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Resumen: 
La tesis principal del artículo es que las estrategias estándares para la 
convivencia y la inclusión de los saberes desde las disciplinas y el para-
digma modernista han sido insuficientes. Por ello, desde el pensamiento 
complejo como visión transparadigmática se analizan estrategias para la 
convivencia e inclusión de los saberes cohabitando con el conocimiento 
transdisciplinar, perspectiva interpretativa, analítica, compleja y crítica. 
Concluyéndose que la comprensión del otro como modo de aprendi-
zaje desde su complejización es una estrategia que en el accionar, re-
quiere reformular las disciplinas, deconstruyendo, reconstruyendo y 
redefiniendo sus propias estructuras lógicas en cada caso y la manera 
de comunicarse; también accionar en el ejercicio de poder de quienes 
portan la disciplina como un cintillo de verdad. Los saberes soterrados 
eminentemente culturales como apertura en lo científico y viceversa es 
una estrategia de primera línea; la diada individuo-tolerancia para admi-
tir lo complejo como diversidad y unidad como estrategia, entre otros.

Palabras clave: cohabitar, transdisciplinariedad, saberes, estrategias, 
inclusión.

Abstract
The main thesis of the article is that the standard strategies for coexis-
tence and the inclusion of knowledge from the disciplines and the mod-
ernist paradigm have been insufficient. For this reason, from complex 
thinking as a transparadigmatic vision, strategies for coexistence and 
inclusion of knowledge are analyzed, cohabiting with transdisciplinary 
knowledge, interpretative, analytical, complex and critical perspective. 
Concluding that the understanding of the other as a learning mode 
from its complexity is a strategy that in the action, requires reformulat-
ing the disciplines, deconstructing, reconstructing and redefining their 
own logical structures in each case and the way of communicating; also 
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act in the exercise of power of those who carry the 
discipline like a real headband. The eminently cul-
tural underground knowledge as an opening in sci-
ence and vice versa is a first line strategy; the dyad 
individual-tolerance to admit the complex as diver-
sity and unity as a strategy, among others.

Key words: cohabitation, transdisciplinarity, knowl-
edge, strategies, inclusion.

Introito, estado del arte y objetivo 
de investigación
Analizar cómo se ha venido concibiendo el conoci-
miento nos conduce a echar raíces en el origen de la 
humanidad y con consecuencias como el ser huma-
no convive y se desenvuelve en este planeta llamado 
tierra. Es también pensar en los diferentes ejercicios 
de poder que desde visiones paradigmáticas han 
confluido en las crisis del mundo entero. En todas 
estas visiones aparecen términos como segregación, 
parcelamiento, fragmentación, disciplinas, moderni-
dad, mecanicismo, entre otros. No es posible desde 
esas mismas visiones y paradigmas mirar con ojo de 
lupa crítica la problemática.

Por ello, desde el pensamiento complejo como visión 
transparadigmática, trans que significa más allá, en 
esta investigación, desde el pensamiento complejo 
como visión transparadigmática se analizan estra-
tegias para la convivencia e inclusión de los saberes 
cohabitando con el conocimiento transdisciplinar, 
perspectiva interpretativa, analítica, compleja y cri-
tica. Con el pensamiento complejo se afronta lo en-
tramado; esto es las retroacciones, la solidaridad de 
los fenómenos entre sí, la bruma, la incertidumbre, la 
contradicción. No se trata de quedarse en la crítica de 
lo obtenido por la simplificación; sino el de sensibili-
zarse a las enormes carencias de nuestro pensamien-
to, y el de comprender que un pensamiento mutilan-
te conduce, necesariamente, a acciones mutilantes. 
Es por ello que el ser humano es capaz de accionarse 
contra sus propios congéneres, con su ecológico de 
donde se alimenta; en fin con la tierra. Es deseable un 
ser humano ecosofico, esto es que aprenda el difícil 
arte de habitar en el planeta.
	
La complejidad implicaría la acción que es estrategia, 
¿de dónde parte una estrategia? a partir de una deci-

sión inicial, imaginar un cierto número de escenarios 
para la acción que conlleve a la convivencia e inclu-
sión de los saberes cohabitando con el conocimiento 
transdisciplinar. Al mismo tiempo la complejidad ne-
cesita de estrategias, estas se imponen siempre que 
no se rechaza lo inesperado o lo incierto; es decir, 
los hechos que la simplificación y disyunción no han 
confrontado. Es importante tomar en cuenta lo que  
Edgar Morín en todas sus obras ratifica, en especial 
en Morín (1999) que el pensamiento complejo no 
rechaza, de ninguna manera, la claridad, el orden, el 
determinismo. Pero los sabe insuficientes, sabe que 
no podemos programar el descubrimiento, el cono-
cimiento, ni la acción.

En el mismo orden de ideas, para hablar de trans-
disciplinas es necesario hablar de fragmentación, 
partiendo de la idea de que el ser humano, este 
“es a la vez físico, biológico, psíquico, cultural, social 
e histórico, es decir, una identidad compleja y común 
a todos los demás humanos”, Morín (1999, p. 3).  La 
fragmentación es un error que hace al hombre in-
dividualista y antidemocrático, compartimos la idea 
profunda y vivida que cuanto menos mutilante sea 
un pensamiento, menos mutilará a los humanos, 
a su madre tierra. Las desolaciones que los pensa-
mientos simplificados han producido, no solamente 
en el mundo académico e intelectual; en la educa-
ción y conformación del ser humano, sino también 
en la vida con sufrimientos que aquejan a millones 
de seres como resultado de las consecuencias del 
pensamiento unidimensional.

Se trata de, “aprehender las relaciones mutuas y las in-
fluencias recíprocas entre las partes y el todo de un mun-
do complejo” Morín (1999, p.2); esto es posible bajo la 
comunicación e interconexión entre las disciplinas, y 
un ejercicio de conjunción de los saberes. Es el reco-
nocimiento de que el todo da información a las par-
tes y cada una de estas al todo, se está hablando de 
la complejidad que da “cuenta de que el conocimiento 
de las partes depende del conocimiento del todo” Mo-
rín (2007, p.92) y que, a su vez, este conocimiento del 
todo depende del conocimiento de las partes.

Todo ello permitiría una nueva cultura de comuni-
carnos, vivir y convivir; una forma distinta de apren-
der, “una cultura que permita comprender nuestra 
condición y ayudarnos a vivir”, Morín (2007, p.11)  
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y, en ese sentido, una educación que favorezca un 
modo libre y responsable de pensar. Es menester 
el concepto entonces complejo de la cultura; es 
un todo complejo la categoría cultura en pensares 
entramados de la complejidad; conjunción de sa-
beres, creencias, arte, moral, derecho y las costum-
bres  adquiridas del individuo en sociedad; pero 
que subjetivan en la realidad del momento; de esos 
saberes dan cuenta tanto los científicos, como los 
soterrados olvidados al no pasar por el filo de las 
ciencias, Rodríguez (2017b). Todo ello traerá como 
consecuencia, Morín (2007, p.88) “una reforma que 
concierne nuestra aptitud para organizar el conoci-
miento, es decir, para pensar”.

Es clave en esta investigación tener clarificado las 
concepciones de la transdisciplinariedad, que repre-
senta el nivel superior de integración, refiere  simultá-
neamente  a las disciplinas, a través de las diferentes 
disciplinas y más allá de toda disciplina. Es mucho 
más allá que las multidisciplinas. Existen muchos es-
tudios sobre la transdiciplinariedad, y ella se ha en-
frentado a grandes críticas por la ruptura del ejercicio 
de poder que significa.

Basarab Nicolescu, presidente del Centro Internacio-
nal de Investigaciones y Estudios Transdisciplinarios 
(CIRET), atribuye el origen del término a Jean Piaget. 
Para ello hace referencia, a unas conversaciones que 
mantuvo con Guy Michaud, uno de los organizado-
res de un congreso en 1986 en las que este le confe-
só que Jean Piaget fue la primera persona en utilizar 
específicamente la palabra transdisciplinariedad en 
la reunión de Niza; Nicolescu (2006).

Es importante resaltar que el CIRET es una orga-
nización sin ánimo de lucro fundada en 1987 con 
sede en París y que cuenta a día de hoy con una ci-
fra aproximada de 170 miembros repartidos por 32 
países de todos los continentes, esta organización, 
dirigida como decíamos por Basarab Nicolescu, 
nace con el objetivo de facilitar, desarrollar y difun-
dir las investigaciones de carácter transdisciplinar. 
En especial “la transdisciplinariedad busca una nue-
va racionalidad que supere los planteamientos del 
determinismo mecanicista, el positivismo y el nihilis-
mo, y de la que emane una nueva lógica, una nueva 
epistemología y una nueva ética bajo el paradigma 
de la complejidad” García (2017, p.237). 

El término transdisciplinar proviene de muchos 
años de trabajo, de práctica en la física cuánti-
ca, parte del corazón de las mal llamadas ciencias 
exactas, por ejemplo las matemáticas y la física 
para arribar a la idea de los límites del conocimien-
to disciplinario, Nicolescu (1996). La transdiscipli-
nariedad provee evidencia de que el conocimiento 
disciplinario ha alcanzado sus propias limitaciones, 
no son suficientes; y la no aceptación de ella  lleva 
consecuencias serias no sólo para la ciencia, sino 
también para la vida cultural y social; para la vida 
del ser humano en el planeta.

Es menester diferenciar del objeto de estudio lo que 
de este se conoce; y seguir estableciendo puentes, 
estudiarlo en toda su completitud; con la concien-
cia de la incertidumbre; del error, de la ilusión del 
riesgo. La ciencia matemática por ejemplo, se ha re-
novado a las matemáticas fractalicas, o de la com-
plejidad. Ha aceptado la imposibilidad de conocer 
el todo sin ver cada una de sus parte y establecer 
los puentes unitivos entre cada una de ellas con el 
todo. En la complejidad “se propone desarrollar una 
democracia cognitiva, de fuerte influencia transdis-
ciplinar, transgeneracional y trans-categorial, donde 
juega un rol fundamental el tercero incluido, lo cual 
permite el encuentro regular de perspectivas múlti-
ples acerca de un mismo problema colectivamente 
definido”, Yanes (2015, p.27).

