce explicitamente a las
instituciones formadoras de docentes como parte del sistema de educacién
superior, con funciones de docencia, investigacién y difusién de la cultura. Este
reconocimiento juridico abre una ventana de oportunidad para reconfigurar la
identidad normalista y fortalecer su papel como espacio académico integral.

Un argumento central en favor de la legitimidad investigativa de las
Escuelas Normales radica en su cercania estructural con la préctica educativa.
A diferencia de otras instituciones, las Normales mantienen vinculos directos y
permanentes con escuelas de educacién basica y media superior, lo que les
permite acceder a problemidticas reales y desarrollar investigaciones
contextualizadas.

En esta linea, la investigacién-accién y las metodologias sociocriticas
ofrecen marcos pertinentes para articular teoria y prictica y generar saber
pedagdégico situado, capaz de transformar contextos concretos.

La implementacién de la MEMS en la ENSFP ilustra esta posibilidad a
través de las lineas de investigaciéon propuestas (interculturalidad critica,
innovacién socioemocional, recursos digitales, formacién decolonial) que
emergen directamente de necesidades identificadas en las escuelas de la regién.
Esta vinculacién fortalece la pertinencia social del programa y consolida la idea
de que la prictica docente puede convertirse en objeto y fuente de
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conocimiento cientifico. No obstante, asumir a las Escuelas Normales como
espacios de produccién académica implica enfrentar riesgos y desafios, como la
tentacién de reproducir modelos universitarios sin considerar la identidad
histérica normalista; la burocratizacién del posgrado como requisito
administrativo mds que como proyecto académico; la sobrecarga laboral del
profesorado sin condiciones estructurales para investigar; y la presién por
cumplir indicadores cuantitativos de productividad sin consolidar comunidades
académicas sélidas.

Evitar estos riesgos requiere construir una cultura investigativa basada en la
colaboracién, la ética académica y la reflexion critica. La legitimidad no se
decreta, se construye mediante pricticas sostenidas de calidad, pertinencia y
didlogo cientifico.

El debate sobre la produccién de conocimiento en las Escuelas Normales
conduce inevitablemente a una redefinicién de su identidad. Mis que
abandonar su tradicién formadora, se trata de ampliarla, de pasar de la
formacién inicial exclusivamente docente a una formacién profesional integral
que incluya investigacién, innovacién y produccién académica.

En este proceso, los posgrados pueden funcionar como dispositivos
estratégicos de transformacién institucional. Al exigir rigor metodoldgico,
sistematizacién de experiencias y produccién escrita, obligan a fortalecer
capacidades académicas internas y a establecer redes con otras instituciones de
educacién superior.

La pregunta inicial de este apartado pueden las Escuelas Normales
convertirse en espacios legitimos de produccién pedagégica?, desde la evidencia
normativa, los marcos tedricos contempordneos y las experiencias
institucionales emergentes, es posible, siempre que la implementacién de
posgrados se conciba como proyecto académico integral.

En ultima instancia, la legitimidad se construird en la medida en que las
Escuelas Normales logren demostrar que el conocimiento que producen es
metodoldgicamente riguroso, socialmente pertinente, incide en la mejora de los
procesos educativos y dialoga criticamente con la comunidad académica
nacional e internacional. Solo entonces las Escuelas Normales dejardn de ser
vistas exclusivamente como instituciones formadoras de docentes para
consolidarse también como actores centrales en la produccién de conocimiento
pedagdgico contemporineo.

Posgrado normalista como proyecto de transformacién académica y
justicia epistémica

La implementacién de posgrados en las Escuelas Normales representa mucho
mds que una diversificacién de la oferta educativa al constituirse como punto
de inflexién en la configuracién histérica de estas instituciones dentro del
sistema de educacién superior. A lo largo del presente ensayo se ha
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argumentado que la creacién de programas de maestria como la MEMS,
impulsada por la ENSFP, constituye una estrategia de transformacién
académica, profesional y epistémica.

En primer lugar, se ha abordado que la profesionalizacién docente en el
siglo XXI exige capacidades investigativas, pensamiento critico y dominio
teérico que trasciendan la formacién inicial. Tal como sostiene la UNESCO
(2021), los sistemas educativos requieren docentes capaces de reflexionar sobre
su practica y participar activamente en la generacién de conocimiento
contextualizado. En este sentido, el posgrado se convierte en un componente
estructural de la mejora educativa sostenida.

En segundo término, se ha planteado que la incorporacién de enfoques
como las epistemologias del Sur (Sousa Santos, 2010) y la critica a la
colonialidad del saber (Quijano, 2000) permite problematizar las jerarquias
histéricas que han relegado a las Escuelas Normales a un lugar periférico en la
produccién académica. Desde esta perspectiva, la implementacién de posgrados
puede leerse como un acto de justicia epistémica: la reivindicacién del
conocimiento pedagégico producido desde la prictica docente y desde
territorios histéricamente subalternizados.

Asimismo, el andlisis normativo evidencia que el marco juridico mexicano,
particularmente la LGES (CGEUM, 2021), reconoce a las instituciones
formadoras de docentes como parte integral del sistema de educacién superior,
con funciones explicitas de investigacién y generacién de conocimiento. Este
reconocimiento legal abre un horizonte de oportunidad que debe ser
acompainado por politicas institucionales sélidas, inversién en cuerpos
académicos y consolidacién de comunidades investigativas.

Sin embargo, el trinsito hacia una identidad normalista ampliada no estd
exento de tensiones. Existe el riesgo de que los posgrados se conviertan en
mecanismos de acreditacién formal sin transformacién sustantiva; que se
reproduzcan modelos universitarios descontextualizados; o que la investigacién
se reduzca a cumplimiento de indicadores cuantitativos. Al respecto, Del Cid
Garcia et al. (2024), a partir de un estudio realizado con 312 académicos
normalistas de tiempo completo en México, identifican que los programas de
estimulo académico, como PRODEP vy el Sistema Nacional de Investigadoras
e Investigadores, han generado cambios importantes en la profesién académica
normalista, particularmente en la valoracién de la investigacién y la produccién
cientifica. No obstante, los autores también advierten que estos esquemas
pueden propiciar dindmicas centradas en el cumplimiento de indicadores y
evidencias cuantificables, desplazando en algunos casos el sentido formativo,
colectivo y contextual de la investigacién educativa. Esta aportacién permite
comprender que la consolidacién del posgrado normalista requiere valorar
ademds de los niveles de productividad académica y reconocimiento
institucional alcanzados, el impacto del conocimiento generado en la
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comprensién y atencién de las problemiticas concretas que enfrentan las
comunidades educativas.

Esta tensién también puede observarse en experiencias concretas
desarrolladas al interior de las Escuelas Normales. Monroy Segundo (2024), a
partir de una autoetnografia sobre la obtencién del Perfil PRODEP en la
Escuela Normal de San Felipe del Progreso, sefiala que el proceso de
profesionalizacién académica no se limita a la acumulacién de evidencias
curriculares, sino que implica la construccién progresiva de capacidades
investigativas, trabajo colegiado y produccién académica vinculada con las
funciones sustantivas de la educacién superior. La autora sostiene que “el
mérito no estd en la evidencia que se cumple o en el cumplimiento de los
requisitos para obtener el reconocimiento. El mérito mds loable estd justamente
en el proceso que se sigue cuando se tiene el objetivo de lograr el
reconocimiento” (Monroy Segundo, 2024, pp. 773-774). Esta reflexién permite
interpretar que programas como PRODEP pueden constituirse en
oportunidades para fortalecer la profesionalizacién docente y la cultura
investigativa normalista, siempre que su implementacién no quede reducida a
una légica burocritica de evaluacién, por el contrario, favorezca procesos
formativos sostenidos y contextualizados.

En este sentido, la experiencia documentada por la autora en ese texto,
muestra ademds que las condiciones institucionales de las Escuelas Normales
contindan atravesadas por fuertes cargas docentes y limitaciones estructurales
para investigar. Monroy Segundo (2024) refiere que en la Escuela Normal de
San Felipe del Progreso “la tendencia [...] es que los docentes destinen la
mayor parte de su tiempo a la docencia” (p. 771), situacién que coincide con los
hallazgos reportados en estudios recientes sobre la profesién académica
normalista. Esta convergencia evidencia que la consolidacién del posgrado
normalista requiere valorar ademds de los niveles de productividad académica y
reconocimiento institucional alcanzados, el impacto del conocimiento generado
en la comprensién y atencién de las problemadticas concretas que enfrentan las
comunidades educativas

La experiencia analizada de la ENSFP sugiere que los posgrados pueden
convertirse en dispositivos estratégicos de cambio institucional cuando logran
articular distintas dimensiones del desarrollo académico e institucional. En
primer lugar, favorecen una profesionalizacién docente critica orientada al
fortalecimiento de la capacidad reflexiva e investigativa del profesorado.
Asimismo, impulsan la produccién de conocimiento situado, vinculado con
problemiticas reales de los contextos escolares y con las necesidades concretas
de las comunidades educativas. Finalmente, contribuyen a la transformacién
institucional mediante la consolidacién de cuerpos académicos, el
fortalecimiento de lineas de investigacién y la construccién de redes de
colaboracién académica e interinstitucional.
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En dltima instancia, la legitimidad académica de las Escuelas Normales
dependerd menos del reconocimiento formal de sus programas y mds de la
capacidad institucional para generar conocimiento pertinente, con rigor
metodoldgico y con incidencia real en la transformacién de las practicas
educativas.

La apuesta por el posgrado normalista implica asumir que las Escuelas
Normales pueden y deben convertirse en espacios donde la docencia, la
investigacién y la innovacién dialoguen de manera orgdnica. Esto supone
superar la histérica dicotomia entre prictica y teoria, y reconocer que el saber
pedagégico se construye también desde la experiencia sistematizada y
criticamente reflexionada.

Si este proceso se consolida, las Escuelas Normales, ampliardn su oferta
académica y redefinirdn su papel en el campo educativo nacional, transitando
de ser instituciones formadoras de docentes a constituirse como centros
productores de conocimiento pedagégico situado, capaces de incidir en
politicas publicas, en la transformacién curricular y en la construccién de
modelos educativos pertinentes al contexto social, econémico y politico.
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Resumen

El ensayo sostiene que la Estrategia Estatal de Comprensién Lectora (SECTI), puesta en
marcha por el Gobierno del Estado de México en 2025, gana alcance formativo cuando se
articula con la Filosofia para Nifios de Matthew Lipman, en particular con la metodologia
de la Comunidad de Diilogo Filoséfico. El autor contrasta los propésitos del programa
estatal con los tres niveles de comprensién lectora (literal, inferencial y valorativo-
intertextual) y argumenta que SECTI trabaja sobre todo los aspectos formales y el nivel
literal, mientras la Comunidad de Didlogo atiende los niveles inferencial y valorativo, poco
trabajados por las estrategias remediales habituales. Como aporte central, el texto ofrece un
modelo hibrido de seis pasos, una vifieta diddctica para un aula de secundaria, el rol del
docente mediador y tres instrumentos de evaluacién cualitativa. La propuesta se inscribe en
la Nueva Escuela Mexicana y queda abierta a validacién empirica posterior mediante
estudios de caso.

Palabras clave: Comprension lectora, filosofia para nifios, comunidad de didlogo, secundaria,
Nueva Escuela Mexicana.

Abstract

This essay argues that the State Reading Comprehension Strategy (SECTI), launched by
the Government of the State of Mexico in 2025, gains formative reach when it is articulated
with Matthew Lipman's Philosophy for Children, particularly with the methodology of the
Community of Philosophical Dialogue. The author contrasts the aims of the state program
with the three levels of reading comprehension (literal, inferential, and evaluative-
intertextual) and argues that SECTI works mainly on formal aspects and the literal level,
whereas the Community of Dialogue attends to the inferential and evaluative levels, seldom
addressed by conventional remedial strategies. As its central contribution, the text offers a
six-step hybrid model, a didactic vignette for a secondary classroom, the role of the teacher
as mediator, and three qualitative assessment instruments. The proposal is situated within
the New Mexican School and remains open to subsequent empirical validation through case
studies.

Keywords: Reading comprehension, philosophy for children, community of dialogue,
secondary education, New Mexican School.
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Introduccién

La comprensién lectora representa una preocupacién sostenida en el sistema
educativo mexicano, tanto por su incidencia en el aprovechamiento académico
como por su relacién con la formacién ciudadana. Las evaluaciones nacionales
e internacionales realizadas en los ultimos quince afios dan cuenta de rezagos
persistentes en los estudiantes de secundaria. Los resultados de PISA 2022
ubican a Meéxico en niveles inferiores al promedio de la OCDE en
comprensién lectora, mientras que las evaluaciones estatales reportan que una
proporcién considerable de los estudiantes de tercer grado de secundaria no
alcanza los niveles inferenciales esperados para su grado. Este panorama ha
motivado diversas iniciativas pedagégicas y de politica educativa, tanto
federales como estatales. En este contexto, el Gobierno del Estado de México
puso en marcha, en 2025, la Estrategia Estatal de Comprensién Lectora
(SECTI), dirigida al fortalecimiento de la lectura en educacién bisica.

El ensayo sostiene la tesis siguiente. La estrategia SECTI, aunque
pertinente como diagnéstico y remediacién de aspectos formales de la lectura,
requiere un complemento pedagégico que atienda los niveles mds altos de
comprensién; la Comunidad de Diilogo Filoséfico, propuesta por Matthew
Lipman en el marco del programa Filosofia para Nifios (FpN), ofrece ese
complemento. La articulacién de ambas iniciativas daria lugar a una propuesta
hibrida con mayor alcance formativo, sobre todo pertinente para los estudiantes
de secundaria que transitan hacia el pensamiento abstracto. Esta articulacién
no pretende sustituir a la estrategia SECTI ni afiadir una carga adicional al
docente, sino ofrecer una via para que los materiales ya existentes en las aulas
mexiquenses rindan frutos pedagégicos de mayor alcance.

El argumento se inscribe en un contexto educativo particular, el de la Nueva
Escuela Mexicana (NEM), cuyos Campos Formativos reorganizan el
curriculum en torno a problemas éticos, sociales y culturales antes que a
asignaturas compartimentadas (Secretaria de Educacién Publica, 2022). Esta
reorganizacién abre condiciones propicias para el tipo de lectura dialégica y
reflexiva que propone FpN. El ensayo busca aprovechar esa coincidencia de
horizontes entre la politica publica estatal, el curriculum nacional y una
tradicién filoséfica educativa con décadas de desarrollo en Iberoamérica.

Conviene precisar el cardcter del trabajo. Se trata de un ensayo académico
de corte argumentativo, no de un reporte de investigacién empirica. Su objetivo
consiste en dialogar con la literatura disponible y con la prictica docente para
proponer una alternativa viable al magisterio mexicano, con apertura a la
validacién posterior mediante estudios de campo. El texto se organiza de la
siguiente forma. Tras esta introduccién, se presentan los niveles de
comprensién lectora y se describe la estrategia SECTT; luego se expone el
programa FpN y sus fundamentos epistemoldgicos en forma sintética,
enseguida se desarrolla la Comunidad de Didlogo y el rol del docente
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mediador. A continuacién se ofrece la propuesta metodolégica hibrida con una
vifieta didéctica y un modelo de evaluacién complementaria, el texto cierra con
conclusiones y lineas de trabajo futuro.

La comprensién lectora y sus niveles

La comprensién lectora ha sido objeto de un cuerpo teérico amplio durante las
tltimas décadas. Autoras y autores como Solé (1992), Cassany (2006) y el
modelo cldsico de Kintsch y Van Dijk (1978) han mostrado que leer no se
reduce a decodificar signos, sino que supone la construccién activa de sentido
por parte del lector. Solé (1992) concibe la lectura como un proceso de
interaccién entre el texto, los conocimientos previos del lector y los propésitos
con que se lee. Su aporte central consiste en reubicar la lectura dentro de una
didictica estratégica, donde el docente ensefia a los estudiantes a activar
conocimientos previos antes de leer, a controlar la comprensién durante la
lectura y a evaluar lo comprendido después de ella. Estas operaciones
metacognitivas, sostiene Solé, no se desarrollan de forma espontdnea; requieren
ensefianza explicita y préctica sistemdtica.

Cassany (2006), por su parte, sefiala que toda lectura con densidad requiere
situar el texto en su contexto ideoldgico y cultural, aquello que denomina leer
“tras las lineas”. Para este autor, la lectura posee tres planos complementarios,
leer las lineas (decodificar), leer entre lineas (inferir) y leer tras las lineas
(interpretar criticamente el posicionamiento del autor, sus silencios y sus
supuestos). Cassany (2006) sitda su propuesta en la tradicién de pedagogia
emancipadora de Freire (1983), que concibe la alfabetizacién como prictica
social transformadora, y desde ahi ofrece al docente un vocabulario claro para
trabajar la lectura como acto de comprensién y juicio, no como simple
reconocimiento de signos.