En particular en la educación, la “transdisciplinarie-
dad conlleva un cambio de paradigma en la visión 
cognoscitiva que implica ver más allá de las discipli-
nas y entender ese todo, para organizar diseños cu-
rriculares capaces de propiciar la construcción de los 
conocimientos que superan las disciplinas aisladas” 
Córdoba, (2014, p.191), ello implica un cambio en 
los currículos, en la didáctica, en la formación do-
cente, los ambientes de aprendizaje y en general, 
una nueva epistemología de las instituciones edu-
cativas; lo que lleva a una nueva con-formación del 
ciudadano; se dan algunas visiones de esa con-for-
mación desde la educación – ciudadanía – comple-
jidad en la antropoética del complexus social Rodrí-
guez (2013a),  Rodríguez y Caraballo (2017). 	

“La transdisciplinariedad fundamenta sus propó-
sitos de unidad en la complejidad como punto 
de partida para vislumbrar la realidad” Rodríguez 
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(2013b, p. 41); es así como la transdisciplinariedad 
confronta la separación del conocimiento en disci-
plinas que se desarrollan y solo se investigan den-
tro de ellas mismas y las construcciones históricas 
que han establecido los límites de cada una de las 
disciplinas. Se pretende entonces llegar a investiga-
ciones que transciendan los límites de sus propias 
disciplinas entablando vínculos con otros conoci-
mientos; como el patrimonio cultural, considerán-
dolo como un conocimiento.

En especial el mundo de la investigación y sus me-
todologías irían más allá, para ello, la transdiscipli-
nariedad se presenta como “una nueva forma de 
desarrollar el proceso de investigación o como un fun-
damento de organización de las ciencias (…) es una 
buena aportación al desarrollo de la ciencia y que es 
el fundamento necesario para avances investigativos 
más complejos” Peraza (2011, p.6).

Es por ello, la toma de conciencia de la nueva forma 
de construir el conocimiento en este entramado 
complejo, “el advenimiento de una cultura transdis-
ciplinaria, que minimice las tensiones de la vida en el 
planeta, no es posible sin un nuevo tipo de educación 
que comprenda todas las dimensiones del ser hu-
mano” Nicolescu (1996, p.93). Pues las disciplinas 
como ejercicio de poder han sido avenidas en el 
paradigma reduccionista, la idea del proyecto mo-
dernista de parcelación del conocimiento, de los 
saberes en científicos y soterrados, estos últimos 
que no pasan por los estudios científicos ha traído 
entre otras cosas una cultura objetivada a ideas de-
finitivas a conveniencia de unos pocos, son algunos 
detonantes de la crisis, Rodríguez (2017b). De estas 
ideas positivistas, las instituciones educativas; han 
estado impregnadas, arraigadas a las ideas moder-
nistas, mediante la adopción acérrima de los pasos 
del método científico que enmarcan las soluciones 
de los problemas, quedando reducidos a unas sim-
ples recetas metodológicas que son seguidas al pie 
de la letra sin reflexión alguna.

Contrariamente a lo que se cree conocer, la realidad 
no existe fragmentada, sin embargo, las disciplinas 
así la representan y “a medida que éstas se desarro-
llaron dan origen a nuevas fragmentaciones, a la afir-
mación de sus lenguajes, culturas de investigación y 
aplicaciones prácticas; el problema fue que a medida 

que se fragmentaban no previeron las conexiones ne-
cesarias con otras áreas” Berneno (2009, p.184).

Por otro lado, la identidad nacional debe condu-
cirnos a una identidad planetaria, que posibilite 
vernos como una sola raza humana y conlleve a 
la solidaridad, a la unión, a la corresponsabilidad 
Capra (1998). Esto viene justamente al reconoci-
miento de que en el planeta todos somos uno, en 
lo diverso, unido por una unidad indisoluble que se 
llama tierra. “Entre todas las especies, somos la única 
que mata a sus propios miembros en nombre de la re-
ligión, la libertad de mercado, el patriotismo y otras 
ideas abstractas” Capra (1998, p.3). El hombre con-
tra el hombre. 

Toda esta fragmentación y reduccionismo ha traí-
do consecuencias en todo el planeta, la humanidad 
dejó de ser una nación sin raíces, ella se enraizó en 
una ““patria”: la tierra, y la tierra es una patria en pe-
ligro; la humanidad dejó de ser una noción abstracta: 
es una realidad vital ya que desde ahora se encuentra 
en peligro de muerte, por primera vez” Morín (1999, 
p.120). De acuerdo con ello, la humanidad se ha 
vuelto una comunidad de destino y sólo la con-
ciencia de esta comunidad le puede conducir a una 
comunidad de vida; la humanidad de ahora en ade-
lante, es una noción ética: ella es lo que debe ser 
realizada por todos y cada uno. Pero por su lado, la 
especie humana continúa su aventura bajo la ame-
naza de autodestrucción, el imperativo es salvar la 
humanidad salvaguardándola. 

Estrategias de pensamiento y accionar en la con-
vivencia de los saberes científicos y soterrados
En lo que sigue, se analizan estrategias para la con-
vivencia e inclusión de los saberes cohabitando 
con el conocimiento transdisciplinar, para ello se 
dan acciones (palabras que se resaltan en cursivas 
en cada estrategia, al igual que esta) que siguen e 
insurgen en la estrategia y viceversa. Es un cami-
no iniciado que se replantea complejamente en el 
pensamiento de cada ser humano que se atreva a 
deconstruir su pensamiento, formación y acciones.

La comprensión del otro como modo de aprendizaje 
desde su complejización como estrategia, debe conlle-
var a no simplemente sumar varias disciplinas como 
la vía de solución de algunos problemas, es decir, la 
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multidisciplinariedad como se hace muchas veces, 
sin mayores resultados. Tampoco es suficiente la in-
terdisciplinariedad. Se requiere de una visión trans-
disciplinaria que conlleva en la práctica el ejercicio de 
la complejidad y el reconocimiento de la unidad del 
conocimiento. Es un proceso cognitivo que exige res-
petar la interacción entre los objetos de estudio de 
las diferentes disciplinas  y lograr la transformación e 
integración de sus aportes respectivos en un todo co-
herente y lógico, Martínez (2003). Como consecuen-
cia, en el accionar hay que reformular las disciplinas, 
deconstruyendo, reformulando y redefiniendo sus 
propias estructuras lógicas en cada caso y la mane-
ra de comunicarse, que fueron establecidas aisladas 
e independientemente su epistemología e interac-
ción con el sistema global con el que interactúa; es 
también accionar en el ejercicio de poder de quienes 
portan la disciplina como un cintillo de verdad.

Para ello debemos “actuar para que la Humanidad se 
convierta en verdadera Humanidad para que se realice 
pacíficamente dentro de una gran confederación” Mo-
rín (2009, p.125), este debe ser un aporte antropoé-
tico de primera en el otro modo de comprender a 
nuestros congéneres. Es menester en el accionar des-
de la educación, “introducir y desarrollar en la educa-
ción el estudio de las características cerebrales, mentales 
y culturales del conocimiento humano, de sus procesos y 
modalidades” Morín (2000, p.18). Todas las disciplinas 
de manera complejizadas pueden aportar al conoci-
miento y comprensión no parcelada del ser humano.

Es urgente y necesitamos de un pensamiento com-
plejo, de la teoría de la complejidad como base para 
la investigación, capaz de intrincar estos diferentes 
saberes, así como las diferentes dimensiones de la 
vida; del ciudadano de su identidad; pero también de 
su subjetividad. Urge un dialogo transcultural donde 
“el intercambio no es sólo entre diferentes saberes sino 
también entre diferentes culturas, entre decir, entre uni-
versos de significados diferentes y en un sentido fuerte 
inconmensurables” Santos (2013, p. 92). Entonces los 
saberes científicos deben dialogar con los soterrados 
en esa búsqueda de esa comprensión o modos otros 
de conocer al ser humano. Para que esto ocurra de-
bemos tomar en cuenta la estrategia siguiente.

El reconocimiento de era planetaria una disyunción 
abrazadora de los conocimientos como estrategia. 

Para ello, es necesario concebir la humana conditio 
como una emergencia planetaria, según, “un pensa-
miento complejo capaz de pensar transformación éti-
co-política de la humanidad en la era planetaria” Oso-
rio (2011, p.157). Dicho de otra manera, se trata de la 
antropolítica, que es la manera cómo podemos pen-
sar complejamente la emergencia de la humanidad 
que se ha vuelto planetaria; una necesidad imperati-
va y que dependiendo de la consideración de ella y la 
condición humana nos unamos en tan loable fin. La 
era planetaria es aquella era que trata de compren-
der la condición humana como accionar, para lo cual 
se debe adquirir sentido aventurero y de gran aper-
tura, indagar en la historia de la evolución humana 
Morín, Roger y Domingo (2002), como el ser humano 
ha llegado a ser lo que es, y las posibles respuestas 
para el cambio, y con ello la reestructuración de las 
políticas vigentes.

Nótese como la complejidad en la práctica, es “una 
metáfora para pensar la humana conditio en la era 
planetaria” Osorio (2011, p.158). Ese reconocimiento 
complejo urge en las concepciones del ser humano 
de las diferentes disciplinas; lo que en la educación 
debe hacerse presente. En las naciones se pudiera 
llevar a un reconocimiento, que en particular, se pu-
diera acceder a una “visión crítica del conocimiento 
posibilitaría una reconciliación de los venezolanos con 
sus procesos culturales y el respeto a los bienes patrimo-
niales y a la diversidad cultural” García (2012, p. 204). 
Todo ello implicaría riquezas sustantivas de la cultura 
y en la construcción de la ciudadanía y su identidad 
propia de una nación inmensamente bella y cargada 
de una historia renaciente.