Kintsch y Van Dijk (1978) aportaron un modelo cognitivo que distingue
entre microestructura, macroestructura y modelo situacional, es decir, tres
planos progresivos en la construccién del sentido. La microestructura remite al
procesamiento local del texto, frase a frase, la macroestructura al sentido global
que el lector construye a partir de la integracién de las ideas locales; el modelo
situacional a la representacién mental de la situacién referida por el texto, que
integra la informacién del texto con los conocimientos previos del lector. Este
modelo cognitivo permanece vigente como referencia tedrica en los estudios
contemporédneos sobre comprensién lectora y ofrece un sustento empirico a las
distinciones que siguen.

La tradicién didactica iberoamericana ha sintetizado estos aportes en tres
niveles de comprensién, hoy ampliamente aceptados en los programas
escolares. El nivel literal recupera informacién explicita del texto, como datos,
personajes, secuencias y hechos. Se trata del nivel mds bdsico y suele trabajarse
con preguntas del tipo “qué”, “quién”, “cudndo” y “dénde”. El nivel inferencial
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demanda que el lector establezca relaciones no explicitas, anticipe
consecuencias, identifique propésitos del autor y reconozca ironias o supuestos
implicitos. Las preguntas tipicas de este nivel comienzan con “por qué”, “para
qué” o “qué pasaria si”. El nivel valorativo-intertextual, el mds complejo, plantea
al lector emitir juicios, contrastar con otros textos, poner en cuestién los
argumentos y tomar posicién razonada (Pérez Zorrilla, 2005). En este nivel, las
preguntas apelan a la justificacién, el contraste de perspectivas y la evaluacién
ética o estética del texto leido.

Esta distincién cobra importancia para el argumento que aqui se desarrolla,
pues las estrategias remediales centradas en la decodificacién, la fluidez y la
entonacién operan principalmente en el nivel literal. Los niveles inferencial y
valorativo-intertextual, aunque son los que mds interesan en secundaria, quedan
con frecuencia desatendidos por falta de metodologias especificas que los
trabajen de forma sistemadtica. Pérez Zorrilla (2005), en un estudio sobre las
dificultades de evaluacién de la comprensién lectora, ha documentado que la
mayoria de las pruebas estandarizadas se concentra en el nivel literal y explora
de modo limitado los niveles superiores, lo cual retroalimenta una préctica
docente igualmente centrada en lo literal. El circulo se rompe solamente
cuando se incorporan dispositivos pedagdgicos especificos para trabajar la
inferencia y la valoracién, dispositivos que la escuela mexicana ain desarrolla
con desigualdad.

Conviene afiadir una consideracién sobre la edad escolar. Los estudiantes de
secundaria se encuentran, segun la tradicién piagetiana, en trdnsito hacia el
pensamiento operatorio formal, lo cual abre una ventana de oportunidad para
el trabajo con los niveles superiores de comprensién. Esta oportunidad, sin
embargo, requiere mediaciones pedagdgicas especificas, pues no basta con
exponer al estudiante a textos mds complejos para que la comprensién
inferencial y valorativa emerja de forma espontinea. La Comunidad de
Didlogo Filoséfico, como se argumentard mds adelante, constituye una de esas
mediaciones.

La Estrategia Estatal de Comprension Lectora de SECTI

En el Plan de Desarrollo del Estado de México 2023-2029 y en el Programa
Sectorial Bienestar Social 2024-2029, se asientan dos propdsitos en materia
educativa, por una parte, garantizar trayectorias educativas consistentes de los
estudiantes, y por otra, atender de modo prioritario el abandono escolar y el
bajo aprovechamiento académico (Secretaria de Educacién, 2025, p. 4). Tras
una consulta a setenta mil padres de familia, la autoridad estatal recogié como
demanda recurrente el fortalecimiento de las habilidades de lectura, escritura y
razonamiento matemdtico (Secretaria de Educacion, 2025, p. 4). Esta consulta
ofrece un punto de partida socialmente legitimado para la estrategia, dado que
recoge una preocupacién compartida por familias y autoridades educativas.
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La estrategia de SECTI responde a esa demanda mediante una secuencia
de diagndstico, intervencién y seguimiento. El diagnéstico identifica el nivel
lector de los estudiantes en cuatro aspectos, a saber, comprensién,
pronunciacién, entonacién y fluidez. Cada uno de estos aspectos es evaluado
con instrumentos estandarizados que los docentes aplican en las primeras
semanas del ciclo escolar. Después del diagnéstico, el docente ubica a los
estudiantes en tres categorias, los que requieren apoyo constante, los que
requieren apoyo ocasional y los que no requieren apoyo extraordinario. Esta
categorizacién, aunque operativa, posee limitaciones conceptuales que conviene
sefialar: reduce la comprensién lectora a un continuo entre necesidad y
autonomia, sin distinguir en qué nivel de comprensién se presenta la dificultad.

La intervencién se propone mediante las guias SECTI, que ofrecen
estrategias lectoras diferenciadas segin la categoria de cada estudiante. Las
guias proponen actividades de lectura en voz alta, ejercicios de entonacién,
cuestionarios de comprensién y ejercicios de fluidez. El docente selecciona las
actividades pertinentes para su grupo y las aplica durante los minutos de
lectura establecidos por la estrategia. El seguimiento se concreta en registros
estadisticos mensuales que los docentes presentan en las sesiones del Consejo
Técnico Escolar (CTE), donde el colectivo docente analiza los avances y
comparte experiencias.

La propuesta posee virtudes indiscutibles. Ofrece un instrumento comun al
magisterio estatal, lo cual favorece la comparabilidad de resultados y el didlogo
entre escuelas. Institucionaliza la evaluacién periédica, con lo cual evita que la
comprensién lectora quede al margen de la prictica cotidiana. Articula la
discusién pedagégica en el CTE, espacio que hasta hace pocos afios carecia de
un eje temdtico sostenido durante el ciclo escolar. Ademads, al involucrar a los
padres de familia mediante la consulta inicial, la estrategia gana legitimidad
social y abre canales de corresponsabilidad. Estas virtudes merecen ser
reconocidas antes de formular cualquier observacién complementaria.

Sin embargo, una lectura atenta de sus materiales muestra que sus
estrategias se concentran en los aspectos formales y en el nivel literal de la
comprensién. Las actividades propuestas en las guias trabajan con intensidad la
decodificacién, la fluidez y la entonacién, e incorporan preguntas de
comprensién que, en su mayoria, apelan al nivel literal. La dimensién
inferencial aparece tratada con brevedad, y la valorativa-intertextual queda
pricticamente ausente. Esta concentracién se entiende si se considera que la
estrategia fue disefiada como respuesta a los rezagos diagnosticados en los
aspectos formales; atenderlos constituye una prioridad legitima. No obstante, si
la estrategia se limita a ese horizonte, corre el riesgo de formar lectores
técnicamente competentes pero incapaces de ejercer una lectura reflexiva y
valorativa, que es precisamente la que la sociedad contempordnea demanda de
los estudiantes de secundaria.
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La dimensién inferencial y, sobre todo, la valorativa-intertextual, requieren
un marco pedagégico complementario que las trabaje con la misma
sistematicidad con que la estrategia de SECTI trabaja los aspectos formales.
Aqui se inserta la propuesta de Lipman, que ofrece ese marco. La articulacién
que se propondra en las paginas siguientes no reemplaza las actividades de la
estrategia de SECTI, sino que las reubica dentro de un horizonte pedagégico
més amplio, donde los aspectos formales encuentran sentido al servicio de una
comprension reflexiva y dialégica.

El programa de Filosofia para Nifios

El programa Filosofia para Nifios fue diseiado por Matthew Lipman en la
década de 1970 y desarrollado junto con Ann Margaret Sharp como un
proyecto sostenido de introduccién de la reflexién filoséfica en el aula de
educacién basica. Naci6 en el Institute for the Advancement of Philosophy for
Children (IAPC) de la Universidad de Montclair, Nueva Jersey, y en cinco
décadas se difundié por mds de cincuenta paises. En Iberoamérica encontré
terreno fértil desde los afios noventa; Accorinti (1999) documenta su recepcion
en Argentina, Kohan (2009) su proyeccion en Brasil y en el resto de América
Latina, y en México ha tenido desarrollos institucionales asociados, entre otras
instancias, a la Universidad Iberoamericana y a la Universidad de las Américas
Puebla.

La premisa del programa es que los nifios y adolescentes poseen capacidad
genuina para el pensamiento filoséfico cuando se les ofrecen las condiciones
pedagdgicas apropiadas. Esta premisa rompe con la tradicién pedagégica que
concibe la filosofia como materia propia de la juventud tardia, apta solamente
para quienes han alcanzado la madurez intelectual suficiente. Lipman sostiene
que la capacidad filoséfica no depende de la edad, sino de la existencia de
condiciones dialégicas que inviten al pensamiento reflexivo. El programa aspira
a formar ciudadanos reflexivos con conciencia social (Echeverria, 2004, p. 67),
en la conviccién de que una democracia robusta requiere sujetos habituados a
deliberar, escuchar razones y emitir juicios fundados.

Lipman (1992) identifica cuatro dimensiones del pensamiento que el
programa busca desarrollar, el pensamiento de orden superior, el pensamiento
reflexivo, el pensamiento creativo y el pensamiento complejo. El pensamiento
de orden superior descansa en tres rasgos, riqueza, coherencia e indagacién, y
demanda lecturas que promuevan la reflexién sobre temas sustanciales para la
comunidad de los lectores. La riqueza remite a la capacidad de un pensamiento
para articular multiples aspectos de un problema, la coherencia al
encadenamiento légico de las ideas, la indagacién al movimiento interno que
busca respuestas a preguntas genuinamente abiertas.

El pensamiento reflexivo, segin Lipman (1998), se define por tres notas, es
sensible al contexto, se apoya en criterios y es autocorrectivo. La sensibilidad al
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contexto implica que el pensamiento reconoce las particularidades de la
situacién en la que opera y evita aplicar f6rmulas generales de modo mecénico.
El apoyo en criterios significa que las afirmaciones se justifican con razones
publicamente contrastables, no con meras opiniones. El cardcter autocorrectivo
supone que el pensamiento revisa sus propias conclusiones a la luz de nuevas
razones o evidencias. Estas tres notas, dice Lipman, se educan mediante la
préctica dialégica continua.

El pensamiento creativo privilegia la espontaneidad, la intuicién y la
busqueda de lo nuevo. Para Lipman, la creatividad no se opone al pensamiento
disciplinado, por el contrario, ambos se alimentan mutuamente cuando la
comunidad de indagacién ofrece un espacio seguro para ensayar hipétesis
arriesgadas que luego serdn sometidas al examen colectivo. El pensamiento
complejo rechaza las respuestas unicas y permite ensayar multiples soluciones a
un mismo problema, lo cual guarda afinidad con la perspectiva de los Campos
Formativos de la Nueva Escuela Mexicana (Secretaria de Educacién Publica,
2022). Esta afinidad en realidad no es casual, pues ambos planteamientos
comparten la conviccién de que los problemas educativos relevantes admiten
distintas aproximaciones y de que la escuela debe formar sujetos capaces de
habitar esa pluralidad.

A estas dimensiones se suman dos finalidades formativas de largo alcance.
La ensefianza de la 16gica, entendida como ejercicio de pensar sobre el propio
pensamiento de forma ordenada, y la educacién moral, que familiariza a los
estudiantes con los derechos y deberes de la vida social. La ensefianza de la
légica no se concibe como asignatura formal, sino como préctica cotidiana de
andlisis argumental durante las sesiones dialégicas; los estudiantes aprenden a
identificar premisas, detectar falacias y evaluar la solidez de las inferencias en el
curso mismo de la discusién. La educacién moral, por su parte, surge del
caricter necesariamente ético de las preguntas que las comunidades de
indagacién plantean; toda discusién sobre la amistad, la justicia o la valentia
implica un ejercicio de ponderacién moral.

La investigacién empirica disponible respalda ese alcance formativo. Garcia
Moriyén et al. (2005) realizaron un metaandlisis de dieciocho estudios que
evaluaron los efectos de FpN sobre habilidades de razonamiento, y encontraron
un tamafio de efecto medio que avala la capacidad del programa para
desarrollar el pensamiento de orden superior. El programa cuenta, entonces,
con el respaldo tedrico y empirico para atender los niveles inferencial y
valorativo de la comprensién lectora, que son precisamente los que la estrategia

de SECTI deja pendientes.

Fundamentos epistemoldgicos
La propuesta de Lipman se apoya en una tradicién pedagégica amplia que
conviene reconocer de forma sintética. Tres figuras tienen mayor peso para
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comprender la Comunidad de Didlogo como dispositivo lector; no se trata de
exponer sus filosofias de modo exhaustivo, sino de identificar los rasgos que
Lipman recoge y que dan sustento a la pedagogia dialégica.

De Sécrates (470/469-399 a. C.), cuya practica Werner Jaeger describi6
como el fenémeno pedagdgico mds formidable de la historia de Occidente
(Jaeger, 1971, pp. 403-404), Lipman retoma la mayéutica, es decir, el arte de
conducir al interlocutor al conocimiento mediante preguntas, ese gesto
socritico se traduce, en la Comunidad de Didlogo, en el desplazamiento del
contenido por la pregunta como eje de la sesién. Lo que se discute parte
siempre de una pregunta generadora, no de un temario predeterminado, y esa
apertura es lo que da acceso a los niveles inferencial y valorativo de la lectura. A
diferencia de la pregunta escolar convencional, cuya respuesta el docente
conoce de antemano, la pregunta socritica busca abrir un espacio de
pensamiento compartido donde el sentido se construye en la conversacién
misma.

De Aristételes, discipulo de Platén y fundador del Liceo, Lipman recoge la
pedagogia del juicio. El juicio razonado, entendido como capacidad de
ponderar razones y tomar posicién fundada, ocupa un lugar central en el
curriculum de FpN y encuentra cabida natural en las lecturas propuestas por las
guias SECTT cuando se las trabaja con esta intencién. Aristételes concibié el
juicio prictico, la phrdnesis, como virtud intelectual irreducible al conocimiento
teérico, una virtud que se educa mediante la experiencia de la deliberacién, no
mediante la transmisién de reglas generales. Esta concepcién orienta el aula
dialégica como propuesta para cultivar en los estudiantes la capacidad de juzgar
situaciones complejas con sensibilidad a sus particularidades.

De John Dewey proviene la concepcién de la escuela como continuidad de
la vida social. Dewey (1999, p. 17) sostiene que la escuela ha de representar la
vida presente y que esa vida debe ser para el nifio tan real y llena de sentido
como la que experimenta en el hogar, en la calle o en el campo de juego. La
escuela debe tornarse una miniature community, an embryonic society, es decir,
una comunidad en miniatura, una sociedad en embrién (Dewey, 1999, p. 21).
Esta concepcién da sustento a la Comunidad de Didlogo como pequefia
sociedad deliberativa en donde la lectura adquiere sentido compartido. La
lectura, bajo esta éptica, no es una operacién solitaria del individuo frente al
texto, es una prictica social que adquiere su plenitud cuando se comparte con
otros y se somete al contraste dialégico.

Otros referentes del programa, como Bruner, Vygotsky y Piaget, aportan el
sustento psicolégico sobre la construccién social del conocimiento y el
andamiaje docente, aspectos retomados con amplitud por Accorinti (1999) y
Kohan (2009). Vygotsky, en particular, ofrece con su nocién de zona de
desarrollo préximo una justificacién tedrica para el papel del mediador en la
Comunidad de Diilogo, el mediador ayuda a los estudiantes a hacer lo que ain
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no pueden hacer solos y a interiorizar progresivamente las operaciones del
pensamiento reflexivo.

La Comunidad de Dialogo y el rol del docente mediador

Una Comunidad de Didlogo es un espacio pedagégico donde un grupo de
estudiantes y un mediador construyen conocimiento a partir de la reflexién
conjunta sobre un texto o una cuestién. Sus rasgos distintivos son cuatro, la
asignacién ordenada de turnos de palabra, la escucha activa de los argumentos
ajenos, la emisién fundada de juicios propios y la correccién cooperativa del
razonamiento colectivo (Sharp, 1995). Cada uno de estos rasgos cumple una
funcién pedagégica determinada. La asignacién de turnos educa en la paciencia
y el respeto mutuo, la escucha activa cultiva la disposicién a tomar en serio las
razones del otro, la emisién de juicios fundados forma en el ejercicio
responsable de la palabra; la correccién cooperativa convierte al error en recurso
de aprendizaje compartido, antes que en motivo de vergiienza individual.