La cultura abrazadora de los saberes científicos y los 
soterrados en la complejización de los saberes, los sa-
beres complejos, como estrategia. Todo ello conlle-
va, como accionar, ir más allá del conocimiento, es 
construir y reconstruir lo que se sabe, se trata de 
la sabiduría, que  será entonces la complejificación 
de nuestros “saberes complejos para hacerlos llegar 
hasta la hipercomplejidad humana que somos y nos 
constituye; será una nueva racionalidad que ope-
rando desde el paradigma simplificador, reductor y 
disyuntor de la ciencia clásica, nos posibilite la emer-
gencia de la humanidad en la era planetaria” Osorio 
(2011, p.158).
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Nótese como la complejidad en la práctica, es “una 
metáfora para pensar la humana conditio en la era 
planetaria” Osorio (2011, p.158). Ese reconocimiento 
complejo urge en las concepciones del ser humano 
de las diferentes disciplinas; lo que en la educación 
debe hacerse presente. En las naciones se pudiera 
llevar a un reconocimiento, que en particular, se pu-
diera acceder a una “visión crítica del conocimiento 
posibilitaría una reconciliación de los venezolanos 
con sus procesos culturales y el respeto a los bienes 
patrimoniales y a la diversidad cultural” García (2012, 
p. 204). Todo ello implicaría riquezas sustantivas de 
la cultura y en la construcción de la ciudadanía y su 
identidad propia de una nación inmensamente be-
lla y cargada de una historia renaciente.

La cultura abrazadora de los saberes científicos y los 
soterrados en la complejización de los saberes, los 
saberes complejos, como estrategia. Todo ello con-
lleva, como accionar, ir más allá del conocimiento, 
es construir y reconstruir lo que se sabe, se trata de 
la sabiduría, que  será entonces la complejificación 
de nuestros “saberes complejos para hacerlos llegar 
hasta la hipercomplejidad humana que somos y nos 
constituye; será una nueva racionalidad que operando 
desde el paradigma simplificador, reductor y disyuntor 
de la ciencia clásica, nos posibilite la emergencia de la 
humanidad en la era planetaria” Osorio (2011, p.158).

Para ello, como se ha de reconocer la necesidad de 
una educación que ante todo sea descolonizada; 
no sólo de las instituciones educativas sino que es 
ateniente de la ciudad, de la gente, del pueblo, de 
lo popular y autóctono; así  como también de los 
saberes científicos transdisciplinares, pero también 
de los olvidados, de los legos es una Educación Po-
pular, en una Educación en la Ciudad, Freire (1997) y 
se fundamenta en el intercambio de percepciones, 
conocimientos y necesidades humanas por medio 
de la reflexión como accionar del día a día Rodríguez 
(2017b). Es así como se debe ““desfragmentar” los 
saberes, que los estudiantes puedan trabajar más a 
partir de problemas interdisciplinarios”, Alfaro, Fer-
nández y González (2016, p.3). Es minimizar el sa-
ber ciego parcelado esa ignorancia ciega que tanto 
daño le ha hecho a la humanidad.

Otra estrategia esencial es aprender a vivir en la dis-
crepancia, esto es convivir con la disyunción, que no 

es posible eliminar, pues forma parte de la esencia 
de la complejidad, como lo es orden-desorden, con-
junción-disyunción, entre otras. Se trata de que las 
comunidades se conduzcan a una apuesta antropo-
lítica que posibilite, la construcción de una sociedad 
otra, más civilizada y que posibilite al mismo tiempo 
la apropiación del planeta como una “tierra-patria” 
Morín y Kern (1993). Como accionar es menester 
dialogar en la incertidumbre en lo desconocido. De 
ello formamos parte, esta incertidumbre forma par-
te de nosotros como seres humanos, incluyendo el 
conocimiento de nuestro propio cerebro y accionar.

En ello, cabe también reconocer que el miedo, el 
pánico, el sufrimiento, individual y colectivo, no se-
rán conjeturados bajo el mismo trato inhumano de 
los humanos, en ese accionar y reconocimiento es 
menester nuevos utillajes intelectuales, emociona-
les, de talante y autoexhortativas más eficaz y con-
gruentes con las urgencias humanas del momento. 
En el accionar se trata de exorcizar primeramente 
nuestra inhumanidad, los propios demonios, la fal-
ta de humanidad, es hacerse de un reconocimiento 
de lo que somos, el cambio urgente desde adentro 
como humanos en el único planeta habitable, bajo 
el reconocimiento de un ente superior, Dios que 
nos exhorta al comportamiento verdaderamente 
humano.

La toma de conciencia que la transdiciplinariedad 
incrementa el pensamiento emergente- comple-
jo-relacional- articulado-auto‐eco‐organizador y 
emergente. Como accionar se debe incrementar los 
procesos críticos, creativos, dialógicos y recursivos, 
reconociendo la autonomía relativa en la educación 
del discente y la responsabilidad individual y colec-
tiva, una antropoética, autoética y socioética. Todo 
ello va más allá de una ética moralista y va a un ejer-
cicio de cambio y reformulación del pensamiento 
ante todo.

El reconocimiento de la teoría sistémica, los fracta-
les como estrategia es vital de construcción de los 
saberes. Esto es de urgencia pues nos plantea que 
nuestra realidad en el cosmos es compleja, multi-
disciplinaria, multidimensional, planetaria y global 
y que nuestros saberes han estado orientados hacia 
la especialización desde la revolución científica Mo-
rín (1999), lo cual ha provocado una incomprensión 
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y falta de capacidad para solucionarlos. Aquí apare-
ce una temática actual que fragmenta los saberes 
como es la hiperespecialización, esta parcialización 
de los saberes nos ha cegado ante el contexto en 
el que se desarrollan, el cual hemos ignorado, impi-
diéndonos ver lo global.  “Las formas en que hemos 
sido educados nos orillan hacia la unidimensionali-
dad, esto es, a fraccionar los problemas y las realida-
des. Haciéndonos incapaces de considerar el contexto 
y el complejo planetario, por lo que nos hemos vuelto 
ciegos e irresponsables” Viveros (2009, p.3).

Los saberes soterrados eminentemente culturales 
como apertura en lo científico y viceversa es una es-
trategia de primera línea. Se va en búsqueda de los 
saberes soterrados del patrimonio cultural de las 
naciones; pero también de aquellos ecológicos que 
se ubican en otros estadios, pero que no son menos 
importantes; por el contrario el tema, por ejemplo, 
de la salvación el planeta está perfectamente justi-
ficado desde la diversidad cultural que entra en la 
generalidad que se denomina saberes patrimonia-
les. Todo ello nos convoca a la complejidad que va a 
un “fenómeno multidimensional en el sentido de que, 
de manera inseparable, a la vez es físico, biológico, 
cerebral, mental, psicológico, cultural y social” Morín 
(1998, p.20).

Todo esto, convoca a aprender a leer la ciudad, sus 
habitantes y su cultura; legitima los saberes soterra-
dos que de ella se develan. Esto implicará como ac-
cionar, descubrir su historia a partir de los signos y 
elementos que evocan su caducado patrimonio olvi-
dado no reconocido; transculturizado; muchas veces. 
Igual sucedería en las instituciones educativas como 
apertura de lo científico a lo soterrado, al dialogo de 
saberes. Además debe cumplirse con los saberes, que 
“todo conocimiento contiene necesariamente: a) una 
competencia (aptitud para producir conocimientos), b) 
una actividad cognitiva (cognición) que se efectúa en 
función de esta competencia, c) un saber (resultante de 
estas actividades)” Morín (1998, p.20).

Todo esto, convoca a aprender a leer la ciudad, sus 
habitantes y su cultura; legitima los saberes sote-
rrados que de ella se develan. Esto implicará como 
accionar, descubrir su historia a partir de los signos 
y elementos que evocan su caducado patrimonio 
olvidado no reconocido; transculturizado; muchas 

veces. Igual sucedería en las instituciones educati-
vas como apertura de lo científico a lo soterrado, al 
dialogo de saberes. Además debe cumplirse con los 
saberes, que “todo conocimiento contiene necesaria-
mente: a) una competencia (aptitud para producir co-
nocimientos), b) una actividad cognitiva (cognición) 
que se efectúa en función de esta competencia, c) un 
saber (resultante de estas actividades)” Morín (1998, 
p.20).

El piso transparadigmático complejo cobijada en el 
principio dialógico que une o por lo menos da lazos 
de hermandad en un mismo escenario, en espacio y 
tiempo lógicas  ambivalentes, que se excluyen y a la 
vez se complementan a los saberes soterrados y los 
científicos de nuestra cultura, lo humano y lo ecoló-
gico, lo local y lo global, Rodríguez (2017a). Piensa 
en la cultura local, pero también se va a la global; el 
patrimonio cultural de nuestros aborígenes abrazos 
en el patrimonio universal: la tierra. Ambos se nu-
tren y dan vida a bucles hermosos de hermandad. 
Son acciones urgentes a realizar desde el abrazo de 
los saberes soterrados y los científicos; que permiti-
ría emerger un conocimiento transdisciplinar desde 
una racionalidad abierta, dialógica, intuitiva y global, 
capaz de superar reduccionismos culturales, mani-
queísmos, fanatismos, dogmatismos, fundamentalis-
mos que emergen de la unilateralidad de las visiones 
humanas, Moraes (2010). Existe así, una convergen-
cia de los saberes soterrados y los científicos.

El binomio individuo-tolerancia para admitir lo com-
plejo como diversidad y unidad como estrategia. La 
tolerancia debe ser posible y partir de los seres hu-
manos hacia la tierra entera, “poseemos una identidad 
humana común, debido a que independientemente de 
razas, creencias es posible la interfecundación, la risa, 
el llanto, la sonrisa son sentimientos comunes a todas 
las razas, en todo el planeta” Viveros (2009, p.8). Por 
esa razón de la necesidad de la creación de una es-
cuela de la vida y de la comprensión humana que en-
señe: la lengua para apropiarse de sus riquezas y así 
poder expresarse en plenitud con el prójimo, la cali-
dad poética de la vida que vinculen la estética con 
el asombro, el autoreconocimiento del propio ser,  
la complejidad humana que nos permita imaginar 
a través de las colectividades la condición humana y 
la comprensión humana con todas sus dimensiones 
subjetivas y objetivas, Morín (1999).
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La condición humana es esencial en cuánto a que la 
humanidad necesita para acabar con el odio y la ex-
clusión es necesaria la comprensión humana. Es me-
nester, como accionar una enseñanza educativa que 
reconociendo al semejante y la reflexión sobre la paz, 
las guerras del hombre contra el hombre, la destruc-
ción del planeta, la tolerancia, la conservación de los 
valores de respeto, amor y la lucha por una comuni-
dad de unión de saberes a favor de la globalidad.

Entonces hay que aprender a vivir en medio de la 
complejidad, vivir en estos tiempos de acuerdo con 
este autor implica vivir en una era planetaria, con 
nuevas provocaciones muy complejas, a los que 
solo podremos enfrentar si la educación logra pro-
mover una inteligencia general apta para compren-
der la muldimensionalidad en que nos movemos, 
respetando la individualidad de las sociedades y el 
contexto de la sociedad global, Morín (1999).

Es en la iniciación a la lucidez que se debe incitar al 
estudiante al aprendizaje de la comprensión para 
que esté consciente de que el conocimiento “no sólo 
es inacabado sino que además deber ser regenerado, y 
para ello enfatiza como un elemento descollante a la 
reflexión. La introducción a la noosfera explica cómo 
estamos poseídos de ideas y mitos” Viveros (2009, p.5).

Las estrategias que incita a admitir lo diverso desde 
lo complejo lo hace tomando en cuenta la transdis-
ciplinariedad, se “concibe como una visión del mundo 
que busca ubicar al ser humano y a la humanidad en 
el centro de nuestra reflexión y desarrollar una con-
cepción integradora del conocimiento” Morín (2003, 
p.71). Para el accionar a desarrollar con la estrategia, 
es necesario reorganizar conceptualmente al sujeto 
que rompa con el “determinismo físico o social y que 
se le sitúe con las nociones de autonomía e dependen-
cia, individualidad, autoproducción, bucle recursivo 
productor y producto; incorporando nociones antagó-
nicas de inclusión y exclusión, y concluye establecien-
do que requerimos una noción compleja de sujeto” 
Viveros (2009, p.12).

Toda esta convivencia urgente ha de hacerse en lo 
incompatible, en la diversidad, en la pluralidad de 
saberes en las diferencias particulares, si es posible 
en un marco ampliado de conocimientos y recono-
cimientos de la alteridad, de la diversidad cultural 

como el mayor patrimonio cultural de la humanidad, 
“el marco teórico transdisciplinario apunta a una convi-
vencia de ideas no necesariamente compatibles” Galati 
(2017, p.16). Para ello, la comunicación en vital.

La interconexión de las nuevas tecnologías de la 
información y comunicación (NICTS) como posibi-
lidad de conexión cultural como saber transdiscipli-
nar, es una estrategia. Las NICTS, son las que “giran 
en torno a tres medios básicos: la informática, la mi-
croelectrónica y las telecomunicaciones; pero giran, 
no sólo de forma aislada, sino lo que es más significa-
tivo de manera interactiva e interconexionadas, lo que 
permite conseguir nuevas realidades comunicativas” 
Cabero (2010, p.40).

Con las NICTS emerge un nuevo lenguaje de comu-
nicación que minimiza el rechazo a los procesos tra-
dicionalistas de enseñanza, que es relacional, pues, 
“el uso que se haga del lenguaje determina la mane-
ra como se van a mediar las experiencias cognitivas, 
intersubjetivas y sensibles de los sujetos, a partir de la 
emisión, circulación y recepción discursiva de los sa-
beres” Bustamante, Guevara, (2003, p.31). De este 
modo, el uso puramente instrumental del lenguaje, 
lleva a realizar el proceso de enseñanza y aprendi-
zaje como una transmisión de información, pero de 
manera dinámica, compleja e interactiva.

Es importante reconocer que nacen nuevos sus-
tentos teóricos-prácticos, epistemes otros. Con las 
NTICS, “se ofrecen epistemologías, ontologías y meto-
dologías con efectos expansivos de aprehensión a los 
problemas globales que deben caracterizar la forma-
ción de los nuevos formadores (…) impulsados por los 
nuevos avances de la ciencia y la tecnología” Simone-
lli (2016, p.63).

Las nuevas tecnologías de información y comunica-
ción han venido influyendo claramente ya que están 
cambiando drásticamente las formas de establecer, 
mercantilizar, engendrar y valorar los conocimientos; 
que en el caso de la cultura se pueden aprovechar 
para que compleja y transdisciplinarmente se pro-
muevan y salvaguarde conocimientos ancestrales, 
tales como idiomas, cantos, entre otros a punto de 
desaparecer. Desde la globalización se debe jugar a 
favor de los conocimientos soterrados para ponerlos 
en escena y comunicación con los saberes científicos.
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Empero, el apreciar a la sociedad y toda organiza-
ción, como aquellas comunicacionales como sis-
temas complejos abiertos, dialogantes, recursivos, 
complementarios, permite la retroalimentación y 
otras bonanzas entretejiendo puentes necesarios. 
Desde luego, las NTICS como medios complejos, 
el medio como investigación activa, cooperativa, 
interrelacionada que rompe con el parcelamiento 
del conocimiento y la investigación en solitario. Es 
sinérgica debido a que privilegia la capacidad de 
construir en conjunto de visiones compartidas en 
un diálogo de saberes integrados, González (2015).

Pensar las nuevas vías globalizadas por donde via-
ja a la velocidad de segundos las informaciones es 
perderse en el tiempo, a cada instante aparecen 
avances de las nuevas tecnologías de la información 
y comunicación. Se debe precisar en la medida que 
se pueda que acá se debe accionar desde la trans-
gestión, esta se trata “del empeño en dejar los pisos o 
encierros en el análisis, pues es claro, los paradigmas 
encierran, determinan y reducen el objeto de estudio 
en cualquier campo, subyugando al sujeto que se cree 
conocedor” Rodríguez (2017a, p. 11). Por ello ir más 
allá de una gestión es urgente, para con otras visio-
nes y aperturas aceptar visiones otras de las NTICS 
y la transdiciplinariedad. Estamos enraizados en un 
destino común de tierra-patria, somos marcados 
por la unidad y diversidad de la cultura, cien por 
ciento naturalezas y cien por ciento culturas. Suje-
tos que se reorganizan por medio de la simbiosis 
cerebro-mente-cultura, Cassé y Morín (2008).

Conclusiones en el camino
Analizar estrategias y acciones para la convivencia e 
inclusión de los saberes cohabitando con el conoci-
miento transdisciplinar no es una tarea posible bajo 
el pensamiento simplicador y mutilante, por ello, la 
apertura a lo complejo y transdiciplinar, la reformu-
lación de las mentes es urgente, reconocer la crisis 
que nos ataca y amenaza con destruirnos, esta  “no 
es una crisis ecológica solamente, sino una crisis del 
modelo económico y político, una crisis del modelo 
civilizatorio, una crisis de los más profundo del ser hu-
mano” Alfaro, Fernández y González,  (2016, p.6).

Al mismo tiempo, la esperanza está en el ser hu-
mano, paradójicamente quien ha sido el causante 
de ella, así que concebir la bondad del ser humano 

como posibilidad del homo sapiens/demens y no 
un falso, inhumano e ignorante racional es urgen-
te. Es de clarificar que la transdisciplinariedad no 
se presenta como un modismo, como el sustituto 
de las investigaciones que desarrollan las diversas 
disciplinas, sino que pretende plantear un sistema 
que, integrando los diversos conocimientos, los su-
pere por prominencia, por completitud y en conso-
nancia con la complejidad de cualquier sistema. Es 
por ejemplo, la matemática ciencia por excelencia 
transdisciplinar; de hecho las matemáticas de la 
complejidad son colaboradoras y responsables en 
los avances de la transdisciplinariedad como base 
de la teoría de la complejidad.

De hecho, una de las estrategias fundamentales para 
una educación de avance que transcienda los limi-
tes reduccionistas de con-formación del ciudadano 
la auténtica educación transdisciplinaria no debe 
privilegiar, “la abstracción en el conocimiento, pues 
debe enseñar a contextualizar, concretar y globalizar 
al tiempo que potencia la imaginación, la intuición y la 
sensibilidad en la transmisión del conocimiento” García 
(2017, p.240). No quiere decir que la abstracción en 
la enseñanza, por ejemplo de la matemática debe 
ser execrada; no, dice que no es suficiente y que es 
necesaria la intuición, la sensibilidad, y por ende la 
cotidianidad del discente en el aula. El privilegio de 
la abstracción indica una carencia de formación en 
la ciencia legado de la humanidad: las matemáticas.

De acuerdo con , estrategias para la convivencia e 
inclusión de los saberes matemáticos soterrados, 
por ejemplo, cohabitando con el conocimiento 
transdisciplinar debe llevar consigo la contextua-
lización, cotidianidad, intuición, sensibilidad; es ir 
mucho más allá de la abstracción; con ello el ser hu-
mano conformado no es un exponente mecánico 
de leyes matemáticas; sino un individuo consciente 
de la realidad que vive y preparado para legitimar 
los saberes soterrados con los saberes científicos y 
viceversa.  Se trataría de un ser humano consciente 
de que la humanidad “se encuentra hoy ante la posi-
bilidad de destrucción o de transformación hacia una 
nueva forma histórica de ser, que lejos de superar el 
antropocentrismo occidentalocéntrico, estará enrai-
zada en sus fuentes cósmicas, biológicas y socio-cul-
turales” Morín (1974, p.109).
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Resumen: 
El presente trabajo resume los antecedentes nacionales del Mode-
lo Mexicano de Formación Dual (MMFD) y las posibilidades de imple-
mentación en la Universidad Tecnológica de Durango (UTD). Se genera 
una caracterización del MMFD en el contexto de dicha universidad y el 
modelo educativo que está mantiene además se propone una posible 
estrategia general de implementación del MMFD en la UTD. Para com-
prender los factores que interactúan en esta implementación se des-
cribe el MMFD, se otorgan alternativas de solución a las problemáticas 
detectadas, además de que se describe una variable del MMFD con po-
sibilidad de implementación en la UTD, en esta variable se desglosan 
los agentes participantes necesarios y sus funciones. Con base en los 
desafíos detectados que se deben atender ,se encuentra la vinculación 
entre la universidad y la industria/empresa y la generación de alicientes 
para el alumnado.