Sharp (1995) insistié en que la Comunidad de Didlogo se aleja de ser una
mera técnica diddctica y representa una forma de vida educativa que encarna
valores democriticos. Los estudiantes que participan regularmente en
comunidades de indagacién aprenden a pensar mejor y, al mismo tiempo, a
habitar un espacio comun regido por normas de reciprocidad y justificacién.
Esta dimensidn ética distingue a la Comunidad de Didlogo de otras estrategias
conversacionales del aula y fundamenta su pertinencia para la formacién
ciudadana que la Nueva Escuela Mexicana se propone.

La figura del docente mediador merece consideracién aparte, pues es un
elemento frecuentemente subestimado en las adaptaciones del programa. El
mediador no transmite contenidos ni corrige respuestas, su funcién consiste en
sostener la conversacién mediante tres operaciones bdsicas. La primera es la
formulacién de preguntas generadoras que abran posibilidades de reflexién sin
orientar hacia una respuesta predeterminada. Una buena pregunta generadora
posee tres cualidades, parte del texto leido, pero lo trasciende, admite respuestas
diversas genuinamente defendibles y convoca a los estudiantes a pensar con sus
propios recursos, sin que la respuesta “correcta” se encuentre en el libro de texto
o en la mente del docente. La segunda operacién es la redistribucién de la
palabra, de modo que todas las voces encuentren cabida y ningun estudiante
monopolice la discusién. Esta operacién requiere del mediador una atencién
sostenida a las dindmicas del grupo, debe identificar a quienes participan con
facilidad y a quienes prefieren el silencio, y buscar estrategias para incluir a los
segundos sin forzarlos. Las preguntas dirigidas con delicadeza, las invitaciones
a comentar un aporte previo o la apertura de pausas para la escritura individual
antes del habla son recursos habituales.

La tercera operacién es la repregunta, que devuelve al grupo los argumentos
emitidos para interrogar en sus supuestos o para contrastarlos con otros. La
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repregunta no busca poner en aprietos al estudiante que ha hablado, busca
hacer visible el espesor de su aporte y convertirlo en insumo para el
pensamiento colectivo. “sQué razones tienes para pensar eso?”, “sestis de
acuerdo con lo que dijo tu compafera?”, “;podrias dar un ejemplo?” son
repreguntas que el mediador incorpora a su repertorio.

Garcia Moriy6n et al. (2005), en un metaandlisis sobre los efectos del
programa, identificaron correlaciones positivas entre la presencia de estas
operaciones mediadoras y el desarrollo de habilidades de razonamiento en los
estudiantes participantes. Los estudios revisados en ese metaandlisis muestran
que los efectos son mayores cuando el mediador cuenta con formacién
especifica y cuando las comunidades de indagacién se sostienen a lo largo del
ciclo escolar, no como actividad aislada. La implicacién para la prictica docente
es clara. Una Comunidad de Didlogo que se realiza de forma ocasional
dificilmente genera los efectos formativos documentados por la investigacién,
para que esos efectos aparezcan, el docente necesita practicarla con regularidad
y apropiarse progresivamente de sus operaciones, hasta que la pregunta
generadora y la repregunta se vuelvan parte natural de su repertorio.

La formacién del docente mediador representa un requisito que conviene
explicitar. Sin una apropiacién previa de la légica dialégica del programa, la
Comunidad de Diilogo corre el riesgo de convertirse en una conversacién
informal sin direccién formativa. Los espacios del CTE, ya previstos en la
operacién de SECTI, constituyen una plataforma natural para esta formacion.
Se propone aprovechar las sesiones mensuales del CTE para analizar vifietas de
comunidades de indagacién, ensayar la formulacién de preguntas generadoras y
revisar colectivamente los diarios del mediador. Esta formacién en servicio,
ligada a la prictica cotidiana, tiene ventajas sobre las capacitaciones externas
aisladas, pues ofrece a los docentes la posibilidad de aprender de sus propios
casos y construir una comunidad profesional anclada en la escuela.

Metodologia de la propuesta hibrida

La articulacién entre SECTI y FpN puede operacionalizarse en una secuencia
de seis pasos, aplicable a los tiempos ordinarios del aula de secundaria. La
secuencia se disefi6 de modo que respete los treinta minutos de lectura diaria
previstos por SECTI y, al mismo tiempo, abra espacio para la dimensién
dialégica propia de FpN. Una sesién completa de la propuesta hibrida puede
ocupar entre dos y tres periodos de clase, distribuidos en dias consecutivos o no,
segin la organizacién del docente.

Primero, se selecciona una lectura de las guias SECTI, de los Maratones de
lectura o de E/ libro de miiltiples lenguajes de Telesecundaria. El criterio de
seleccién consiste en que el texto abra preguntas éticas, existenciales o sociales
pertinentes para los estudiantes. Los cuentos, las fiabulas y los relatos breves
ofrecen generalmente material mds productivo que los textos puramente
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informativos, pues presentan conflictos y personajes que invitan a la
ponderacién. El docente debe leer previamente el texto con ojo filoséfico,
identificar las preguntas que podrian emerger en la discusién y anticipar las
rutas de pensamiento que podrian abrirse. Esta preparacién distingue al
mediador formado del improvisador.

Segundo, el grupo realiza una lectura compartida en circulo, atenta a los
aspectos que SECTT trabaja como pronunciacién, entonacién y fluidez, con lo
cual se preserva la dimensién formal de la estrategia estatal. Cada estudiante
lee un fragmento en voz alta, y el docente aprovecha el momento para atender
las dificultades de pronunciacién o entonacién que observe. La disposicién
fisica en circulo importa mds de lo que parece, rompe con la geometria frontal
del aula tradicional y establece visualmente la igualdad comunicativa que la
Comunidad de Didlogo requiere.

Tercero, el docente mediador plantea una pregunta generadora que surge
del texto leido. Esta pregunta debe ser abierta, genuinamente problemdtica y
formulada de modo que ninguna respuesta aparezca como evidente. El
mediador experimentado sabe que la pregunta generadora puede también
emerger de los propios estudiantes, a quienes se invita previamente a formular
preguntas que el texto les suscita. Cuando esto ocurre, el grupo vota o
selecciona colectivamente la pregunta que se discutird; este gesto refuerza el
caricter genuinamente dialégico de la comunidad y respeta la voz estudiantil.

Cuarto, se abre la discusién con asignacién ordenada de turnos. El docente
redistribuye la palabra, repregunta y pide fundamentacién de los juicios
emitidos, sin imponer conclusiones propias. Durante esta fase, el mediador
sostiene varios equilibrios simultdneos; entre la participacién de los estudiantes
mids activos y la de los mds callados, entre la profundizacién en un argumento y
la apertura a otras perspectivas, entre el respeto por la autonomia del
pensamiento estudiantil y la orientacién hacia un nivel razonable de exigencia
argumental. La duracién de esta fase es variable; una discusién fecunda puede
ocupar veinte, treinta o cuarenta y cinco minutos, segun la riqueza del tema y el
nivel de apropiacién del grupo.

Quinto, el grupo construye conclusiones provisionales, que pueden
registrarse en el pizarrén o en un documento compartido. Las conclusiones no
cierran la discusién, quedan abiertas a la continuacién en sesiones posteriores.
El mediador invita al grupo a identificar los puntos donde hubo acuerdo, los
puntos donde persistié el desacuerdo razonable y las preguntas nuevas que la
discusién gener6. Este gesto de sintesis colectiva educa en la capacidad de
reconocer la estructura de una conversacién compleja y ofrece a los estudiantes
un modelo de pensamiento ordenado que podrin aplicar en contextos diversos.

Sexto, cada estudiante redacta un texto breve donde recupera un argumento
propio, un argumento ajeno que le haya hecho pensar y una pregunta nueva
que haya surgido tras la discusién. Este producto escrito articula la oralidad
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dialégica con la escritura reflexiva, y cumple varias funciones pedagégicas.
Ofrece al estudiante la oportunidad de procesar individualmente lo ocurrido en
el grupo; brinda al docente evidencia concreta del nivel de apropiacién
alcanzado; y genera un insumo textual que puede leerse en sesiones posteriores
para continuar la discusién. La extensién recomendada oscila entre diez y
quince lineas, suficiente para el ejercicio reflexivo y compatible con los tiempos
del aula.

Una vifieta didactica

Para ilustrar la propuesta, se ofrece a continuacién una vifieta aplicable a un
aula de primero de secundaria. Se toma como lectura el cuento “El nifio
fil6sofo” de Jordi Nomen (2018), en el pasaje donde el protagonista pregunta a
su abuelo qué significa ser valiente. La eleccién del texto obedece a varios
criterios, la lectura es breve y accesible para el nivel educativo, plantea una
cuestién ética ligada a la experiencia cotidiana de los adolescentes y ofrece
personajes con los que el grupo escolar puede identificarse sin dificultad.

Antes de la sesién, el docente preparé tres preguntas generadoras
alternativas y reflexioné sobre las rutas de discusién que cada una podria abrir.
Esta preparacién previa es parte del trabajo del mediador, aunque la pregunta
efectivamente planteada pueda surgir del grupo. El docente también organizé
el aula en circulo y retiré los materiales innecesarios, con el fin de crear un
ambiente propicio para la escucha.

Tras la lectura compartida, el docente mediador plantea la pregunta
generadora, ¢puede alguien ser valiente sin sentir miedo? A partir de esta
cuestion, la discusién puede transitar por los aportes que los estudiantes
ofrecen sobre sus propias experiencias de miedo y valentia. Las primeras
intervenciones suelen ser tentativas, casi testimoniales; alguien narra una
situacién donde sinti6 miedo, otra persona aporta un contraejemplo. El
mediador, lejos de ofrecer una definicién, repregunta ante cada intervencion.

Si un estudiante afirma que “valiente es el que no tiene miedo”, el mediador
puede devolver la pregunta al grupo, ¢estin todos de acuerdo?, ;qué ejemplos
encontramos donde alguien sienta miedo y aun asi actie? Esta repregunta hace
un triple trabajo, suspende el cierre prematuro de la discusién, invita a otros
estudiantes a participar y modela una operacién intelectual que los propios
estudiantes aprenderdn a realizar con el tiempo, la de someter una afirmacién
general al contraste con casos concretos. Si otro estudiante distingue entre
temeridad y valentia, el mediador puede pedir fundamentacién, jen qué se
diferencian?, spodria alguien dar un ejemplo de cada una?

Las conclusiones provisionales que pueden surgir en una sesién de este tipo
acostumbran contemplar distinciones conceptuales, como la diferencia entre
valentia y ausencia de miedo, o entre valentia y temeridad. Es habitual que el
grupo llegue a formulaciones del tipo “valiente es quien siente miedo pero
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actda por una razén buena”, o “la temeridad es actuar sin pensar, la valentia es
actuar con reflexién”. Estas formulaciones, aunque no agoten la complejidad
filoséfica de la cuestién, representan un logro pedagdgico notable; los
estudiantes han construido colectivamente distinciones conceptuales que nadie
les impuso.

El producto escrito recupera estos aportes. Un estudiante podria redactar,
“Mi compaiiera dijo que valiente es quien siente miedo y actda con cuidado;
antes yo pensaba distinto. Me quedé con la pregunta de si la valentia siempre es
buena o a veces puede hacer daiio”. Otro podria escribir, “Me di cuenta de que
habia confundido la valentia con no tener miedo. Ahora pienso que la valentia
necesita miedo, porque si no hay miedo no hay nada que vencer. Pero la
pregunta que me quedo es, ¢la valentia se puede aprender o se nace con ella?”.
Este tipo de textos breves muestra cémo la actividad moviliza los niveles
inferencial y valorativo de la comprensién, y a la vez respeta los aspectos
formales atendidos por SECTTI. La calidad de la discusién depende menos de
las capacidades previas del grupo que de la mediacién ejercida por el docente.
Grupos que aparentemente son poco participativos suelen abrirse al didlogo
cuando el mediador sostiene la pregunta con paciencia y ofrece espacios de
silencio productivo. La paciencia del mediador es, quiz4, la cualidad pedagdgica
mds necesaria; los frutos de la Comunidad de Didlogo no son inmediatos, sino
que se decantan a lo largo de semanas y meses de prictica continuada.

Evaluacién de la comprensién en la propuesta hibrida

La propuesta hibrida plantea un modelo de evaluacién que dialogue con los
registros estadisticos ya previstos por SECTI sin reducirse a ellos. Conviene
incorporar tres instrumentos cualitativos de seguimiento. Estos instrumentos
no sustituyen a los cuantitativos, sino que los complementan con informacién
que el nimero solo no puede capturar, como la calidad de los argumentos, la
capacidad de escucha y el desarrollo de la autonomia reflexiva.

Un diario del mediador, donde el docente registra las preguntas generadoras
planteadas, los argumentos sustanciales emitidos por los estudiantes y las
repreguntas que abrieron nuevas rutas de discusién. El diario ocupa quince o
veinte minutos al cierre de cada sesidn y se organiza en torno a cuatro campos;
la pregunta generadora planteada, los aportes estudiantiles que merecieron
atencion, las repreguntas realizadas y las conclusiones provisionales alcanzadas.
Este registro ofrece insumos para la sesién del CTE, donde los docentes
pueden contrastar experiencias. Con el tiempo, el diario se convierte en un
reservorio de buenas pricticas que el docente puede consultar para enriquecer
sus propias sesiones y para compartir con colegas que se inician en la
metodologia.

Una rubrica de participacién dialégica, que valora cuatro dimensiones, la
escucha activa, la fundamentacién de los juicios, la consideracién de los
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argumentos ajenos y la correccién cooperativa del razonamiento. La rdbrica no
mide respuestas correctas, valora cualidades del proceso. Cada dimensién se
gradda en tres niveles, inicial, en desarrollo y consolidado, con descriptores
concretos para cada nivel. Por ejemplo, en la dimensién de escucha activa, el
nivel inicial se describe como “atiende de modo intermitente a las
intervenciones de sus compaiieros”; el nivel en desarrollo como “atiende con
regularidad y recupera aportes previos”; el nivel consolidado como “atiende de
modo sostenido, cita con precisién aportes previos y los integra en su propio
razonamiento”. El docente evalia a cada estudiante dos o tres veces por
bimestre, con lo cual se genera una trayectoria observable.

Un portafolio de textos breves, con los productos escritos al cierre de cada
sesién. El portafolio da cuenta de la evolucién de la comprensién inferencial y
valorativa a lo largo del ciclo escolar, y complementa los registros cuantitativos
de SECTTI. Al final de cada bimestre, el docente revisa el portafolio de cada
estudiante y marca, con criterios previamente acordados, el desarrollo de las
operaciones cognitivas pertinentes, como la formulacién de preguntas nuevas,
la integracién de aportes ajenos al propio razonamiento y la capacidad de
sostener posiciones con fundamento. El portafolio sirve también como
instrumento de autoevaluacién, cuando el estudiante revisa sus propios textos
de meses anteriores y observa su propia evolucién.

Estos tres instrumentos conectan la propuesta hibrida con la légica
institucional del CTE, ofrecen al docente evidencia sobre el avance de sus
estudiantes y preservan el cardcter formativo de la evaluacién, alineado con los
principios de la Nueva Escuela Mexicana. La evaluacién, bajo este modelo, no
es un acto puntual de verificacién sino que se convierte en préctica continua de
acompafiamiento al aprendizaje. Este desplazamiento es coherente con los
planteamientos de la NEM sobre la evaluacién formativa, y ofrece al
magisterio un dispositivo concreto para llevarlos a la practica cotidiana.

Bibliografia recomendada para el aula

Para el trabajo docente, se proponen los materiales que siguen. E/ nifio fildsofo
de Jordi Nomen (2018) ofrece situaciones cotidianas de ficil entrada en
secundaria, con personajes y preguntas ligados a la experiencia juvenil
contemporédnea. Los libros del Proyecto Noria de Angélica Satiro aportan una
progresién diddctica probada en espafiol, con materiales disefiados
especificamente para el trabajo de Filosofia para Nifios en contextos
hispanohablantes. La coleccién de Oscar Brenifier propone preguntas
filoséficas accesibles para distintas edades, con un formato visualmente cuidado
que favorece el primer acercamiento al pensamiento reflexivo. Las novelas
filoséficas del propio Lipman, como E/ descubrimiento de Harry, Lisa y Mark,
constituyen el repertorio cldsico del programa y conviene incorporarlas al
menos como referencia, aunque su traduccién al espafiol presenta dificultades
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de adecuacién cultural que el docente debe ponderar. Los materiales oficiales,
como las guias SECTI, los Maratones de Lectura y E/ libro de mailtiples
lenguajes de Telesecundaria, constituyen lecturas idéneas para iniciar
comunidades de didlogo en los contextos escolares del Estado de México. Su
ventaja radica en que son materiales de uso comun en las aulas, con lo cual la
propuesta hibrida no afiade cargas logisticas al docente. Cada material ofrece
textos breves, ajustados a los tiempos escolares, con temas que dan lugar a la
apertura dialégica cuando el mediador sabe plantear las preguntas oportunas.