Palabras clave: Modelo Mexicano de Formación Dual, modelo educati-
vo, sistema de educación dual.

Abstract 
This paper summarizes the national background of the Mexican Dual 
Training Model (MMFD in Spanish) and the possibilities of implementa-
tion at the Technological University of Durango (UTD in Spanish). A cha-
racterization of the MMFD is generated in the context of this university 
and the educational model that is maintained also proposes a possible 
general strategy for the implementation of the MMFD at UTD. To un-
derstand the factors that interact on its implementation, the MMFD is 
described and alternative solutions are given to the detected problems, 
and a variable of the MMFD is described with the possibility of imple-
mentation at UTD, in this variable the necessary participating agents are 
broken down and its functions. Based on the challenges detected and 
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that must be addressed are the link between the 
university and the industry/company and the gene-
ration of incentives for students.

Key words: Mexican Dual Training Model, educative 
model, dual education system. 

Antecedentes
Los jóvenes egresados de la educación media superi-
or y superior se caracterizan por no tener experiencia 
laboral, por ello al egresar se les dificulta incorporarse 
a la industria de manera presta. Además, tanto a niv-
el medio superior, la mayoría de las carreras técnicas 
que terminan están saturadas, hablando del mercado 
laboral, por ello los empleos ofertados son de ingresos 
bajos, obteniendo por lo general un empleo mal remu-
nerado en la mayoría de los casos la primera actividad 
económica de los egresados. (SEMS, 2018).

Ante ese escenario, se establecen programas en 
2013, donde se incorpora un equilibrio en el currí-
culo entre la formación teórica y la práctica, mez-
clando la formación del alumno tanto en el aula 
como en un espacio de trabajo, desarrollando en 
los estudiantes las competencias necesarias para un 
buen desempeño laboral al egresar, reduciendo la 
curva de aprendizaje.

La Secretaria de Educación Pública (SEP) a través de 
la Secretaria de Educación Media Superior (SEMS) 
en coordinación con la Confederación Patronal de la 
República Mexicana (COPARMEX) y con la asesoría de 
la Cámara México-Alemana de Comercio e Industria 
(CAMEXA) y la experiencia en el tema del Colegio Na-
cional de Educación Profesional Técnica (CONALEP), 
desarrollaron en 2013 el MMFD, que tiene elementos 
esenciales del modelo dual alemán y lo adapta al 
contexto mexicano. (SEMS, 2018). En Alemania se le 
conoce al sistema como Berufsakademie, que una 
traducción aproximada sería Cooperative Education, 
al inglés, Academia de Profesión en español.  

Del aprendizaje generado por esta experiencia se 
formalizó en 2015 el modelo a nivel superior en 
el 11 de junio en el Diario Oficial de la Federación, 
donde se caracteriza y regula la formación dual 
como una opción educativa a nivel medio superior. 
Este modelo entra dentro del marco de educación 
mixta, con la característica de que las actividades de 

aprendizaje se desarrollan en el aula y en un área 
de trabajo o un contexto real. Para ello es necesario 
generar una curricular flexible, adaptativa al contex-
to y necesidades de cada carrera. 

Para mediados de 2016 se contaba con 1384 en 
104 planteles de nivel medio superior con el MMFD, 
repartidos por entidad federativa de la siguiente 
manera: uno en Baja California Sur, trece en Coahui-
la, dos en Colima, uno en el anteriormente llamado 
Distrito Federal, cinco en Guanajuato, cuatro en Jalis-
co, treinta y siente en el Estado de México, diecisie-
te en Nuevo León, dos tanto en Querétaro como en 
San Luis Potosí, cuatro en Sinaloa, seis en Tamaulipas, 
cinco en Tlaxcala y tres en Veracruz. Son entonces 
quince estados de la república que ya cuentan con 
este modelo a nivel Medio Superior, casi la mitad del 
país, por el número de entidades federativas. 

Continuando con los avances y la ubicación del 
MMFD, se utilizan distintas figuras que ayudan a pro-
moverlo, tales como los operadores empresariales 
y los Coordinadores Educativos, que fungen como 
multiplicadores del modelo, además los capacita-
dores dentro de las empresas, los docentes y los di-
rectivos de los planteles educativos con el modelo. 
Las instituciones que participan con planteles en el 
MMFD son CONALEP, Colegios de Estudios Científi-
cos y Tecnológicos (CECyTE), la Dirección General de 
Educación Tecnológica Industrial (DGTI), Dirección 
General de Educación en Ciencia y Tecnología del 
Mar y la Dirección de Educación Tecnológica Agro-
pecuaria (DGTA).

Las coordinaciones y direcciones antes menciona-
das ofertan actualmente en el MMFD las carreras 
de corte técnico en Electromecánica, Máquinas 
y herramientas, Mecatrónica, Transformación de 
Plásticos, Autotrónica, Mantenimiento Industrial. 
En cuanto al área de servicios, se ofertan Hospital-
idad turística o Servicios de hospedaje o Servicios 
de hotelería, Alimentos y bebidas o Preparación de 
alimentos y bebidas, Contabilidad, Telecomunica-
ciones, Administración o Procesos de gestión ad-
ministrativa o Ventas o Logística o Administración 
de recursos humanos, Informática o Programación 
o Soporte y mantenimiento de equipo de cómputo 
y Autotransporte. 
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Los alumnos son apoyados en estas instituciones con distintas becas, que son apoyos económicos para 
estudiantes de bachillerato que están cursando su educación científica y tecnológica, son estudiantes reg-
ulares y están participando en el MMFD.

Las regulaciones del MMFD están establecidas en el Diario Oficial de la Federación en el Acuerdo Secretari-
al número 06/06/15, donde se establece, caracteriza y regula esta modalidad de manera oficial. Este acuer-
do facilita la participación de todos los subsistemas tecnológicos de educación media superior, el principal 
objetivo es mejorar la empleabilidad de los egresados de los centros de estudio con el MMFD. 

Como antecedente final, en cuanto a la formalización del MMFD se tienen las reuniones del Comité de 
la Opción Educativa de Formación Dual del Nivel Medio Superior, este es un órgano colegiado de apoyo 
técnico de la Secretaría de Educación Media Superior, que tiene por objeto coordinar y articular las estrate-
gias y acciones que lleven a cabo los subsistemas para la implementación del MMFD en las IEMS partici-
pantes. Para este comité se contemplaron varias cámaras y consejos de industrias de distintos tipos. 

Organismos participantes en el COEFD, fuente: www.sems.gob.mx
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Objetivo General
Implementar el Modelo Mexicano de Formación 
Dual (MMFD) en la Universidad Tecnológica de Du-
rango (UTD).

Objetivos Específicos
•	 Investigar los antecedentes nacionales del 

MMFD.
•	 Caracterizar el MMFD al contexto de la UTD y su 

modelo educativo. 
•	 Generar una estrategia general para la imple-

mentación del MMFD en la UTD.

¿En qué consiste el MMFD-UTD?
Como propuesta para la implantación del MMFD 
en la Universidad Tecnológica de Durango se pre-
sentan los siguientes aspectos. El MMFD plantea la 
formación en la empresa y en la universidad de los 
estudiantes de esta ultima a un nivel de Técnico Su-
perior Universitario (TSU). 

A partir de tercer cuatrimestre, el estudiante se in-
corporará a la empresa de acuerdo a un plan de for-
mación individualizado, alternando el aprendizaje 
en el aula y el lugar de trabajo durante el resto de 
su carrera como TSU. El estudiante desarrollara en la 
empresa actividades o tareas que corresponden al 
giro de la misma. Así, se generará la aplicación casi 
inmediata del principio “aprender haciendo” en un 
ambiente laboral real.

El proceso de aprendizaje en la empresa se alternará 
de manera complementaria con la formación teóri-
ca en el plantel educativo. La formación en aspectos 
teóricos (con una guía pedagógica adecuada) se 
realizará en la universidad, en donde se destaca el 
agente de Coordinador del MMFD, que es un gestor 
de vinculación entre la universidad y la empresa, el 
tutor (docente que dará seguimiento del aprendizaje 
de manera permanente); en cuanto a la empresa, se 
pondrá a disposición del MMFD los formadores e ins-
tructores capacitados para el proceso de enseñanza. 

Las actividades a desarrollar por parte del estu-
diante dentro de la empresa rotan en distintos los 
puestos laborales donde el alumno aprende distin-
tas habilidades de relacionadas a la retícula de su 
carrera universitaria. 

Se establecerá un sistema de seguimiento a la for-
mación en la empresa, cuyo principal propósito será 
acompañar al alumno en su proceso de formación 
práctica, de esta manera es posible evaluar, diag-
nosticar y corregir el proceso de formación del jo-
ven. Para dicho seguimiento se generarán reportes 
escritos sincronizados con los periodos de evalua-
ción cuatrimestrales, los cuales serán a su vez evi-
dencia del aprendizaje.

Al concluir su formación, el estudiante adquirirá un 
certificado correspondiente donde se acredite por 
parte de la universidad y las instancias empresariales 
correspondientes la conclusión satisfactoria del pro-
grama, para avalar la experiencia laboral obtenida 
durante sus estudios en la UTD mediante el MMFD. 

Alternativas de Solución
Acercarse con las cámaras de comercio locales.
Generar convenios de colaboración con empresas. 
Vinculación con las Instituciones de Educación Me-
dia Superior (IEMS). 
Gestión de Becas-salario en los tres niveles de go-
bierno y las cámaras de empresarios. 