Conclusiones

El recorrido argumentativo aqui trazado sostiene que la estrategia de SECTI y
la Comunidad de Didlogo Filoséfico no se oponen; antes bien, se
complementan. La primera atiende aspectos formales y el nivel literal de la
comprensién con un alcance institucional amplio. La segunda ofrece un marco
para los niveles inferencial y valorativo, escasamente atendidos por las
estrategias remediales convencionales. La propuesta hibrida descrita en estas
piginas, con sus seis pasos metodolégicos, su vifieta diddctica y sus
instrumentos de evaluacién cualitativa, pretende ofrecer al magisterio de
secundaria una alternativa operativa y viable para fortalecer la comprensién
lectora en toda su amplitud.

La articulacién propuesta se inscribe en un horizonte pedagégico coherente
con los principios de la Nueva Escuela Mexicana, sobre todo con su énfasis en
la formacién ciudadana reflexiva, en el trabajo por proyectos y en la evaluacién
formativa. La Comunidad de Didlogo Filoséfico ofrece un dispositivo concreto
para llevar esos principios a la préctica cotidiana del aula, con un anclaje teérico
consistente y una trayectoria empirica respaldada por décadas de investigacién
internacional.

Tres lineas de trabajo futuro quedan planteadas. La primera consiste en la
validacién empirica de la propuesta mediante estudios de caso en escuelas
secundarias del Estado de México, con grupos experimentales y de control, que
permitan observar los efectos sobre los niveles de comprensién inferencial y
valorativa. Tales estudios podrian emplear pruebas estandarizadas antes y
después de la intervencidn, y complementarse con andlisis cualitativo de los
portafolios de escritura y los diarios del mediador. La investigacién podria
orientarse también a identificar las condiciones institucionales que favorecen la
sostenibilidad de la propuesta, como la estabilidad de la planta docente, el
apoyo de la direccién escolar y la continuidad del programa a lo largo de los
ciclos escolares.

La segunda refiere a la formacién docente, toda vez que la figura del
mediador requiere una apropiacién especifica del programa que conviene
disefiar con apoyo de las instancias formadoras. Las Normales, los Centros de
Actualizacién del Magisterio y las instituciones de educacién superior con

Revista de Estudios en Prdctica Docente e Innovacion Educativa 1(2)



‘76 Oscar Leén Alcéantara

programas de posgrado en educacién podrian ofrecer cursos dedicados a la
mediacién dialégica, con componentes tedricos sobre FpN y componentes
pricticos de simulacién y andlisis de casos. La formacién inicial docente
también ganaria con la incorporacién de estos contenidos, de modo que los
futuros maestros lleguen al aula con repertorios dialégicos ya interiorizados.

La tercera apunta al disefio de materiales propios, anclados en la cultura y
los contextos de los estudiantes mexicanos, que recojan las virtudes de las
novelas filoséficas de Lipman sin limitarse a ellas. Los escritores infantiles y
juveniles mexicanos, asi como los relatos orales de las tradiciones indigenas y
populares, ofrecen un acervo inmenso para construir materiales pedagégicos
que hablen a los estudiantes desde su propia cultura. Este esfuerzo editorial
podria articularse entre universidades, secretarias de educacién y editoriales
especializadas, con el objetivo de construir, en los préximos afios, un acervo
propio de lecturas para comunidades de indagacién en el contexto mexicano.

La contribucién del ensayo no pretende agotar la discusién, sino abrir una
veta de trabajo colaborativo entre docentes, formadores e investigadores. La
comprensién lectora, cuando se asume como prictica social y reflexiva, convoca
a la escuela a reinventarse como comunidad de pensamiento compartido. En
ese horizonte, la articulacién aqui propuesta entre politica publica estatal y
tradicién filoséfica educativa ofrece una via concreta, perfectible y abierta al
ajuste que la prictica docente demande. El magisterio mexiquense cuenta ya
con los materiales de SECTI, con los espacios del CTE y con una disposicién
creciente al trabajo colaborativo; lo que resta es afadir a ese andamiaje la
mediacién dialégica que permita a los estudiantes leer con profundidad, pensar
con otros y formarse como ciudadanos reflexivos del tiempo que habitan.
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Resumen

La fragmentacién del conocimiento constituye un problema central en la educacién
contempordnea al limitar la comprensién integral de la realidad y reproducir précticas
pedagdégicas desarticuladas. En México, esta problemitica ha sido reforzada por modelos
educativos centrados en la organizacién disciplinar. Frente a ello, la Nueva Escuela Mexicana
(NEM) propone un enfoque integrador basado en campos formativos, el didlogo de saberes
y el aprendizaje situado. Paralelamente, el pensamiento complejo de Edgar Morin ofrece un
marco epistemolégico que cuestiona la 16gica reduccionista y promueve una comprensién
sistémica del conocimiento. El objetivo de este ensayo es analizar la relacién entre ambos
enfoques. Se sostiene que el pensamiento complejo fortalece la propuesta integradora de la
NEM; sin embargo, su implementacién enfrenta desafios estructurales, formativos y
pedagdgicos que limitan su concrecién en la préctica docente.

Palabras clave: Nueva Escuela Mexicana, pensamiento complejo, fragmentacién del
conocimiento, prictica docente.

Abstract

Knowledge fragmentation is a central issue in contemporary education, as it limits the
comprehensive understanding of reality and reproduces disconnected pedagogical practices.
In Mexico, this problem has been reinforced by disciplinary-based educational models. In
response, the Nueva Escuela Mexicana (NEM) proposes an integrative approach based on
formative fields, dialogue of knowledge, and situated learning. At the same time, Edgar
Morin’s complex thinking provides an epistemological framework that challenges
reductionist logic and promotes a systemic understanding of knowledge. This essay analyzes
the relationship between both perspectives. It argues that complex thinking strengthens the
integrative vision of NEM; however, its implementation faces structural, pedagogical, and
training challenges that hinder its application in teaching practice.

Keywords: Nueva Escuela Mexicana, complex thinking, knowledge fragmentation, teaching
practic.
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Introduccién

Uno de los mayores desafios de la educacién contempordnea es la
fragmentacién del conocimiento y la ensefianza desarrollada en dreas aisladas,
donde el conocimiento es limitado, encasillado y superficial. Durante décadas,
el sistema educativo ha estado permeado desde modelos neoliberales,
caracterizados por el verticalismo, la divisién de asignaturas, la carga
administrativa y burocritica, y la reproduccién de pricticas que dificultan la
comprensién global de fenémenos.

Bajo este contexto educativo, las y los docentes se enfrentan a la
problemitica de intentar articular contenidos, vincular saberes comunitarios
con el curriculo y promover aprendizajes significativos, derivado de la
estructura compartimentada de los modelos educativos neoliberales.

A partir de estas cosideraciones, es importante tener una reflexién constante
sobre el conocimiento de la educacién, lo que implica cuestionar criticamente
la forma en cémo éste se construye y circula dentro de las aulas escolares. Al
respecto, Alvarez (2016) indica:

Cuestionar, reflexionar, volver a interrogar lo que hasta el momento en educacién se

ha considerado como conocimiento, implica observar de qué modo o cémo se

conoce en las aulas escolares y qué tipo de conocimiento es el que alli se estd
analizando o construyendo. Equivale a cuestionar si, efectivamente, el sistema
educativo es coadyuvante en la construccién de conocimientos o saber si estos no
son mds que informaciones acerca de conocimientos ya construidos, los cuales
llegan a las aulas solo como informaciones inconexas, parciales, intencionalmente
seleccionadas para cumplir objetivos escolares previamente programados. (Alvarez

Nieto, 2016, p. 9)

Ante ello, el pensamiento complejo de Morin surge como una propuesta
que cuestiona la légica lineal, vertical y reduccionista que predomina en el
quehacer escolar. El paradigma educativo de la Nueva Escuela Mexicana
(NEM) —como politica educativa vigente—, establece principios que buscan
superar dicha fragmentacién mediante aprendizajes integrados, proyectos
situados, didlogo de saberes e incorporacién del territorio como componente
pedagégico. Esta coincidencia teérica y prictica abre la posibilidad de
comprender a la NEM desde el enfoque de la complejidad.

En relacién a ello, el presente ensayo sostiene que el pensamiento complejo
ofrece fundamentos esenciales para fortalecer la visién integradora, humanista
y comunitaria de la NEM, constituyendo una base epistemoldgica util para
transformar la manera en que se ensefa y se aprende en las escuelas mexicanas.

Principios esenciales del pensamiento complejo

Morin (2001) plantea el pensamiento complejo como una alternativa
epistemoldgica frente al paradigma fragmentador que ha predominado en los
sistemas educativos de corte neoliberal. Este paradigma ha promovido una
visién reduccionista del conocimiento, caracterizada por la separacién de los
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saberes en disciplinas aisladas, la simplificacién de los fenémenos y la
desvinculacién entre el aprendizaje escolar y la realidad social. En
contraposicién, el pensamiento complejo propone una reforma profunda del
pensamiento que permita comprender la realidad como un entramado
multidimensional, incierto, interdependiente y dindmico.

Desde esta perspectiva, conocer implica articular, contextualizar y relacionar.
Para Morin, ningin fenémeno puede ser comprendido de manera aislada, ya
que todo conocimiento se encuentra inserto en una red de relaciones que lo
condicionan y le otorgan sentido. Por lo tanto, comprender un fenémeno
educativo supone analizarlo en funcién de su contexto histérico, social, cultural
y politico, asi como en relacién con las multiples dimensiones que lo
constituyen. Esta postura rompe con la légica lineal y simplificadora del
conocimiento, cuestionando la tendencia educativa de separar contenidos, aislar
asignaturas o concebir el aprendizaje como un proceso de acumulacién de
informacion, propio de la educacién bancaria (Freire, 1970).

En el marco del pensamiento complejo, el autor identifica una serie de
principios que permiten comprender y abordar la realidad desde una
perspectiva integradora. Uno de ellos es el principio de unidad y diversidad, el
cual reconoce que todo sistema estd compuesto por partes diferenciadas que, a
su vez, forman parte de una totalidad. Este principio resulta fundamental en
educacién, ya que permite entender que los conocimientos disciplinares no son
independientes entre si, sino que se articulan en una totalidad significativa. Asi,
la ensefianza deja de centrarse en contenidos aislados para orientarse hacia la
construccién de relaciones entre saberes.

Otro principio central es la hologramaticidad, que plantea que cada parte de
un sistema contiene, de manera implicita, informacién del conjunto. En
términos pedagégicos, esto implica que cualquier contenido puede ser
abordado desde multiples perspectivas, revelando su conexién con otros
campos del conocimiento. Por ejemplo, un fenémeno social puede ser
analizado desde dimensiones histéricas, econdémicas, culturales y éticas,
favoreciendo una comprensién mds profunda y compleja.

Asimismo, Morin introduce el principio de retroactividad y recursividad, el
cual cuestiona la relacién lineal entre causa y efecto, proponiendo, en su lugar,
una ldgica circular en la que los efectos retroalimentan las causas. Este
principio tiene implicaciones significativas en la practica docente,
especialmente en la evaluacién del aprendizaje al considerar que los procesos
educativos no son estiticos ni definitivos, sino dindmicos y en constante
reconstruccién. De esta manera, el aprendizaje se concibe como un proceso
abierto en el que la retroalimentacién y la reflexién desempefian un papel
central.

El principio de incertidumbre constituye otro elemento clave del
pensamiento complejo, al reconocer que el conocimiento es siempre
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provisional, incompleto y susceptible de transformacién. Lejos de concebir la
incertidumbre como una limitacién, Morin la entiende como una condicién
inherente al conocimiento que debe ser asumida de manera critica y reflexiva.
En el 4mbito educativo, este principio invita a promover una pedagogia que
fomente la duda, el cuestionamiento y la problematizacién, en lugar de la
memorizacién de respuestas cerradas.

A estos principios se suma el principio dialégico, que permite integrar
elementos aparentemente contradictorios (como orden y desorden, certeza e
incertidumbre, teoria y préctica) en una relacién complementaria. Este enfoque
resulta particularmente relevante en educacién, ya que reconoce la coexistencia
de multiples perspectivas y la necesidad de articularlas para comprender la
complejidad de los procesos formativos.

En conjunto, estos principios no solo poseen un valor epistemolégico, sino
que constituyen herramientas pedagdgicas que permiten transformar las
pricticas docentes. Desde el pensamiento complejo, la educacién deja de ser un
proceso de transmisién de contenidos para convertirse en un espacio de
construccién de sentido, donde el conocimiento se articula con la experiencia,
el contexto y la realidad social.

En este marco, la prictica educativa implica fortalecer en las y los
estudiantes la capacidad de contextualizar, relacionar, interpretar, reflexionar y
comprender la complejidad del mundo. Esto supone problematizar las practicas
docentes fragmentadas, promover el pensamiento critico en lugar de la
reproduccién de informacién y disefiar propuestas pedagégicas que integren
saberes escolares con saberes comunitarios y experiencias de vida.

El pensamiento complejo interpela directamente al docente, no solo como
transmisor de conocimientos, sino como sujeto reflexivo capaz de cuestionar su
préctica, articular saberes y generar procesos educativos situados. En contextos
de marginacién docente, este enfoque adquiere una relevancia atin mayor, ya
que permite resignificar la prictica educativa a partir de la creatividad
pedagdgica, la colaboracién y la construccién colectiva del conocimiento,
incluso en condiciones estructurales adversas.

De este modo, los principios del pensamiento complejo no solo ofrecen una
alternativa tedrica frente a la fragmentacién del conocimiento, sino que abren
la posibilidad de construir una educacién mds critica, integradora y humanista.
En esta perspectiva, el aprendizaje puede concebirse como un proceso
dindmico, situado y profundamente vinculado con la realidad social.

En América Latina, el pensamiento complejo ha sido recuperado como una
perspectiva critica para replantear los procesos educativos desde enfoques
interdisciplinarios y contextualizados, particularmente en escenarios
atravesados por desigualdad social y fragmentacién del conocimiento
(Martinez Miguélez, 2009). La complejidad, entonces, no solo representa una
propuesta epistemoldgica, sino también una alternativa pedagégica orientada a
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fortalecer procesos educativos mds integradores, criticos y vinculados con la
realidad social de la regién.

Coincidencias entre la Nueva Escuela Mexicana y el pensamiento
complejo

La Nueva Escuela Mexicana (NEM) se configura como una propuesta
educativa que busca reorientar el sentido de la educacién en México a partir de
un enfoque humanista, equitativo e inclusivo, en el que las y los estudiantes,
docentes y comunidades ocupen un lugar central en el proceso formativo. Mds
que un documento normativo, la NEM representa una apuesta por resignificar
la funcién social de la escuela, trascendiendo los limites del aula para vincular el
aprendizaje con la vida cotidiana, el territorio y las problemiticas sociales.

En este marco, la NEM plantea una transformacién educativa y social
profunda que, si bien no retoma explicitamente el pensamiento complejo de
Morin, establece un didlogo implicito con sus principios epistemoldgicos. La
convergencia entre ambos enfoques radica en su critica a la fragmentacién del
conocimiento y en su apuesta por una comprensién integral, contextualizada y
relacional de los procesos educativos.

Uno de los principales puntos de coincidencia se encuentra en la ruptura
con el paradigma de organizacién disciplinar fragmentada. La NEM propone
la estructuracién del curriculo en campos formativos, los cuales integran
contenidos desde una perspectiva global, favoreciendo la articulacién entre
diferentes édreas del conocimiento. De acuerdo con la Secretaria de Educacion
Publica (2022), esta organizacién curricular busca superar la fragmentacion
disciplinar mediante la articulacién de saberes, experiencias y problemdticas
contextualizadas, favoreciendo una comprensién integral de la realidad
educativa y social. Esta reorganizacién curricular responde directamente a la
critica de Morin sobre la separacién artificial de los saberes, al promover una
comprensién del conocimiento en su multidimensionalidad. Desde esta légica,
el aprendizaje deja de concebirse como la acumulacién de contenidos aislados y
se orienta hacia la construccién de relaciones significativas entre saberes, lo que
permite a las y los estudiantes interpretar la realidad de manera mds compleja.