Agentes del MMFD-UTD y beneficios obtenidos
• Coordinador MMFD-UTD
• Tutor
• Formadores e Instructores

Estudiantes
Beneficios:

• Vinculación directa con la empresa.
• Formación pertinente.
• Desarrollo de competencias para la em-
pleabilidad.
• Certificación externa de competencias la-
borales bajo estándares que demanda el 
mercado laboral.
• Capacitación directa y pertinente.
• Apoyo económico. 

Universidad Tecnológica de Durango
Beneficios:

• Actualización de planes y programas de 
estudio.
• Altas tasas de empleabilidad de egresados. 
• Menor deserción
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Empresas de la región
Beneficios:

• Contar con personal calificado acorde con 
las necesidades de la empresa. 
• Ahorrar los costos de reclutamiento e in-
ducción / entrenamiento.
• Disminuir la rotación del personal.
• Reducir el riesgo de emplear a personas 
que no tienen las competencias adecuadas.
• Contar con trabajadores motivados y lea-
les.
• Aumentar la productividad y calidad de 
productos y procesos. 

Los actores del MMFD en la UTD estarían relaciona-
dos de la siguiente manera:

MMFD, fuente: SEMS, Modelo Mexicano de Formación Dual

Elementos del MMFD-UTD
Para aplicar de manera exitosa el MMFD en la UTD 
se proponen los siguientes puntos, que son toma-
dos del MMFD implementado por la SEMS(2018).

1. Elaborar estándares bajo el consenso del 
sector educativo y el empresarial. 
2. Generar una participación activa en el 
sector empresarial de la región, a través 
de organismos o asociaciones del mismo 
que actuaran como operadores, brindando 
asesorías y acompañamiento profesional, 
seguimiento y respaldo a las empresas que 
participen en el MMFD.
3. Formación integral del alumno, en la uni-
versidad y en la empresa.
4. Modalidades flexibles en horarios y nu-
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mero de horas cursadas en el MMFD, para 
equilibrar las horas en el aula y en el área 
de trabajo, priorizando en todo momento el 
aprendizaje integral del alumno.
5. La empresa generara un plan de rotación 
de puestos de aprendizaje, que se adecue al 
currículo del plan de estudios del alumno.
6. Los estudiantes elaboraran reportes que 
reflejen los aprendizajes adquiridos, en el 
tiempo y forma establecido tanto por la em-
presa como por la universidad. (En el MMFD 
de la SEMS estos reportes son semanales.)
7. Se generará una calificación personal para 
cada estudiante, esta será otorgada por el 
instructor responsable en la empresa en 
conjunto con el responsable designado por 
la universidad para dicho fin. 

8. Con el fin de lograr una implementación 
exitosa del MMFD en las empresas se deben 
considerar y adecuar los lugares de trabajo, 
tiempos y horarios, para permitir el funcio-
namiento correcto del plan de rotación de 
puestos de trabajo. 
9. Para ampliar el horizonte de imple-
mentación del MMFD se podrán generar 
áreas de trabajo en instituciones educativas, 
centros supraempresariales o alianzas entre 
empresas formadoras. 
10. Al final de la realización del programa 
MMFD el alumno recibirá un certificado 
académico, también se buscará el evaluar 
los conocimientos del alumno para poder 
obtener un certificado de competencia lab-
oral en el marco CONOCER.
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Conclusiones
Trasladar el MMFD a nivel Superior es un reto que 
se aproxima en 2019, la Universidad Tecnológica de 
Durango, cuenta con un modelo cuatrimestral en 
el que se puede adaptar el modelo dual, haciendo 
ajustes en los tiempos, el acomodo de las materias y 
los espacios para ajustar este modelo. 

Los desafíos más importantes son: 1) la vinculación 
Universidad-Sector empresarial, donde se debe 
de tener una comunicación fluida, generación de 
acuerdos, creación de estrategias en conjunto y 
marcar claramente objetivos en conjunto, así como 
una negociación justa con la finalidad de beneficiar 
al alumnado. 2) La generación de incentivos o ali-
cientes de todo tipo para el alumnado, la mayoría 
de los planteles en media superior con el modelo 
dual proporcionan becas, ya sea una beca-salario, 
o simplemente un salario por parte de la empre-
sa, este desafío es particularmente sensible, y a su 
vez necesario, ya que los recursos económicos indi-
viduales de cada alumno serán importantes o de-
cisivos, porque el traslado del hogar-universidad, 
universidad-empresa, empresa-hogar, aumentara, 
así como los tiempos, por ende las comidas fuera de 
casa de cada alumno. 

Actualmente tanto el Tecnológico Nacional de Méxi-
co, como las Universidades Tecnológicas y Politécni-
cas se encuentran ya en aras de un cambio hacia el 
MMDF, por ello, en caso de implementación de este 
modelo por más de una IES en la ciudad de Durango, 
generaría una competencia por las plazas ofertadas 
para alumnos en la región, y este aspecto también se 
debe de valorar, tanto por los pros y las contras.

Pese que a la principal desventaja de la aplicación del 
modelo en mas de una IES en la región es la escases 
de plazas para alumnos, esto generaría una ventaja, 
que es la competencia entre los mismos alumnos e 
instituciones, lo que puede acrecentar la calidad en 
la educación y por supuesto en el aprendizaje, lo que 
llevaría a un mejor expertis en las cuestiones teórico 
practicas del alumnado, mejorando así su empleabi-
lidad dentro y fuera de la región. 
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Resumen: 
En la presente investigación se desarrolla un tratamiento analítico des-
criptivo desde un enfoque cuantitativo para la evaluación de las com-
petencias directivas referidas a la toma de decisiones exitosas en las 
escuelas y la aversión al riesgo tomado por los directores escolares en 
dicho proceso. Se parte de la hipótesis de que la aversión al riesgo en el 
proceso decisional directivo inhibe la presencia de decisiones exitosas 
en la gestión de los centros escolares. (Kanheman y Tsversky, 2002). Los 
ambientes de incertidumbre proveen escasa información y favorecen 
en algunos directivos, la presencia de estilos decisionales conservado-
res, mecánicos y “puestos en automático”, en vez de propiciar procesos 
decisionales emprendedores, creativos y en donde se tome un nivel 
de riesgo aceptable que impulse la iniciativa ante las oportunidades y 
amenazas del contexto (Peña, 2006, Hanssen y Anderson, 2007). Dicho 
de otra manera, los ambientes de incertidumbre generan en los malos 
directores, una enfermedad cognitiva (sesgo cognitivo) que los paraliza 
y los aleja de las decisiones exitosas (Guzman y Vides, 2013).Sin embar-
go, a contraparte de lo anterior, dichos ambientes de incertidumbre en 
los buenos directores, favorecen escenarios de propuesta, innovación 
y creatividad actuando por sobre lo incierto, presentando así una nula 
aversión al riesgo (Jomah, 2017).

Palabras Clave: Directivos escolares, decisiones exitosas, aversión al 
riesgo.

Abstract
In the present work,  a descriptive analytical treatment is developed 
from a quantitative approach for the evaluation of the directive compe-
tences referred to the taking of successful decisions in the schools and 
the aversion to the risk assumed by the school directors in this process. 
It is based on the hypothesis that the aversion to risk in the decision-ma-

valuación de competencias 
directivas:
Aversión al riesgo y toma de decisiones 
exitosas en Directores de Educación Básica.
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king process inhibits the presence of successful de-
cisions in the management of schools. (Kanheman 
and Tsversky, 2002). Uncertainty environments pro-
vide little information and have the effect of the pre-
sence of conservative, mechanical and “automatic” 
decision styles, instead of propitiating business and 
creative decision-making processes and where an 
acceptable level of risk is taken to promote the initia-
tive corresponding the opportunities  of the context 
(Peña, 2006, Hanssen and Anderson, 2007). In other 
words, uncertainty environments generate a cogni-
tive disease (cognitive bias) in the bad directors that 
paralyze them and move them away from successful 
decisions (Guzmán and Vides, 2013). However, in con-
trast to the above, these environments of uncertain-
ty in good directors favor the scenarios of proposal, 
innovation and creativity that act on the uncertain, 
thus presenting a zero aversion to risk (Jomah, 2017).

Key words: School administrators, successful deci-
sions, risk aversion.

I.  Las competencias directivas en instituciones 
educativas y la toma de decisiones
Las competencias directivas en las instituciones edu-
cativas de acuerdo a Bolívar (2011), encarnan a un li-
derazgo pedagógico dentro de una comunidad de 
aprendizaje; una parte importante del liderazgo del 
director es su toma de decisiones dentro de dicha co-
munidad (Cardona, 1999; Galaz y Viloria, 2004; De Pé-
rez y Arrieta, 2005). Significa lo anterior, que el director 
manifiesta determinadas competencias en el proceso 
decisional por cuanto a que sus habilidades, actitudes 
y valores son puestas en la decisión directiva, logran-
do así un desempeño decisional directivo, que luego 
será puesto bajo juicio evaluatorio de los integrantes 
de la comunidad de aprendizaje de la cual es parte el 
director educativo (Bonefoy et al, 2004).

El anterior razonamiento, nos lleva a plantear que el 
núcleo de las competencias directivas es la toma de 
decisiones, la cual podrá ser exitosa, buena, regular o 
francamente mala, es decir; un director podrá tener 
buena actitud, iniciativa, conocimiento pedagógico y 
habilidades para coordinar equipos etc. Sin embargo 
si ese director se equivoca sistemáticamente al deci-
dir y si su desempeño decisional promedio es malo, 
el director en cuestión tendrá una competencia di-
rectiva desastrosa.  Los buenos y malos directores se 

hacen con sus resultados que logra su comunidad de 
aprendizaje en su institución educativa, resultados 
educativos que de nueva cuenta dependen de bue-
nas o malas decisiones directivas (Uribe, 2007).