La integracién de los conocimientos en la NEM posibilita la construccién
de aprendizajes situados, relevantes y vinculados con la vida cotidiana. Este
enfoque reconoce que el conocimiento adquiere sentido en la medida en que se
relaciona con el contexto del estudiantado, favoreciendo procesos de
aprendizaje que trascienden la memorizacién y promueven la comprensién. La
propuesta curricular de la NEM se alinea con el principio de contextualizacién
del pensamiento complejo al enfatizar la necesidad de situar el conocimiento
en su entorno para evitar interpretaciones reduccionistas.

Un segundo punto de convergencia se encuentra en el didlogo de saberes,
elemento central en la NEM que reconoce la importancia de los conocimientos
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locales, comunitarios e interculturales como parte esencial del proceso
educativo. Este enfoque dialoga con la nocién freireana de la educacién como
préctica de la libertad (Freire, 1970), en la que el conocimiento se construye a
partir de la interaccién entre sujetos y no como una imposicién vertical. La
propuesta de Morin plantea la necesidad de recuperar saberes histéricamente
excluidos por la educacién tradicional y de reconocer la diversidad cultural
como un componente fundamental del conocimiento.

La incorporacién del territorio como eje pedagdgico en la NEM constituye
una expresion concreta de esta convergencia, al promover que el aula se abra a
la comunidad, a la historia local y a las pricticas sociales. De esta manera, el
aprendizaje se configura como un proceso dialégico en el que los saberes
escolares se articulan con los saberes comunitarios, generando un conocimiento
mds significativo y contextualizado. Este enfoque no solo fortalece la identidad
cultural de los estudiantes, sino que también contribuye a la construccién de
una educacién mds inclusiva y pertinente.

En tercer lugar, la NEM apuesta por una educacién contextualizada, lo cual
coincide plenamente con los principios del pensamiento complejo. Morin
sefiala que el conocimiento debe ser comprendido en relacién con su contexto,
ya que su descontextualizacién conduce a interpretaciones parciales y
simplificadas. La NEM promueve el desarrollo de proyectos educativos basados
en problemidticas reales de la comunidad, favoreciendo la articulacién entre
teoria y practica.

Estos proyectos permiten a las y los estudiantes involucrarse activamente en
la comprensién y transformacién de su entorno, desarrollando habilidades
como el pensamiento critico, la resolucién de problemas y la colaboracién.
Desde la perspectiva del pensamiento complejo, esta forma de aprendizaje
responde a la necesidad de formar sujetos capaces de comprender la realidad en
su complejidad y de actuar sobre ella de manera consciente y reflexiva.

A estas coincidencias se suma una dimensién ética compartida entre ambos
enfoques. Tanto la NEM como el pensamiento complejo plantean la necesidad
de formar sujetos con conciencia social, capaces de reconocer la
interdependencia entre los individuos y su entorno. Morin (1999) enfatiza la
importancia de una educacién que ensefie a vivir, es decir, que permita a los
sujetos comprender su lugar en el mundo y asumir una responsabilidad ética
frente a los otros y frente al planeta. De manera similar, la NEM propone una
educacién orientada a la construccién de procesos formativos mds integradores,
contextualizados y socialmente pertinentes.

No obstante, es necesario problematizar estas coincidencias, ya que la
existencia de principios tedricos compartidos no garantiza su implementacién
efectiva en la prictica educativa. En contextos marcados por la desigualdad y la
marginacién docente, como el Telebachillerato Comunitario (subsistema de
educaciéon media superior), las posibilidades de desarrollar propuestas

Revista de Estudios en Prdctica Docente e Innovacion Educativa 1(2)



Nueva Escuela Mexicana y pensamiento complejo de Edgar Morin 85‘

integradoras se ven limitadas por factores estructurales, institucionales y
formativos.

Esta modalidad educativa se establece en localidades de hasta 2500
habitantes que no cuentan con otro servicio de educacién media superior en un
radio cercano, y frecuentemente opera en instalaciones prestadas, como en
espacios de telesecundaria. Estas condiciones reflejan las limitaciones
materiales y organizativas que atraviesan diversos contextos educativos
comunitarios (Secretaria de Educacién Puablica, 2024).

La convergencia entre la NEM y el pensamiento complejo debe ser
entendida no como una correspondencia automadtica, sino como un horizonte
de posibilidad que requiere condiciones especificas para su materializacién. La
falta de recursos, la sobrecarga administrativa, la rigidez institucional y la
insuficiente formacién docente en enfoques interdisciplinarios constituyen
obstaculos que dificultan la implementacién de pricticas educativas coherentes
con estos principios.

A pesar de estas limitaciones, la articulacién entre la NEM vy el
pensamiento complejo representa una oportunidad significativa para
transformar la educacién en México. Su coincidencia en torno a la integracién
del conocimiento, el didlogo de saberes y la contextualizacién del aprendizaje
permite avanzar hacia un modelo educativo mds pertinente, critico y
humanista.

De este modo, el pensamiento complejo no solo complementa la propuesta
de la NEM, sino que le proporciona una base epistemolégica que fortalece su
coherencia interna y su potencial transformador. Al mismo tiempo, la NEM
ofrece un marco institucional que posibilita la concrecién de los principios de
la complejidad en la prictica educativa, siempre que se reconozcan y atiendan
las condiciones estructurales que configuran el trabajo docente.

En sintesis, las coincidencias entre la Nueva Escuela Mexicana y el
pensamiento complejo radican en su apuesta por superar la fragmentacién del
conocimiento, articular saberes, contextualizar el aprendizaje y formar sujetos
criticos. Sin embargo, el desatfio principal se centra en traducir estos principios
a pricticas educativas concretas, particularmente en contextos donde la
marginacién docente condiciona de manera significativa las posibilidades de
innovacién pedagégica.

Desafios de implementar la complejidad en la escuela mexicana
Si bien la Nueva Escuela Mexicana mantiene una visién integradora, su
materializacién enfrenta multiples desafios vinculados con la cultura escolar, la
formacién docente y las estructuras institucionales.

En primer lugar, persiste una resistencia a la interdisciplinariedad. La
tradicién escolar ha privilegiado la ensefianza aislada por asignaturas, en la que
cada docente trabaja de manera independiente. Este esquema dificulta la
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articulacién de contenidos y la construccién de proyectos integrados.
Implementar la complejidad requiere superar esta inercia mediante la
colaboracién interdisciplinaria y el trabajo colegiado.

En segundo lugar, existe una formacién insuficiente en pensamiento
complejo. Muchos docentes no han tenido acceso a procesos de actualizacién
que aborden la complejidad como fundamento tedrico para su prictica. Esto
genera tensiones al intentar implementar proyectos integradores sin contar con
herramientas pedagégicas suficientes.

Finalmente, las estructuras institucionales (como la burocracia
administrativa, los horarios rigidos y la presién por cubrir programas de
manera lineal) dificultan el desarrollo de pricticas educativas situadas y
holisticas. A ello se suma la falta de recursos en ciertas comunidades, lo que
obliga a las escuelas a improvisar y adaptarse con creatividad.

Desde la perspectiva de Dermeval Saviani, la marginacién docente puede
comprenderse como una condicién estructural producida por las desigualdades
histéricas y sociales que atraviesan el sistema educativo, lo que limita la
participacién critica y transformadora de las y los docentes dentro del proceso
educativo. Esta condicién se manifiesta en la precarizacién de las condiciones
de trabajo, la subordinacién de la prictica pedagdgica a 16gicas administrativas
y la limitada posibilidad de construir procesos educativos emancipadores en
contextos marcados por la desigualdad social. En este sentido, la marginacién
docente no constituye Unicamente una problemidtica individual, sino una
expresién de las contradicciones estructurales que configuran la educacién en
sociedades desiguales (Saviani, 2009).

En un contexto marcado por tensiones estructurales, culturales y formativas,
resulta imprescindible avanzar del diagnéstico de los obsticulos que enfrenta la
implementacién de la complejidad en la escuela mexicana hacia la generacién
de alternativas que incidan en la prictica docente cotidiana. En este escenario,
el impacto del pensamiento complejo de Morin en la prictica educativa y en el
trabajo docente no radica dnicamente en su presencia discursiva dentro de los
documentos curriculares ni en su transmisién tedrica aislada. Su relevancia
depende de la generacién de condiciones pedagdgicas y formativas que
favorezcan su apropiacién critica mediante la reflexién sobre la prictica
docente, el trabajo colegiado y el desarrollo de proyectos interdisciplinarios
vinculados con el contexto sociocultural. De este modo, la complejidad puede
trascender una implementacién meramente administrativa o centrada en
evidencias institucionales para convertirse en una herramienta critica orientada
a transformar las pricticas educativas.

La hegemonia capitalista educativa da paso a la construccién de un ser
humano alienado y fragmentado, lo que deriva en una explicacién de conducta
que las actuales sociedades promueven; como lo menciona Torres (2001): “el
homo sociologicus”. Este concepto hace referencia al que estd gobernado por
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normas y valores que han sido internalizados y normalizados sin una plena
consciencia de los porqués; las personas en la sociedad elaboran la construccién
de su rol en la sociedad a partir de la caracterizacién de la reflexién y critica, sin
embargo, la educacién capitalista sesga, ciega, invisibiliza y silencia las voces de
la sociedad, limitando la capacidad de cuestionarse.

La Nueva Escuela Mexicana adquiere una connotacién trascendental, no
s6lo como una reforma politica educativa normativa, sino como una alternativa
real de ruptura con las 16gicas educativas que reproducen la alienacién, la
pasividad y la fragmentacién de los sujetos sociales. La apuesta por una
educacién humanista, equitativa e inclusiva conlleva a reconfigurar el sentido
del acto educativo al reconocer a los estudiantes y docentes como sujetos
histéricos, criticos y situados, capaces de comprender y transformar su realidad.
De este modo, la NEM abre la posibilidad de resignificar la escuela como un
espacio de didlogo, reflexién y construccién colectiva del conocimiento, donde
la comunidad deja de ser un elemento periférico para convertirse en un eje
pedagégico fundamental.

Desde la experiencia docente en contextos educativos atravesados por la
desigualdad estructural y la marginacién institucional, se observa que la
implementacién de enfoques integradores como el pensamiento complejo no
depende exclusivamente de la voluntad pedagégica, sino de las condiciones
reales en las que se ejerce la prictica educativa. En estos escenarios, la
fragmentacién curricular, la sobrecarga administrativa y la falta de
acompafiamiento formativo limitan la posibilidad de aplicar los principios de la
Nueva Escuela Mexicana en acciones pedagdgicas coherentes. Esta realidad
pone en evidencia la distancia existente entre el discurso normativo de la
politica educativa y las practicas concretas que se desarrollan en las aulas,
especialmente en subsistemas histéricamente relegados.

La prictica cotidiana permite advertir que la complejidad no se asume
como un marco teérico abstracto, sino como una necesidad pedagdgica frente a
problemiticas reales que desbordan los limites disciplinares. Las dindmicas
escolares, los contextos comunitarios y las trayectorias de vida del estudiantado
demandan enfoques que articulen saberes, experiencias y sentidos mds alld de la
légica fragmentada heredada de modelos educativos tradicionales. Aqui, el
pensamiento complejo adquiere un valor prictico al posibilitar lecturas mas
amplias de la realidad escolar y al favorecer procesos educativos situados,
criticos y humanizantes.

Desde esta perspectiva, la Nueva Escuela Mexicana representa una
oportunidad histérica para resignificar la prictica docente, siempre que se
reconozca que su implementacién requiere procesos formativos profundos,
espacios de reflexién colegiada y condiciones institucionales favorables. La
complejidad, entendida como una forma de pensar y actuar pedagdgicamente,
interpela al docente como sujeto histérico y critico, capaz de problematizar su
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préctica y construir propuestas educativas contextualizadas. De este modo, la
incorporacién del pensamiento complejo no solo fortalece la coherencia
epistemolégica de la NEM, sino que contribuye a la configuracién de una
préctica docente comprometida con la transformacién social y educativa.

Discusion

La convergencia entre la Nueva Escuela Mexicana (NEM) y el
pensamiento complejo de Edgar Morin constituye uno de los elementos mas
sélidos del modelo educativo vigente, al plantear una ruptura con la légica
fragmentaria que ha caracterizado histéricamente a la educacién en México.
Ambos enfoques coinciden en la necesidad de entender al conocimiento como
una construccién situada, relacional y contextualizada, superando la ensefianza
basada en compartimentos disciplinares aislados y en la transmisién acritica de
contenidos.

Desde la perspectiva de la complejidad, educar implica formar sujetos
capaces de contextualizar, articular y problematizar la realidad, reconociendo la
interdependencia entre los fenémenos y la imposibilidad de comprenderlos de
manera lineal. Esta visién encuentra correspondencia con la propuesta
curricular de la NEM, particularmente en la organizacién de los contenidos en
campos formativos y en la promocién de aprendizajes integrados, los cuales
buscan trascender la fragmentacién disciplinar para favorecer una comprensién
més global del mundo (Morin, 2001). En este sentido, la coincidencia
epistemoldgica entre ambos enfoques no solo fortalece la coherencia interna
del modelo, sino que también legitima su orientacién hacia una educacién mds
critica, humanista y contextualizada. Sin embargo, esta convergencia tedrica no
estd exenta de tensiones. Uno de los principales limites del enfoque radica en la
brecha existente entre el discurso normativo de la Nueva Escuela Mexicana y
las condiciones reales de su implementacién en los centros escolares. Si bien el
modelo incorpora principios alineados con el pensamiento complejo, su
concrecién pedagégica se ve obstaculizada por estructuras institucionales
rigidas, précticas docentes heredadas de modelos tradicionales y una formacién
insuficiente en enfoques interdisciplinarios.

En este sentido, Morin (1999) advierte que la reforma del pensamiento no
puede reducirse a modificaciones curriculares o a la incorporacién de nuevos
enfoques discursivos, sino que requiere transformaciones profundas en la
manera en que los sujetos educativos comprenden, organizan y producen el
conocimiento. La ausencia de procesos sistemdticos de formacién docente
orientados al pensamiento complejo, asi como la limitada existencia de espacios
de reflexién colegiada, constituyen factores que debilitan la capacidad del
modelo para generar cambios significativos en la prictica educativa.

A esta problemadtica se suma la persistencia de una cultura escolar basada en
la fragmentacién del trabajo docente, donde la organizacién por asignaturas, la
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carga administrativa y la presién por cumplir con programas oficiales dificultan
la implementacién de propuestas integradoras. Frente a ello, la NEM corre el
riesgo de convertirse en un marco discursivo que, aunque innovador en su
planteamiento, se ve limitado en su capacidad de transformacién debido a las
condiciones estructurales del sistema educativo.

Otro aspecto critico se relaciona con la apropiacién pedagégica del enfoque
de complejidad en contextos atravesados por la desigualdad y la marginacién
educativa. En subsistemas como el telebachillerato comunitario, las condiciones
de precariedad institucional, la escasez de recursos materiales y la inestabilidad
laboral configuran escenarios de marginacién docente que condicionan
significativamente la prictica educativa. En estos contextos, la implementacién
de proyectos interdisciplinarios, el trabajo por campos formativos y la
articulacién de saberes se enfrentan a limitaciones concretas que dificultan su
desarrollo sostenido. Desde la perspectiva de la pedagogia critica, Freire (1970)
advierte que toda propuesta educativa con pretensiones emancipadoras corre el
riesgo de vaciarse de sentido si no se articula con una praxis reflexiva que
vincule teoria y accién. En este sentido, la NEM, al igual que el pensamiento
complejo, requiere ser apropiada criticamente por los docentes, lo cual implica
no solo comprender sus fundamentos tedricos, sino también adaptarlos a las
condiciones especificas de cada contexto educativo.

Resulta pertinente incorporar la categoria de marginacién docente como un
elemento analitico que permite comprender la distancia entre el modelo
educativo y su implementacién. La marginacién docente no solo se expresa en
términos materiales, sino también en dimensiones simbdlicas y discursivas,
como la falta de reconocimiento profesional, la invisibilizacién del trabajo
docente y la escasa participacién en la toma de decisiones educativas. Estas
condiciones generan un escenario en el que la innovacién pedagégica se ve
limitada no por falta de disposicién, sino por las restricciones estructurales que
configuran el ejercicio de la docencia.