Por otra parte, los usuarios de las decisiones directi-
vas, esto es;  profesores, personal de apoyo y admi-
nistrativos, además de padres de familia,  si bien po-
demos apreciar en ellos a una comunidad generosa y 
amable, comprometidos con su escuela, con identi-
dad y partícipes del proyecto institucional etc., ellos 
manifiestan una cara de la que no se habla a menudo, 
esa comunidad  también es rigurosa, dura al enjuiciar 
y demandar de un buen desempeño directivo,  sobre 
todo en materia de toma de decisiones, pueden posi-
blemente tolerar una equivocación;  cuanto más dos, 
cuando la inhabilidad directiva se manifiesta en una 
siguiente mala decisión, a partir de ahí y de manera 
gradual el director se convierte en el hazmerreír y en 
el tonto de la comunidad educativa con una consi-
guiente pérdida de autoridad (Marina, 2010) y lo trá-
gico es que se seguirá equivocando y la institución y 
sus resultados seguirán en entredicho.

 Para fortuna, hemos aprendido también que los 
buenos o malos directores no lo son para siempre, 
pueden aprender procesos, prácticas, desarrollar ha-
bilidades directivas, aprender sobre la toma de deci-
siones y desarrollar un conocimiento directivo sobre 
cómo tomar decisiones exitosas, abordando las im-
plicaciones cognitivas de este proceso (Kohan, 2008).

2. La Evaluación de las competencias y de la 
toma de decisiones directivas
Bonnefoy et al. (2004), dan cuenta de un proceso 
para evaluar las competencias directivas desde un 
enfoque de competencias, utilizando 4 dimensiones 
en una escala de evaluación de la gestión directiva 
(EEGD); las dimensiones de dicha escala de evalua-
ción contemplan:  Gestión institucional, liderazgo y 
trabajo de equipo, competencia cognitiva, dimen-
sión valórica/actitudinal; en esta escala, las decisio-
nes directivas quedan implícitas en todas las dimen-
siones descritas. 

Para Bolívar (2011), la evaluación de las competen-
cias directivas necesariamente pasa por considerar 
“al desarrollo de competencias para un liderazgo 
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centrado en el aprendizaje, e incluye distribuir el li-
derazgo entre un profesorado capacitado” (p.1).
Por otra parte y en esta misma línea de indagación, 
Cardona (1991), estableció la posibilidad de utilizar 
el cuadro de mando integral (balance scorecard) 
para evaluar las competencias directivas asociando 
a cada competencia una serie de indicadores que 
señalen en qué nivel se logra dicha competencia, de 
esa forma podría evaluarse y monitorear el desem-
peño en la competencia decisional directiva.  Esta 
breve aproximación a la evaluación de las compe-
tencias decisionales directivas tendrá un propósito 
esencial: evitar los sesgos cognitivos en la toma de 
decisiones directivas, incluyendo las decisiones es-
pontáneas e impulsivas o bien aquellas regidas por 
“el me late que es por aquí” y que ya han sido su-
ficientemente descritas por la revisión de literatura, 
como decisiones directivas propias de la teoría del 
marcador somático (Márquez, et al, 2013; Bechara 
y Damasio, 2005; Maia & McClellan, 2004). Se trata 
de apoyar la formación directiva en materia decisio-
nal para lograr conformar a un decisor inteligente, 
adaptativo, reflexivo y analítico que ponga en juego 
sus habilidades decisionales en los entornos de in-
certidumbre y que se acerque lo más posible a las 
decisiones exitosas.

3. Las decisiones exitosas y la aversión al riesgo
Como bien lo señalan Cruz (2016) y Peña (2006), los 
pioneros en la aplicación de los fundamentos de la 
psicología cognitiva en la toma de decisiones bajo 
condiciones de incertidumbre, fueron Amos Tvers-
ky y  Daniel Kahnneman (2003), quienes gracias a 
dicha contribución puesta en el campo de las de-
cisiones económicas, recibieron el premio Nóbel 
en 2002; esencialmente el núcleo de la teoría de 
las decisiones bajo incertidumbre de Kahnneman y 
Tversky plantea que cuando los directivos que deci-
den están bajo condiciones de incertidumbre, éstos 
padecen una “enfermedad cognitiva” denominada 
aversión al riesgo, por lo cual siempre tomarán la 
decisión más conservadora, aún y cuando ésta im-
plique una ganancia nula o bien una pérdida previ-
sible, por lo cual el proceso decisional se ve afectado 
por malos resultados. Si a lo anterior le aunamos que 
hay malos, regulares y buenos desempeños directi-
vos en materia de decisiones (Hansson y Herdenson, 
2007), entonces francamente, las instituciones edu-
cativas estarán a la deriva en materia de decisiones 

en condiciones de incertidumbre, por esa aversión  
directiva al riesgo que ya se describió, por lo cual 
las decisiones exitosas en condiciones inciertas en 
el medio educativo serán extremadamente raras o 
inexistentes; en esto consiste el problema:  en con-
tar con mayores elementos de conocimiento sobre 
las decisiones directivas en condiciones de incerti-
dumbre, para poder arribar cada vez más, al tipo de 
decisiones exitosas en el medio educativo.

4. Formulación del problema / Preguntas 
de investigación
Las siguientes preguntas fueron planteadas a fin de 
dar dirección al proceso de investigación con rela-
ción al logro de resultados.

1. ¿Qué características presenta la toma de 
decisiones exitosas en ambientes de certi-
dumbre e incertidumbre, en los directivos 
de educación básica de una zona escolar en 
el estado de Durango?
2. ¿Cómo afecta la aversión al riesgo, en am-
bientes de incertidumbre, a la toma de de-
cisiones exitosa  de los directivos de educa-
ción básica de una zona escolar en el estado 
de Durango?
3. ¿Qué diferencias significativas se presen-
tan el proceso de toma de decisiones exito-
sas en ambientes de incertidumbre, en los 
diferentes grupos de clasificación de  directi-
vos de educación básica de una zona escolar 
en el estado de Durango?

4.2 Objetivos
Los siguientes objetivos fueron establecidos a fin de 
definir los resultados de la indagación:

•	 Describir las características  del pro-
ceso de la toma de decisiones exitosas en 
ambientes de certidumbre e incertidumbre, 
en los directivos de educación básica de un 
sector educativo del estado de Durango.
•	 Determinar la medida y tipo de 
afectación en la toma de decisiones exitosa 
en ambientes de incertidumbre de los direc-
tivos de educación básica de un sector edu-
cativo del estado de Durango, de parte de 
aquellos indicadores significativos de aver-
sión al riesgo.
•	 Establecer las diferencias significa-
tivas en los diferentes grupos de clasifica-
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ción de  directivos de educación básica de 
un sector educativo del estado de Durango 
de acuerdo a sus percepciones del proceso 
de toma de decisiones directivas exitosas en 
ambientes de incertidumbre.

4.3 Hipótesis de la investigación
En este trabajo se parte de la siguiente hipótesis 
central, para orientar el proceso de análisis para el 
logro de resultados:

Ho: Los directivos de educación básica de la zona es-
colar No. 6, de educación primaria federalizada, en 
la Cd. De Durango, Dgo. que son evaluados con un 
mayor nivel de evasión al riesgo en su proceso deci-
sional bajo condiciones de incertidumbre, no logran 
altos puntajes de percepción sobre sus decisiones 
exitosas en el ámbito escolar. Es decir, desde la per-
cepción de los usuarios de las decisiones directivas, 
no hay diferencias significativas entre el grupo de di-
rectivos que son percibidos con un mayor nivel de 
evasión al riesgo, y el grupo de directores que son 
percibidos con bajos puntajes en sus decisiones exi-
tosas, ambos grupos no son diferentes, están asocia-
dos; por lo cual el nivel de aversión al riesgo se aso-
cia con los bajos puntajes asignados a las decisiones 
exitosas directivas.

Hi: Los directivos de educación básica de la zona es-
colar No. 6, de educación primaria federalizada, en 
la Cd. De Durango, Dgo. que son evaluados con un 
mayor nivel de evasión al riesgo en su proceso de-
cisional bajo condiciones de incertidumbre, logran 
diferentes puntajes de percepción (no solo bajos) 
sobre sus decisiones exitosas en el ámbito escolar. 
Es decir; La percepción de un mayor nivel de evasión 
al riesgo en las decisiones directivas no se asocia a la 
percepción de bajos puntajes de las decisiones exi-
tosas en el ámbito escolar, sino que hay diferencias 
significativas en las valoraciones de dichos puntajes. 
De acuerdo a la hipótesis anteriores, se trata de de-
mostrar si la aversión al riesgo en los términos del 
presente estudio y con los sujetos encuestados, es 
significativa o no en el proceso decisional para el lo-
gro de decisiones exitosas.

5. Metodología
5.1 Enfoque
El enfoque determinado para realizar la investigación 

es el enfoque cuantitativo, en el cual la realidad em-
pírica es posible segmentarla en unidades medibles 
y cuantificables conocidas como variables; las cuales 
nos proporcionan datos objetivos y válidos que son 
utilizados como insumo para el logro de los resulta-
dos de la indagación (Cea, 2001), Para Cortez e Iglesias 
(2004), el enfoque cuantitativo toma como su núcleo 
a las mediciones numéricas, desde la observación 
para recolectar los datos, así como para procesarlos 
con una base numérica. Por tanto la cuantificación de 
la realidad bajo estudio es la naturaleza distintiva del 
enfoque cuantitativo (Newman, 2002). En el caso que 
nos ocupa, el de medir el proceso decisional de los di-
rectivos educativos, lo anterior se puede realizar dado 
que dicho proceso se puede documentar y cuantificar 
de manera confiable dado que los decisores así como 
los usuarios de dichas decisiones pueden ofrecernos 
sus percepciones a través de información cuantifica-
ble, por tanto la aplicación del enfoque cuantitativo es 
esta investigación es consistente.