No obstante, a pesar de estas limitaciones, la articulacién entre la Nueva
Escuela Mexicana y el pensamiento complejo representa una oportunidad
relevante para repensar el sentido del acto educativo desde una postura critica,
humanista y contextualizada. La principal fortaleza de esta convergencia radica
en su capacidad para cuestionar la educacién bancaria, fragmentada y
descontextualizada, asi como para promover una formacién integral orientada a
la comprensién del mundo y a la transformacién social (Freire, 1970; Morin,
2001).

El pensamiento complejo ofrece herramientas conceptuales que permiten
resignificar la prictica docente, favoreciendo la articulacién de saberes, la
contextualizacién del aprendizaje y la problematizacién de la realidad. A su vez,
la NEM proporciona un marco institucional que posibilita la incorporacién de
estos principios en el sistema educativo, al menos en el plano normativo.
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El desafio central, entonces, no reside en la ausencia de fundamentos
tedricos, sino en la construccién de condiciones pedagdgicas, institucionales y
formativas que permitan su apropiacién critica. Avanzar en esta direccién
implica fortalecer los procesos de formacién docente continua, promover el
trabajo colegiado como espacio de reflexién y construccién colectiva, y generar
condiciones laborales dignas que favorezcan la innovacién pedagégica.

Es necesario reconocer que la transformacién educativa no puede ser
entendida como un proceso lineal ni homogéneo, sino que debe verse como
una construccién situada que depende de multiples factores. En este sentido, la
implementacién de la NEM y del pensamiento complejo debe considerar las
particularidades de cada contexto, especialmente de aquellos marcados por la
desigualdad y la marginacién.

En sintesis, la convergencia entre la Nueva Escuela Mexicana y el
pensamiento complejo constituye un horizonte de posibilidad para la
transformacién educativa en México. No obstante, su materializacién requiere
reconocer las tensiones estructurales que atraviesan el sistema educativo y
generar estrategias que permitan traducir sus principios en pricticas concretas.
Solo a partir de esta articulacién entre teoria, contexto y prictica serd posible
avanzar hacia una educacién mds critica, integradora y vinculada con la realidad
social.

Conclusiones

El pensamiento complejo de Morin constituye una base epistemoldgica y
filoséfica de suma relevancia para analizar y reflexionar la visién integradora de
la Nueva Escuela Mexicana. Ambos enfoques coinciden en la necesidad de
superar la fragmentacién de los conocimientos neoliberales por medio de la
propuesta del modelo educativo humanista, mediante la promocién del didlogo
de saberes, la vinculacién del aprendizaje con la comunidad y el fomento de
una comprensién global del mundo.

Superar la 16gica reduccionista implica adoptar enfoques interdisciplinarios,
promover proyectos situados y fortalecer procesos colegiados de reflexién
pedagégica. Desde esta perspectiva, la complejidad deja de ser una abstraccién
tedrica para convertirse en una posibilidad pedagdgica orientada a resignificar
la ensefianza y construir una escuela mds integrada y vinculada con la realidad
social.

La complejidad, lejos de ser una abstraccién tedrica, tiende puentes
pedagégicos hacia nuevas rutas pricticas para resignificar la ensefianza y
construir una escuela méds humanista, viva y conectada con la realidad. En este
sentido, el didlogo entre el pensamiento complejo y la Nueva Escuela Mexicana
permite avanzar hacia una educacién orientada a la formacién de sujetos
capaces de interpretar criticamente la complejidad de su entorno y participar
de manera reflexiva en la transformacién de las realidades sociales y educativas.
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Desde esta perspectiva, la educacién debe dejar de centrarse en la reproduccién
fragmentada del conocimiento y orientarse hacia la construccién de procesos
pedagégicos integradores, contextualizados y vinculados con las problemiticas
contempordneas.
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Resumen

Pensar sobre la ética en el siglo XXI es un tema de profunda complejidad puesto que con la
transformacién de la fenomenologia se dio una manera novedosa de pensar al ser humano.
El conocimiento entonces como es dicho por Gadamer, aunque no conozca su fundamento
ontoldgico, no estd imposibilitado para hacer su tarea. Las ciencias pueden trabajar entonces,
aunque no entiendan sus fundamentos, aunque cabe resaltar que la propia filosofia tampoco
lo ha logrado definir, es asi como el ser humano puede andar tranquilamente por el mundo
sin conocer sus fundamentos, pero esto lo hace extrafio ante si mismo. El conocimiento
entonces ante la critica de Gadamer muestra que no seria confiable para entender el mundo
circundante, aunque, es cierto que la teorética se encarga solo de la elaboracién de los
argumentos, es la pragmdtica la que se encarga de validarlos.

Palabras clave: Racionalidad técnica, hermenéutica, filosofia de la educacién.

Abstract

Thinking about ethics in the 21st century is a matter of profound complexity, since the
transformation of phenomenology opened a new way of understanding the human being.
Knowledge, as Gadamer argues, is not prevented from carrying out its task even when its
ontological foundations remain unknown. The sciences can thus operate without grasping
their own foundations — and it is worth noting that philosophy itself has not managed to
define them either. In this way, human beings move through the world without knowing
their foundations, yet this very condition makes them strange to themselves. Gadamer's
critique suggests that knowledge proves unreliable for understanding the surrounding world,
although theory is responsible only for constructing arguments, while pragmatics takes
charge of validating them.

Keywords: Technical rationality, hermeneutics, philosophy of education.
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Haciendo un bosquejo de la historia de la filosofia se hace patente que cada
escuela o movimiento tiene un enfoque diferente, la sugerencia de esta
investigacién consiste que el perfil formativo del pensador es el que condiciona
la visién y los objetivos de cada pensar, por consiguiente Aristételes al ser
médico buscaba saber mediante la experimentacién cuales eran las realidades
sobre el mundo, Platén era un pensador versado en los ultimos
descubrimientos del Pitagorismo, influido en estas ideas es que comienza sus
investigaciones, casos similares son el de Descartes y Locke. Esto quiere decir
que la manera en la que se tenga la formacién habrd de condicionar al ser
humano, por lo que se busca analizar desde la perspectiva del ser humano la
manera en la que sea posible pensar una base conceptual para una ética
humanista en los tiempos de la racionalidad técnica que ha puesto como punto
de partida la creacién de utiles.

Se busca un ejercicio critico que analice cudles podrian ser los asideros que
permitan pensar lo humano desde una mirada que prime la humanidad en
tanto que civilidad. Particularmente se propone analizar la mirada teérica
desarrollada por Hans G. Gadamer, el cual fue un filésofo que asistié a los
célebres seminarios impartidos por el joven profesor Martin Heidegger. El
autor de Ser y Tiempo se destacé por marcar las vidas de sus diversos alumnos.
Gadamer sintié una afinidad por los escritos derivados de Aristételes desde la
mirada fenomenoldgica.

Esta lectura aristotélica-heideggeriana desarrollada marcé a criterio de Jeff
Malpas (2022) de la Universidad de Tasmania que:

Gadamer nunca desarrollé un tratamiento en forma de libro que abordara tales

cuestiones, pero es evidente que hay una corriente ética que recorre su pensamiento,

y que es discernible, por ejemplo, en su énfasis en el cardcter conversacional del

compromiso hermenéutico, asi como en sus reflexiones posteriores sobre la relacién

con el otro (incluyendo los temas de la amistad y la solidaridad).

Tal como lo menciona Malpas, Gadamer nunca desarrollé de manera
directa un texto donde trabaje la ética, no obstante, el pensar sobre lo humano y
sus nuevos retos y eventos, le hicieron siempre mantener una preocupacién que
es de origen ético. La lectura de Aristételes y posteriormente de Platén, le
hicieron tener un marcado interés en lo que se denomina filosofia prictica.
Gadamer (1981, p. 7) sugiere lo siguiente:

No hay duda de que el dmbito de la filosofia no es algo positivo, algo dado, que
pueda ser situado al lado de los dmbitos de investigacién de las otras ciencias. La
filosofia se ocupa del todo. Pero este todo no es sélo el todo como unién de todas
sus partes. En tanto todo, es una idea que supera las posibilidades finitas del
conocimiento y, por lo tanto, no es nada que pueda ser conocido de manera
cientifica.

La filosofia es necesaria para el pensamiento ético, no pueden estar
desvinculados, puesto que se trata de una manera de entender la totalidad, la
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ética no trata sobre un ser humano fragmentado, al ser considerada como una
busqueda distinta a la de las ciencias, se considera que es una disciplina con
estricto nucleo filosé6fico, por ello Garcia Morente (2000, p. 40) sugiere que

La ciencia piensa clara y distintamente; pero sobre objetos parciales. La literatura y

el arte acometen problemas totales de la existencia; pero bajo los influjos de una

inspiracién primaria. De esta manera la filosofia es la nica que puede pensar en
conceptos ordenados y distintos al objeto universal, la totalidad de la vida.

La totalidad es el objeto de la educacién y por ende es su filosofia, ahora
bien, la manera de conocer de la cientificidad postula una manera de conocer el
mundo, que a criterio de Gadamer (1981, p. 8) “Parece como si actualmente la
humanidad estuviera dispuesta a aceptar su propia limitacién y, a pesar de la
particularidad insuperable del saber de la ciencia, encuentra satisfaccién en su
progreso y en el creciente dominio de la naturaleza”.

Gadamer cae en cuenta que la univocidad de la ciencia ha provocado que la
humanidad sea un tanto conformista y esté dispuesta a mantenerse en un
estado de quietud, punto que posteriormente Gadamer dird que serd un
mecanismo para la estructuracién de opiniones. (Esto se analizard mds
adelante), cabria preguntarse ¢Cudles son las consecuencias de un ser humano
que abandona el ejercicio dialéctico del preguntarse mismo?, ya que la ciencia
ha generado una tranquilidad en cuanto a ciertas formas de la vida humana,
como la medicina, por ejemplo, que es evidente que este ejemplo no es absoluto
pero la existencia del remedio reduce el cuidado. Gadamer (1981) entiende que
la naturaleza del ser humano ha generado confianza y fe en las construcciones
humanas, pero detecta una situacién atin mds problemadtica pues

Hasta acepta el hecho de que, con el creciente dominio de la naturaleza, el dominio

del hombre sobre el hombre no sélo no disminuye, sino que, en contra de todo lo

esperado, es cada vez mayor y llega a amenazar internamente la libertad.

Se ha caido en la fe en las construcciones humanas que prometen haber
domado a la naturaleza, y esto se puede ver en la situacién actual que atraviesan
los Estados del Norte de México, puesto que actualmente existe una escasez en
el suministro de agua, el cual fue un problema multifactorial, ahora bien, como
propuesta de solucién se ha llegado a la posibilidad de “bombardear” nubes.

Esta es una crisis conceptualizada por Gadamer si se tiene en cuenta que el
agua no se acabé por producto de la casualidad, sino que fue gestado de manera
consciente, pero ahora la confianza en la ciencia ha llevado a los tomadores de
soluciones a buscar una solucién técnica, en lugar de una ética, puesto que el
problema del abastecimiento de agua es técnico, pero generado por cuestiones
éticas. Ahora si la crisis es resuelta por la ciencia, el ser humano no replanteard
su forma de ser, ya que su gran creacién le ha salvado de nuevo. Es necesario
desde la tesitura gadameriana replantear lo humano y cuestionar a la
racionalidad cientifica, hace tiempo que perdié su inocencia. Gadamer (1981,

pp- 8-9) piensa que:
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Una de las consecuencias de la técnica es el de haber conducido a una manipulacién
de la sociedad humana, de la opinién publica, de las formas de vida de todos
nosotros que, a veces, uno llega casi a perder el aliento. La metafisica y la religién
parecen haber ofrecido mejores puntos de apoyo para las tareas de ordenacién de la
sociedad humana que el poder acumulado de la ciencia moderna.

Claramente Gadamer usa el término técnica a propdsito, porque
implicitamente ya estd realizando una distincién entre la técnica y la ciencia, lo
que estd indicando en la cita anterior el autor es que el mundo se ha
tecnificado, y ahora parece no existir una alternativa de mundo sin la
racionalidad que ha construido la técnica, pero ¢Cudl es la llamada racionalidad
a la que hace alusién Gadamer?, como primer indicio ya se creé una raciona-
lidad al plantear una idea de mundo a partir de la ciencia y no de lo humano.
La fuerza de la técnica es tal que no se puede proceder sin ella para concebir al
mundo contemporineo.

La segunda guerra mundial y sus consecuencias politico-sociales hicieron
un marcado énfasis en la técnica, puesto que la tecnologia militar de una nacién
le haria acreedor a la victoria en cualquier guerra que se propusiera, por esta
razén no se puede proceder sin contemplar a lo humano, puesto que una piedra
es un ente inanimado, pero es el ser humano quien le da un uso que no siempre
es ético. Cuando Gadamer dice que la técnica ha conducido a una
manipulacién de la sociedad humana, de la opinién publica, de las formas de
vida de nosotros, tiene en su fondo el nicleo de la modernidad filoséfica.
Primeramente, la modernidad es un periodo de pensamiento que a criterio de
Echeverria (2010), comprende del renacimiento hasta el inicio del siglo XX. El
movimiento propone que cada persona fije sus metas segun su propia voluntad.
Esta se alcanza de una manera l6gica y racional, es decir, sistemdticamente
déndole sentido a la vida.

Por cuestiones de manejo, se trata de imponer la légica y la razon,
negindose a la prictica de los valores tradicionales o impuestos por la
autoridad. Ya es bien conocido que el renacimiento de manera general es el
cambio de paradigma en tanto lo econémico, como en lo religioso. Ahora el ser
humano es el punto de partida para conceptualizar el mundo y Gadamer ha
descubierto el nucleo de la actualidad “racional” puesto que la ciencia se ha
convertido en una regla o axioma que justifica cualquier accién.

Es decir, si se explota un bosque o un manto acuifero, se sugiere que es por
el progreso social y la idea de progreso puede verse en diversos lugares,
particularmente en las universidades, donde suele venir en sus lemas. ;Pero qué
se entiende por progreso?, convendria cuestionar. Cabe resaltar que, ante lo
sugerido por Gadamer, este avance de lo humano en torno al progreso de la
técnica tiene una clara herencia de la modernidad racionalista.

Si bien es cierto que Maquiavelo murié en 1527, sus ideas y mds famosas
interpretaciones siguen vivas y absolutamente vigentes hoy en dia, ya que,
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aunque hay fuentes que afirman que el “fin justifica los medios” no es de su
autoria, esta frase tiene mucho de su sistema conceptual. El fin que justifica los
medios estd presente cuando por medio del interés individual se dafia al otro.
Entonces se es Maquiavélico cuando se piensa que vale la pena destruir un
bosque para obtener mds recursos econémicos.

Aunque cabe senalar que, si bien Maquiavelo escribié El principe
(Magquiavelo, 1532/2008), y El arte de la guerra (Maquiavelo, 1521/2008), esta
clase de ideas ya estaban presentes desde los tiempos de Aristételes, Platén,
Cicerén entre otros. Por lo que puede verse que el ser humano se ve movido
por una irracionalidad que le lleva a cometer barbaries. La técnica comienza a
perder la inocencia que indica Pifion Gaytin (2000) cuando la vida se
configura a partir de ella, ahora el hombre se ha convertido en la herramienta
de lo que €l cre6, esto se puede ver en nociones como “recurso humano”.

La vida en torno a la técnica condiciona el proceder del ser humano, ahora
bien, cuando Gadamer piensa que la religién y la metafisica han sido modos
benignos de pensar al ser humano, lo considera en cuanto que no suprimen a
criterio de este autor a las potencialidades de lo humano. Ahora bien, Gadamer
(1981, p. 10) dice que “En cierta medida esta importancia se debe al saber
vuelto para tener en cuenta al mundo de la vida préctica, resultado, por una
parte, de la investigacién fenomenoldgica y por otra, de la tradicién del
pensamiento pragmético- anglosajén”.

El pragmatismo de los angloparlantes ha desviado el interés de filosofia,
pero tal como se menciond, incluso ese interés prictico de la técnica es mds
antiguo de lo que parece, aunado a ello Gadamer (1981, p. 10) considera que la
idea de ciencia que es ofrecida desde Platén, Sécrates y Aristételes “Es la
vuelta hacia la idea, en la cual la filosofia se realiza como la conversacién del
alma consigo misma, en una autocomprensién infinita”. La comprensién de lo
analizado es el punto de partida para la reflexién ético-filoséfica para pensar lo
humano.

La biografia de Gadamer revela mucho de lo que su investigacién a veces
suele callar, ;Por qué Gadamer posee un amplio y vasto conocimiento de los
griegos?, primero conviene sefialar que Heidegger y Gadamer tuvieron una
relacién escolar caracterizada por diversos maltratos por parte del autor de la
selva negra a Gadamer. Grondin (2000) comenta que Gadamer se matriculé
inicialmente en Filosofia, pero después Heidegger comentaba que este autor no
tenia ninguna esperanza o potencial para la investigacién filoséfica, por lo que
le recomendé estudiar filologia, pero posteriormente después de ver un trabajo
sobre Platén hecho por Gadamer le sugiri6 regresar a filosofia.

Posteriormente cuando el partido nacionalsocialista asciende al poder,
mantuvo una politica estricta contra los trabajos u opiniones que cuestionarin
al régimen, por lo que Gadamer al ver las atrocidades cometidas prefirié no
tener inconvenientes y se dedicé a estudiar a Platén, su obra en la década de
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1930 a 1940 versa sobre temas relativos al estudio académico de los griegos
(Grondin, 2000) . Lo anterior no demerita en nada a la gran profundidad con
la que Gadamer trabaja sus temas, pero si es necesario reconocer que el
régimen totalitario de Hitler condicioné lo que podia investigar, lo cual
significa que no pudo realizar un estudio completamente seguro en la forma en
la que abarca los temas. Esto es importante ya que Gadamer debido a esta
situacion generd una mirada ética que es cercana a los griegos. Gadamer (1981,
p- 11) entiende desde el pensamiento griego que:

Lo que nosotros designamos con el usual concepto de ciencia habria sido entendido

por los griegos mds bien como el saber de aquello sobre cuya base es posible fabricar

algo: lo llamaban techne. El ejemplo mds claro y al mismo tiempo, el tipo mds
importante de esta techne, era la medicina...a la que nosotros no llamamos ciencia
sino mds bien arte de curar.

Gadamer sugiere que el concepto original de ciencia se ha perdido u
olvidado, ahora bien, lo que hoy se entiende por ciencia es mds cercano a lo que
los griegos denominaban técnica, esto significa que la ciencia no se caracteriza
precisamente por la construccién de ttiles, sino que la creacién de herramientas
es parte de la técnica. Entonces Gadamer asume que la ciencia no es la creacién
de dtiles, por ello, afirma que existe una confusién conceptual.

Para el autor alemdn, el mundo se ha convertido en un taller, y por ende el
ser humano ahora es solo un obrero. La principal inquietud gadameriana
(Gadamer, 1981, p. 11) estriba en lo siguiente

Nuestra pregunta va més alld de nuestro mundo actual surgido de la historia, desde

Cl momento en que comienza a accptar Ccomo un desaﬁo a nuestro anSamientO CI

que existan tradiciones de sabiduria y conocimiento en otras culturas que no son

formuladas en el lenguaje de la ciencia y sobre la base de la ciencia.

Gadamer quiere sefialar que la razén cientifica no es la mas adecuada para
entender la totalidad de lo que el ser humano es, pero dentro de este andlisis se
hace patente por parte de este autor que la ciencia de los griegos debe
prevalecer para ser la guia en la bisqueda de la configuracién de una ética
humanista. Gadamer observa que el lenguaje de la ciencia o su mirada teérica
no es la Gnica para entender lo humano y menos atn capta lo que al fenémeno
ético interesa. El concepto de la ciencia griega se ha extraviado debido a que:

En la época moderna, se define inequivocamente por el hecho de que en ella

aparece un nuevo concepto de ciencia y de método que fuera previamente

desarrollado por Galileo en un dmbito parcial y que obtuviera su primera
fundamentacién filoséfica en Descartes. Desde entonces lo que en la actualidad
llamamos filosofia se encuentra en una situacién diferente. Frente a las ciencias se ve

necesitada de legitimacién. (Gadamer, 1981, p. 11)

Esto ultimo comentado por el autor muestra el esquema general de la crisis
que atraviesa el pensamiento filoséfico en general, puesto que la modernidad
cuando observa los descubrimientos crea una nueva manera de pensar a la
ciencia, de ser una actividad tedrica se convirtié en algo que podria ser
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materializable, ahora bien, Gadamer reconoce algo fundamental, el
pensamiento ético y filoséfico se ven modificados por factores externos, es decir
la filosofia no se basta a si misma, sino que esta arrojada al mundo.

Esto porque los descubrimientos cientificos de Galileo crearon una especie
de revolucién cientifica, puesto que ahora se ha redescubierto otra manera de
construir el mundo, ahora por el lenguaje de las matemiticas y de la fisica,
ademds de contar con el fundamento filoséfico que ofrecié Descartes.
Haciendo uso de la mirada histérica, es necesario entender que la formacién
del sujeto condiciona a sus planteamientos tedricos, si se piensa de este modo,
no es de sorprender por qué Descartes piense el fundamento para una
gnoseologia.

A Descartes le importaba fundamentar la gnoseologia, porque era el mismo
un cientifico teérico, fue padre de la llamada geometria analitica y brindé una
de las herramientas mds importantes para las matemdticas, el plano cartesiano.
El perfil del Discurso del método es mds cercano a la filosofia de la ciencia que
a la filosofia ética en cuanto al fin, puesto que la busqueda de certeza méxima
quizd exista en el campo de las matemiticas, pero no asi en la ética, puesto que
el pensar nunca se agota, sino quedaria finalizado su ejercicio, pero la historia
documenta que el ser humano va errante por el mundo tratando de encontrar
un sentido ultimo.

El conocimiento de las ciencias se ha mostrado seductor puesto que como
afirma Gadamer, la filosofia no tenia por qué elaborar un discurso que
justificara su presencia en el mundo, la modernidad se caracterizé por
cuestionar la presencia de la filosofia, de tal modo que realmente puso en
peligro su existencia, pero sin su presencia el ser humano se habra terminado, es
este sentido cabe resaltar el perfil de Francis Bacon puesto que a criterio de
Oriol y Espinosa (1994), fue un pensador que se caracterizé por poner la
sapiencia de la filosofia al servicio del poder. Aqui existe un cambio de relacién
con el saber filoséfico, Gadamer (2012, p. 85) sugiere que:

Esta polémica no se habria producido ni habria podido producirse 150 afios antes,

porque entonces ain existia una solidaridad natural que unia a todos los cientificos,

por mucha superioridad que tuvieran las ciencias naturales con la filosofia... Vivia
aun en la reivindicacién sintética de la filosofia idealista el viejo ideal de la
universalidad de la ciencia.

En lo mencionado en Bacon se afirma que a partir de pensadores como €I,
la investigacién “filoséfica” cambié de asidero hacia el poder, ahora bien,
Gadamer confirma lo anterior al hablar del concepto de una solidaridad natural
que unia al gremio investigativo, esto quiere decir que anteriormente existia
una idea de comunidad de la ciencia en la que precisamente prevalencia la
inquietud del saber mismo. El autor alemdn indica “sin embargo, esta
construccién aprioristica tan invocada y desacreditada en el terreno del
conocimiento de la naturaleza era algo relativamente positivo: mostraba la
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ininterrumpida continuidad del antiguo afin del saber” (Gadamer, 2012, p. 86).
Cuando Gadamer habla del antiguo afin del saber, se refiere a la relacién con la
contemplacién del conocimiento desde una mirada “desinteresada” que
caracterizaba a los antiguos griegos.

La idea de la comunidad de las ciencias a partir de la mirada de Gadamer
implica que se requiere de una idea ética, la solidaridad entre ciencias para la
educacion del ser humano, y se sugiere lo anterior, puesto que como lo afirma
Werner Jaeger (2010) , el principal interés del pensamiento griego (incluidos
Platén y Aristételes), es la educacion del ciudadano. De un fin orientado al ser
humano y su perfeccién se opté por la dominacién de la naturaleza. Aqui
conviene tener en cuenta que tanto Pifion y Gadamer advierten que la
racionalidad de la ciencia tiende a manipular al ser humano, pero ¢Por qué?

Esto se debe a que la ciencia construye una idealidad, es decir cuando se
habla de que dos mds dos es igual a cuatro se crea una especie de universo
simbdlico en el cual se piensa que nada fuera de la matemadtica misma influye
en el resultado de dicha adicién. Seguidamente la ciencia “intenta” construir la
idea en la cual sus posturas y argumentos son independientes de la vida social
de los seres humanos. En este punto es donde surge la manipulacién, pues
ahora al hablar en nombre de la ciencia automdticamente invalidaria todo
intento de sospecha, pero tal como lo habia mencionado Gadamer, la ciencia
actual en realidad es técnica, y si se trata de la técnica solo se estd tratando con
herramientas.

Pero una herramienta requiere de un operador sea automdtico o humano,
pero esta no puede accionarse sola, luego entonces, se trata de un objeto sin
juicio, toda la carga ética caerd en quien le opere o ejecute el comando de la
primera accidn, es decir que la técnica de hoy en dia estd siendo operada por
alguien, lo cual implica que entonces la ciencia (técnica) actual, no es
desinteresada como suele indicar, ya que tal como lo indica Gadamer el ethos, o
la manera del pensamiento cientifico cambié6 en la modernidad, abandonando a
la solidaridad que existia en la ciencias.

Puesto que Gadamer advierte que la nueva ciencia (técnica) ahora le exige a
la filosofia una justificacién que sostenga su existencia. Esta manera de
racionalizar el mundo estd presente cuando se cuestiona a la utilidad o sentido
de la filosofia desde una mirada pragmdtica. Cuando se le exige a la filosofia la
generacién de un bien se estd operando desde la perspectiva de la modernidad,
abandonando la solidaridad epistémica.

Cabe sefialar que el origen de esta crisis estd en Europa, para ser criticos
con la actualidad es necesario poseer una mirada sobre ello ya que ha
condicionado la mirada de la ética, dejando como mirada primaria a la
racionalidad técnica, por ello Gadamer (2012, p. 87) diré:

Leibniz y Newton fueron los dos tltimos poli-historiadores de Europa, cuya poli-

historia no consistia en una lectura general y un resumen posterior sino también
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una participacién productiva en la investigacién de todos los campos de la ciencia

que a la sazon existian.

Gadamer suma otra barrera que atenta contra la comunidad solidaria de la
ciencia, puesto que conforme avanzan las disciplinas epistémicas, su ejercicio se
vuelve mds complejo, lo que imposibilita gradualmente que la persona pueda
ser competente en todas las dreas a nivel técnico, lo cual al practicar una sola
disciplina crea lo que Gonzalez Hinojosa (2010) denomina como ser dislocado,
puesto que se construye una visién del mundo la cual solo estd construida a
partir de la parte, esto termina por generar las miradas sobre un mundo que
mutila la forma del ser humano.

Los llamados padres del cilculo infinitesimal tenian una mirada distinta
sobre las ciencias, pero estos son casos muy escasos, por lo que el ser se disloca,
aunque como se habia indicado esto se puede rastrear en la modernidad, ya
que, aunque el problema surgié antes, sigue presente en la actualidad, por ello
se hace una emergencia crear a la comunidad solidaria de las ciencias. Gadamer
(1981, p. 12) afirma que:

Asi pues... la época en la que se tomaba en serio a la cientificidad de la filosofia...al

reflexionar acerca de la unidad de todo nuestro saber, hace siglo y medio, Hegel y

Schelling pretendian con sus propuestas sistemdticas, volver a justificar la ciencia y

viceversa, fundamentalmente el Idealismo en la ciencia ... Hegel a través de la

conexi6n de la filosofia de la naturaleza y la filosofia del espiritu en una unidad de la
filosofia real frente a la filosofia ideal de la 16gica.

Hegel particularmente tratard de reconciliar y de retornar a la filosofia
desde la mirada unificadora, es decir este autor intentd crear una visién de la
totalidad del saber humano estableciendo una manera de regresar a la
solidaridad de la comunidad cientifica, frente a lo que se denomina la idealidad
de la 16gica. Cuando Gadamer menciona particularmente de la fenomenologia
como una de las causantes de la situacién de la filosofia, lo indica, puesto que
su fundador Edmund Husserl, al ser un matemético de formacién intenté
construir una filosofia que se pareciera a su querida matemdtica.

Husserl buscaba con la fenomenologia hacer de la filosofia una ciencia
estricta, para poder responder a la pregunta sobre la justificacién y uso de la
filosofia, ya que, si Husserl lograba su cometido, la filosofia estaria al nivel de
las ciencias y por ello tendria sentido como actividad. Si se toma en cuenta que
Gadamer precisamente dird que entonces Husserl estaba intentando legitimar
a la filosofia ante el tribunal de la ciencia (técnica). Ahora bien, ese idealismo
de la ciencia quedé rebasado, puesto que como se habia afirmado el ser humano
rebasa el univocismo de la pregunta cientifica, Gadamer (1981, p. 13) piensa que:

En el 4mbito de la investigacion natural, la formulacién de legalidades matematicas

exactas es un ideal aproximativo. Estos enunciados de leyes siguen una concepcién

normativa muy vaga de unidad, simplicidad, racionalidad y hasta elegancia. Sus
verdaderos criterios son los datos de la experiencia misma.
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La racionalidad técnica

La racionalidad técnica en realidad se hace pasar por racionalidad cientifica,
puesto que basindose en estructuras matemdticas justifica su proceder
atendiendo el ideal del progreso como méxima del desarrollo humano, pero tal
como lo detecté Gadamer, esta ciencia en realidad es técnica, puesto que lo que
a ella interesa es la simple creacién de utiles, pero esto ltimo no corresponde a
la ciencia, por lo que la racionalidad cientifica al estar fundamentada en una
idea de ciencia que es mds cercana a la idea de técnica, convierte a la primera
en racionalidad técnica.

Lo que se propone del anélisis que desarrolla Gadamer, es sospechar de la
esta racionalidad técnica porque lo técnico requiere de ser operado, por ello no
se puede hablar de una mirada desinteresada, lo que seria a su vez otro
elemento que termina por desbordar el camino de esta ciencia (técnica) para
convertirla en una maquinaria de manipulacién de lo que Gadamer (1981, p.
14) denominara espiritu humano. Este autor reza que

Libertad. Asi lo entendié Hegel y asi lo entendemos nosotros. No es concebible

ningun principio superior al de la libertad de todos; entendemos la historia real a

partir de este principio: como la lucha siempre renovada y nunca concluida por esta

libertad.

Primeramente, para pensar la ética humanista es claro que el ser humano en
tanto que espiritu no es matematizable por ello, el alcance que tengan los
métodos de dicha ciencia para captar lo humano son insuficientes, pero no por
que estos sean malos, sino porque tienen otro propésito epistémico, es decir
una esquematizacién de la fisica no refleja la mirada estética de lo humano, esto
sugiere que los métodos de las ciencias no deben rebasar el radio metodolégico
para el que fueron pensados. El ser humano pensado como totalidad tiene
problemas que son distintos o que implican otros elementos, Hegel haciendo
uso de la mirada histérica ve que el devenir de la historia del devenir humano
es la eterna e incansable busqueda de la libertad, del derecho, por ello, los
derechos de las personas han tenido cambios conceptuales conforme pasa el
tiempo. La libertad del ser humano no puede ser calculada o trabajada desde la
matemdtica misma, esta dltima puede ser un apoyo, pero nunca el nicleo.
Ahora bien, para la construccién de una ética humanista Gadamer (1981, p.
15) propone un primer punto de partida

Hegel quiere obviamente decir que la exigencia de la unidad de la razén es legitima

bajo cualquier contradiccién y que s6lo puede ser satisfecha por la filosofia, mientras

que la ciencia cuando pretende imponerse absolutamente, y sélo entonces, entra en
una contradiccién insuperable con la filosofia... Quien no ve que precisamente es
historia el que la libertad de todos se haya convertido en un principio indispensable

y que siempre su realizacién requiera de nuevos esfuerzos, no ha comprendido la

relacién dialéctica entre necesidad y causalidad y, con ello, la pretensién de la

filosofia de conocer la racionalidad concreta.
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La unidad de la razén es buscada por Gadamer porque es la manera en la
que la filosofia capta el mundo, tal como se mencionaba en pdginas anteriores,
el proceder de la filosofia mantiene una razén que es de corte ontoldgico,
puesto que es lo que brinda el fundamento a lo existente, la ciencia (técnica) de
manera contraria desde su relatividad (porque se dedica a objetos concretos)
trata de imponerse a la fuerza y es ahi donde crea una contradiccién con la
filosofia. Ya que mediante sus elementos précticos exige un uso y un producto a
la filosofia.

Pero esto que Gadamer encuentra es ain mds grave de lo que parece puesto
que la filosofia precisamente consiste en un inagotable ejercicio critico que
pone en tela de juicio las verdades mds caras del sujeto, y la actual ciencia
técnica, busca imponer su razén univoca sometiendo al espiritu del ser humano
ante las creaciones técnicas. Cuando esta racionalidad pretende tomar el lugar
de la filosofia y eliminarla ante la ausencia de productos, estd atentando contra
la unidad solidaria de la ciencia, y promueve su univocidad como la tnica
forma posible.

De este modo la racionalidad técnica que se hace pasar por cientifica busca
mantener al ser humano como integrante de ese taller al que se refiere
Gadamer, sin el ejercicio critico de la filosofia, el ser humano ha sido despojado
de su libertad. El autor alemédn (Gadamer, 1981, p. 16) sugiere que:

Una ensefianza que debe ser tenida suficientemente en cuenta es que la filosofia no

puede ser apreciada en el trabajo de la investigacién cientifica, sino que mds bien se

manifiesta en el hecho de que las ciencias mismas deben mantenerse alejadas de
toda complementacién filoséfica.

La ciencia-técnica no puede ver los aportes de la filosofia porque en su
tamiz no estd poder verlos, esto debido a que tiene otros propésitos, ahora bien,
el ser humano no debe ver suprimido su espiritu por la mirada univoca, puesto
que el devenir de lo humano puede tener una fertilidad muy fuerte en el
camino abierto del mundo. Para ello Gadamer (1981, p. 17) también considera
que la filosoffa no debe trabajar estrictamente los temas de la ciencia:

Mi propio maestro Natorp, intenté demostrar conceptualmente a priori la
tridimensionalidad del espacio, asi como Hegel habia querido demostrar que el
numero de planetas era siete... la comprensién de nuestro mundo vital que se ha
ido consensado en nuestro lenguaje no puede ser sustituida con las posibilidades de
conocimientos de la ciencia. La ciencia puede ofrecernos la posibilidad de crear la
vida o de prolongar ad libitum la vida del hombre. Pero esto no modifica en nada
las fuertes discontinuidades entre lo material y lo viviente o entre la vida realmente
vivida.

Matematizar o intentar abstraer la vitalidad del mundo es una cuestién que
ha llevado a errores a los distintos pensadores que lo han intentado, pero esto se
reflere a que hay tépicos de distinta naturaleza deben tener su propio
tratamiento. La manera en la que se vive el mundo no es cuantificable, sino que
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encierra elementos que son ajenos a la comprensién de la ciencia-técnica.
Gadamer (1981, p. 18) sostiene lo siguiente:

En la actualidad nos encontramos frente a la cuestién de saber si ya no
podemos seguir viendo asi a las cosas porque la ciencia misma se ha
emancipado del lenguaje al haber desarrollado un propio sistema de
designacién y de formas simbdélicas de presentacién que ya no puede ser
traducido en el lenguaje de la conciencia cotidiana.

El lenguaje que han creado las disciplinas cientificas desarrollé una manera
diferente de pensar lo real, pero esto muestra como lo indica Gadamer que se
ha mostrado un distanciamiento del mundo vital y ético en el que se
desenvuelve el ser humano. Esto se torna problemaitico, puesto que para
entablar el didlogo con el otro se requiere hablar de tal modo que se establezca
la discusién, pero para acceder al lenguaje de la ciencia se requiere de una
preparacioén técnica.

Las formas simbdlicas a las que se refiere Gadamer se refieren a las diversas
maneras en el que espiritu humano puede manifestarse, de esta manera la
ciencia no puede ser la Gnica manera de interpretar el mundo puesto que
precisamente en su especificidad no puede decirse que es la mirada inicial con
la que se contempla el mundo. Por medio de la ciencia no se comprende el
mundo originalmente, esto quiere decir que la ciencia es posibilidad.

Puesto que si no existen los elementos para su desarrollo esta nunca existird,
por ello, se consulta la propia historicidad de lo cientifico y se puede ver que el
error y la constante refinacién de los instrumentos de medicién son lo que
muestran una constante en su historia, pero, ahora bien, el ser humano puede
desarrollar dichas formas simbdlicas en diversas dreas, una de ellas es el arte.

Entonces para entender lo humano, se puede ver atisbar, aunque sea
parcialmente, en la ciencia, pero también en la pintura, como en la musica o el
teatro, porque todas estas manifestaciones comparten la particularidad de ser
creaciones humanas, pero reducirse, por ejemplo, al arte, seria eliminar algunas
caracteristicas de lo humano, por lo que se incurriria en otro aspecto inverso al
que actualmente estd acometiendo la racionalidad técnica. Por ello la idea de
forma simbdlica ofrece luces, de hacia dénde debe ir la investigacién y esto es
hacia lo que posibilita las mismas formas, es decir el ser humano, por ello la
ética humanista es esencialmente un pensamiento de la antropologia porque
estd vinculada con el ser humano y el mundo. Pueden verse algunos rasgos de
Cassirer aparentemente, pero cabe resaltar la biografia de Gadamer, en su
juventud el autor estudi6 en el marco del auge del Neokantismo con uno de sus
mds ilustres representantes, Paul Natorp, por esta razén no debe parecer
extraio que esta clase de ideas estén presentes en Gadamer, puesto que
abandond algunas ideas del Neokantismo porque Heidegger le mostré otra
lectura de pensamiento ontoldgico, pero atn pueden verse rasgos neokantistas
en Gadamer.
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Sin embargo, esto no es negativo, puesto que Gadamer reconoce que la
cultura y las formas simbdlicas son elementos propios de lo humano, y la
plataforma es lo humano, por esto el autor en capitulos posteriores estudiard la
esencia de lo humano y su posibilidad para pensar una ética humanista, puesto
que la ciencia-técnica. El autor aleman considera que Hegel subordiné la vida
del estado a la de una vida ética, pero una vida caracterizada por la virtud
racional, por ello considera que

En la actualidad vemos que este sistema se mueve en un circulo vicioso de

produccién y consumo que impulsa cada vez mds a la humanidad a su propia

autoenajenacion, porque las necesidades naturales ya no son “hechas” por si mismas,
es decir, que cada vez mds se presentan como el producto de un interés de indole

diferente y no del interés en la satisfaccion de las necesidades. (Gadamer, 1981, p.

17)

El ser humano es arrojado de si mismo, por ello Heidegger decia que el
Dasein estd oculto ante si mismo y rara vez se pregunta por su propia
existencia. El sujeto es ajeno a si mismo y es extraviado en cuestiones que
reducen su ser, por ello Gadamer piensa que la racionalidad técnica termina por
convertir al hombre a un obrero de sus propios instrumentos, de tal manera que
este es suprimido en cuanto a su libertad.
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Revista de Estudios en Practica Docente e Innovacién Educativa

El objetivo central de la Revista de Estudios sobre Prictica Docente e
Innovacién Educativa (REPDIE) es constituirse en un espacio de didlogo y
construccién colectiva de conocimiento sobre la ensefianza, la formacién
docente y la innovacién educativa, con énfasis en el campo de la educacién
bdsica, media superior, superior y posgrado. Se orienta a promover el
intercambio de experiencias pedagdgicas, la reflexién critica sobre las practicas
de ensefianza y la difusién de propuestas que integren teoria, investigacién y
accién educativa.

Politica editorial

La Revista de Estudios sobre Prictica Docente e Innovacién Educativa
(REPDIE) es una publicacién académica orientada a la difusién de
investigaciones, reflexiones teéricas y experiencias que contribuyen al andlisis y
desarrollo de la educacién. Promueve el intercambio de conocimiento entre
investigadores, formadores y profesionales del dmbito educativo. La revista
mantiene un compromiso con la calidad académica, la originalidad de los
trabajos y el respeto a las normas éticas de publicacién cientifica. Todos los
manuscritos se someten a revisién editorial y, cuando corresponde, a evaluacién
por pares bajo el método doble ciego.

Objetivo de la revista

* Difundir produccién académica que aporte al andlisis, comprensién y
mejora de la prictica docente y la innovacién educativa en diversos niveles
educativos y contextos.

* Fortalecer el didlogo entre investigadores, docentes y formadores,
promoviendo el intercambio de perspectivas, experiencias y resultados de
investigacién en el campo educativo.

* Apoyar la consolidacién de una comunidad académica critica y propositiva,
comprometida con la generacién de conocimiento y con el desarrollo
profesional de la docencia en los diferentes niveles educativos.

Principales tematicas

La revista se interesa temas vinculados con la formacién docente, la prictica
educativa y los procesos de innovacién en contextos de educacién bdsica y
media superior. Entre los temas se encuentran:
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* Prictica docente y desarrollo profesional, incluyendo procesos de
acompafiamiento, reflexién pedagégica, evaluacién formativa y construccién
del saber docente.

* Didicticas especificas y disefio de experiencias de aprendizaje, con énfasis
en propuestas para preescolar, primaria, secundaria, media superior, superior
y posgrado.

* Innovacién educativa y uso pedagégico de tecnologias, abarcando
inteligencia artificial, analitica del aprendizaje, recursos digitales y entornos
hibridos.

* Reformas educativas y transformacién curricular, asi como su impacto en la
formacién y el trabajo del profesorado.

* Inclusién, equidad y justicia educativa, con atencién a la diversidad, el
enfoque intercultural y la atencién a grupos vulnerables.

* Investigacién educativa en contextos escolares, metodologias para el estudio
de la préictica docente y andlisis de experiencias en comunidades educativas.

* Cultura escolar, gestién y participacién comunitaria, considerando el papel
de las escuelas normales en la vida académica y social.

* Disefio curricular y desarrollo de programas educativos, atencién a la
organizacién de planes y programas de estudio, enfoques curriculares,
actualizacién disciplinar y articulacién entre niveles educativos.

* Profesionalizacién de los posgrados en educacién, procesos de formacién,
investigacién educativa, tutoria académica, trayectorias formativas,
evaluacién y fortalecimiento de comunidades académicas de posgrado.

Directrices para autores

Se invita a los autores/as a realizar un envio a esta revista. Las propuestas se
reciben uUnicamente a atravesar de la plataforma. Todas los envios serin
evaluados por un editor/a para determinar si cumplen con los objetivos y el
alcance de esta revista. Los que se consideren adecuados se enviardn a una
revisién por pares antes de determinar si serdn aceptados o rechazados.

Antes de remitir un envio, los autores/as son responsables de obtener el
permiso para publicar cualquier material incluido en ¢él, como fotos,
documentos y conjuntos de datos.

Todos los autores/as identificados en el envio deben dar su consentimiento
para ser identificados como autores/as. Cuando corresponda, la investigacién
debe ser aprobada por un comité de ética apropiado de acuerdo con los
requisitos legales del pais del estudio. Un editor/a puede rechazar un envio si
no cumple con los estindares minimos de calidad. Antes de hacer el envio,
asegurese de que el disefio del estudio y el argumento de la investigacién estén
estructurados y articulados correctamente. El titulo debe ser conciso y el
resumen debe poder sostenerse por si solo. Esto aumentara la probabilidad de
que los revisores/as acepten revisar el articulo. Cuando tenga la certeza de que
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su envio cumple con este estindar, continte a la lista de verificacién que hay a
continuacién para preparar su envio.

Lista de comprobacién para la preparacién de envios
Todos los envios deben cumplir con los siguientes requisitos.

Este envio cumple con los requisitos descritos en las Directrices para
autores/as.

Este envio no ha sido publicado previamente, ni se ha presentado ante otra
revista para su consideracion.

Se tiene el permiso para publicar todas las imdgenes, conjuntos de datos y
cualquier otro material proporcionado con este envio (la Revista o la
Escuela Normal No. 1 de Toluca no es responsable).

Se tiene un méximo de 3 autores

Un autor sélo puede someter y publicar un articulo al afio

Los autores deben proporcionar su nimero de ORCID al momento del
registro

Caracteristicas de las propuestas para publicacion

La extensién de los Articulos de investigacion y Revision de literatura es de
entre 7000 y 10000 palabras, incluye tablas y referencias.

La extensién de los Aportes a la docencia, es de entre 3000 y 4000 palabras,
incluye tablas y referencias.

La extensién de los Ensayos, es de entre 5000 y 6000 palabras, incluye
tablas y referencias.

La extensién de las Resefas es de entre 1500 y 2000 palabras, incluye tablas
y referencias.

No se agregan datos de los autores en el texto, y se ha eliminado
informacién en “propiedades” del documento.

Se envia el texto en formato Word

Titulo del texto es de maximo 20 palabras

Se agrega un titulo corto (running head)

Se agrega un Resumen en espafiol de méximo 150 palabras

Se agregan tres palabras clave

Se ha verificado que todas las citas en el texto aparecen en las referencias y
viceversa, ademds deben estar en APA7 y un méximo de 25 referencias

Se ha verificado que todas las tablas y figuras han sido numeradas y
etiquetadas, de acuerdo a APA7

Tipo de textos que se reciben para su posible publicacién

Articulo de investigacion

Trabajos originales derivados de estudios empiricos, tedricos o metodolégicos
vinculados con la prictica docente y la innovacién educativa. Los textos deben
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presentar con claridad el problema de investigacién, los fundamentos teéricos,
el disefio metodoldgico, los resultados y las conclusiones. Todos los articulos se
someten a evaluacién por pares bajo el método doble ciego. La aceptacién se
basa en la relevancia académica, la consistencia argumentativa y el aporte al
campo educativo. La extensién de los Articulos de investigacién es de entre

7000 y 10000 palabras, incluye tablas y referencias.

Aportes a la docencia

Experiencias, estrategias, recursos o prototipos didécticos que contribuyen al
fortalecimiento de la prictica educativa en distintos niveles y contextos. Se
reciben textos que presenten innovaciones didédcticas, secuencias de ensefianza,
materiales o reflexiones derivadas del trabajo en aula. Los aportes deben
describir con claridad el contexto, los propésitos y los resultados observados.
Los manuscritos son revisados por el comité editorial y pueden ser
dictaminados por pares segin su naturaleza y pertinencia académica. La
extensién de los Aportes a la docencia, es de entre 3000 y 4000 palabras,
incluye tablas y referencias.

Ensayos

Textos argumentativos que analizan, interpretan o discuten temas actuales de la
educacién, la prictica docente o la innovacién pedagégica. Se valoran las
propuestas que articulan reflexién teérica y experiencia educativa, asi como
aquellas que abren nuevos debates en el campo. Los ensayos se revisan por el
comité editorial y, cuando se considera pertinente, se envian a evaluacién por
pares para asegurar calidad académica y coherencia con la linea editorial de la
revista. La extensién de los Ensayos, es de entre 5000 y 6000 palabras, incluye
tablas y referencias.

Rewvision de literatura

Anilisis sistemdticos o narrativos que sintetizan el estado del conocimiento
sobre temas vinculados con la prictica docente, la formacién de docentes, la
investigacién y la innovacién educativa. Los textos deben organizar y discutir
criticamente los hallazgos de investigaciones previas, identificar vacios en el
campo y proponer nuevas lineas de estudio. Los manuscritos son sometidos a
evaluacién por pares bajo el método doble ciego para garantizar su rigor
académico y relevancia para la comunidad educativa. La extensién de Revisién
de literatura es de entre 7000 y 10000 palabras, incluye tablas y referencias.

Reserias

Sélo uno por nimero. Comentarios criticos sobre libros, informes, documentos,
eventos académicos o materiales recientes relacionados con la educacién, la
préctica docente y la innovacién pedagégica. Las resefias deben ofrecer una
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sintesis clara de la obra, sefialar su relevancia y aportar una valoracién
argumentada de su contribucién al campo. Los textos son revisados por el
comité editorial para verificar su coherencia académica y correspondencia con
la linea temdtica de la revista. La extensién de las Resefias es de entre 1500 y
2000 palabras, incluye tablas y referencias.

Aviso de derechos de autor/a

Al enviar su texto, el autor confirma que cuenta con los permisos necesarios
para publicar todas las imdgenes, datos y materiales incluidos en el envio. Ni el
comité editorial de la revista, ni la Escuela Normal No. 1 de Toluca asumen
responsabilidad por el uso o procedencia de dichos materiales. Los nombres y
las direcciones de correo electrénico introducidos en esta revista se usarian
exclusivamente para los fines establecidos en ella y no se proporcionarin a
terceros o para su uso con otros fines.

Aviso legal

Las opiniones expresadas por los autores no reflejan necesariamente la postura
de los editores de la publicacién ni de la Escuela Normal No. 1 de Toluca. Los
autores son responsables del contenido de sus contribuciones, incluyendo la
exactitud de los datos, la atribucién de citas y referencias bibliogrificas, el
cumplimiento de los derechos de autor y la gestién de la coautoria. Asimismo,
deben garantizar que el material, los textos y las imdgenes utilizados respeten
los derechos de terceros. La Escuela Normal No. 1 de Toluca no asume
responsabilidad por el contenido de los trabajos presentados.
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