5.3 Técnica
El método elegido para desarrollar la investigación, 
su proceso de toma de datos y análisis de los mismos 
a fin de responder a los objetivos de la indagación, es 
el método hipotético deductivo, (Domínguez, 2015; 
Cortez e Iglesias, 2004); a través del cual se trata de 
resolver un problema científico formulando deter-
minadas predicciones o suposiciones denominadas 
hipótesis sobre las cuales se arroja evidencia para 
contrastarlas y así llegar a la determinación de hallaz-
gos científicos o nuevo conocimiento sobre el tema 
en estudio. En el presente trabajo, se  plantea la hi-
pótesis central que relaciona la evasión al riesgo en el 
proceso decisional  de los directivos educativos con 
las decisiones exitosas en sus escuelas, por lo tanto el 
método que se enuncia tiene plena aplicación.

5.4 Instrumento de investigación
Tomando como punto de partida el instrumento de 
Bonnefoy (2004): Escala de evaluación directiva cuyo 
valor Alpha de Cronbach es de .97, se realizó una con-
versión del mismo en sus tres dimensiones: la de ges-
tión institucional, la de liderazgo y trabajo en equipo y 
la dimensión cognitiva-valórica actitudinal, en la cual 
se transformaron sus ítems hacia el proceso decisional 
en el ámbito de la dimensión, incorporando una cuar-
ta dimensión denominada decisiones en ambiente de 
incertidumbre y aversión al riesgo. 
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5. Resultados
5.1 Características de los encuestados
Fueron encuestados 60 usuarios de las decisiones de los directores de educación básica, de entre ellos 
docentes ante grupo, profesores de apoyo, trabajadores de apoyo y subdirectores; en la tabla No. 1 se 
especifican las características de los sujetos de la investigación.

De acuerdo a la tabla No. 1, la mayor parte de los encuestados (as) fueron mujeres, en la función de profesor 
(a) de grupo, en un rango mayoritario de edad de los 36 a los cincuenta años y con una antigüedad pre-
ponderante de los 16 a los 30 años de servicio; en tanto que la característica minoritaria de los encuestados 
correspondió a ser del género masculino, con el puesto de trabajador de apoyo, en el grupo de edad de los 
20 a los 25 años y con 1 a 5 años de servicio.

5.2 Análisis descriptivo de las percepciones de los usuarios de la toma de decisiones exitosa en am-
bientes de incertidumbre y aversión al riesgo.
A fin de determinar las características descriptivas en las percepciones de los profesores, trabajadores de 
apoyo y subdirectores (as) sobre la toma de decisiones exitosa y la aversión al riesgo de sus directores esco-
lares, se establecieron las medidas estadísticas de tendencia central: media aritmética, desviación estándar 
y error de desviación, como se registra en la Tabla No. 2.
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Como puede observarse en la tabla 2, la evaluación del proceso de toma de decisiones directiva exitosa 
tiene ponderaciones con altos puntajes en: Visualiza y evalúa alternativas (4.81) Visualiza potencialidades 
del personal (4.70), decisiones satisfacen necesidades (4.70), han transformado el contexto institucional 
(4.44) y decisiones exitosas, efectividad y resultados (4.41), siendo las decisiones exitosas directivas con 
más baja valoración: Decisiones exitosas, las toman como ejemplo (3.74) y decisiones exitosas generan 
reconocimiento real (3.96).

Sin embargo en lo general, cuando se evalúa a las decisiones directivas exitosas bajo condiciones de incer-
tidumbre los valores son  bajos; ejemplo: decisiones exitosas con ausencia de información (3.83), en situa-
ciones poco claras, creativo y emprendedor (a) (3.85), decisiones exitosas situaciones cambiantes (3.85) y 
decisiones exitosas en situación de ambigüedad (3.91).

Las valoraciones bajas se vuelven a repetir cuando se evalúa a las decisiones directivas en donde se acepta 
el riesgo: elige ganar más en lo general aunque en algunos aspectos pierda (3.55), decide más por invertir 
en una decisión de largo plazo que promete mucho, pero que de corto plazo no da nada (3.71) y decide 
más por soluciones duraderas y firmes, pero con riesgo (3.90), con ello se define que hay  presencia de aver-
sión al riesgo; lo cual se demuestra con valoraciones altas cuando se pregunta por la presencia de aversión 



30

al riesgo en la decisión: Al decidir el director (a), prefiere ganar un poco menos en todo, para no perder 
nada en ningún rubro (4.30). 

Una vez realizados los análisis descriptivos, se procedió a realizar la prueba de Kolmogorov-Smirnov  (Ks) a 
los datos, a fin determinar si los mismos presentaban una distribución normal y decidir realizar los análisis 
inferenciales correspondientes en el caso de la presencia de una distribución normal; esto es, desarrollar 
los análisis de T de student, de correlación, de regresión linear y análisis Anova. La prueba de Ks arrojó pará-
metros normales, por lo cual los datos mantienen una distribución normal y se procedió a realizar las prue-
bas inferenciales ya descritas a fin de dar respuesta a las preguntas de investigación, objetivos e hipótesis.

5.3 Análisis de diferencias significativas entre dos grupos, prueba de t para una muestra
A fin de poner a prueba de significación estadística  a los ítems que valoran la toma de decisiones exitosa 
y/o en condición de incertidumbre y a los ítems que valoran la aversión al riesgo en la toma de decisiones 
directiva, en la Tabla No. 3 se muestran los valores de t de student y de significancia estadística, con la con-
siguiente información de rechazo o retención de hipótesis estadística (Ho) en el caso de cada ítem.

*Con .05 de probabilidad de error
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Según se aprecia en la tabla No. 3, en todos los ítems 
en donde se rechaza Ho:  existen diferencias signifi-
cativas en las valoraciones al ítem desde los encues-
tados, por lo cual se prueba el sentido afirmativo del 
ítem, siendo éste aprobatorio; tan solo se retiene Ho 
en lo ítems: al decidir visualiza y analiza alternativas, 
decisiones exitosas, efectividad resultados, decisio-
nes exitosas, necesidades institucionales y de los 
usuarios, decisiones exitosas, las toman como ejem-
plo y decisiones exitosas, transformación del contex-
to institucional. La retención de Ho implica que los 
ítems son desaprobatorios, en este sentido, los usua-
rios de las decisiones directivas desaprueban con sig-
nificación estadística a estos ítems. Llama la atención 
el no rechazo de Ho en varios ítems de decisiones 
exitosas, con lo cual se señala su sentido aprobatorio: 
decisiones exitosas, diferencia positiva en vida de los 
usuarios, decisiones exitosas, ausencia de informa-
ción, decisiones exitosas, situaciones de ambigüe-
dad, decisiones exitosas, situaciones cambiantes, etc.
El punto nodal del análisis se sitúa en los ítems que se 
definieron para medir el nivel de aversión al riesgo, 
de 8 ítems dedicados a esa dimensión, se retiene Ho 

solo en tres de ellos: elige ganar más en lo general, 
prefiere ganar un poco menos en todo y decide por 
invertir en una decisión de largo plazo, en estos ítems 
la retención de Ho, infiere la presencia de aversión 
al riesgo. En dos ítems adicionales se plantea la afir-
mación de la presencia de aversión al riesgo en la 
decisión directiva: el director decide siempre por 
soluciones conocidas y seguras, y el director apli-
ca siempre manuales y procedimientos para evitar 
decisiones inciertas, en tanto hay rechazo de Ho, se 
afirma la presencia de aversión al riesgo, por lo tan-
to; de 8 ítems de esta dimensión, en cinco de ellos 
tenemos presencia con significación estadística de 
aversión al riesgo.

5.4 Correlaciones entre decisiones directivas exi-
tosas y nivel de aversión al riesgo.
A fin de establecer las relaciones probables entre los 
ítems de decisiones directivas exitosas e ítems que 
miden el nivel de aversión al riesgo, se estableció una 
prueba de correlación R de Pearson bivariada; la tabla 
no. 4, muestra las correlaciones encontradas con una 
significancia de .05 (*) y .001 (**)
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Como puede observarse en la tabla 4, cuando la de-
cisión exitosa describe a una habilidad directiva que 
responde a cómo decidir en condiciones de incerti-
dumbre, el número de correlaciones aumenta en los 
ítems relativos a la aversión al riesgo, así decisiones 
exitosas, situaciones cambiantes mantiene 9 corre-
laciones significativas  bastante fuertes, seguida de 
decisiones exitosas en situaciones de ambigüedad 
con 9 correlaciones significativas fuertes, le continúa 
decisiones exitosas, ausencia de información con 8 
correlaciones significativamente fuertes, las decisio-
nes exitosas, diferencia positiva en los usuarios con 7 
correlaciones, cuatro fuertes y  tres de un tipo medio. 
Otras correlaciones fuertes se establecen entre deci-
siones exitosas, las toman como ejemplo, con 9 co-
rrelaciones fuertes y decisiones exitosas generan re-
conocimiento real, con 6 correlaciones fuertes y una 
correlación media. Lo anterior nos indica que entre 
más se asocie el ítem a la aversión al riesgo, menos 
estado aprobatorio tendrá el ítem de decisión exitosa 
y en su caso más extremo, tendrá retención de Ho.
Se puede establecer que las decisiones exitosas con 
menor correlación hacia ítems de aversión al riesgo 
son: decisiones exitosas, efectividad resultados con 

solo una correlación media y decisiones exitosas 
transforman el contexto institucional con también 
solo una correlación, significa que en estos ítems, no 
se asoció la decisión, a condiciones de incertidumbre 
y aversión al riesgo. Si tomamos a una decisión exi-
tosa representativa de lo que es tener éxito en tér-
minos de una comunidad de practicantes, tomemos 
el ítem: decisiones exitosas, las toman como ejemplo, 
este ítem es bastante representativo de una decisión 
exitosa, podemos obtener un modelo de regresión 
linear para dicho ítem, estableciendo a sus variables 
predictoras y/o los efectos sobre dicha variable, tal 
como se describe a continuación.

5.5 Efectos  de la aversión al riesgo en las decisio-
nes exitosas: un modelo de regresión linear
Para determinar las variables predictoras, es decir;  
aquellas variables que mantienen efectos en una de-
cisión directiva exitosa clave, como la que se ha selec-
cionado como objetivo: Las decisiones directivas han 
sido exitosas, porque las autoridades las han tomado 
como ejemplo para aplicarlas en otras instituciones, 
el modelo de regresión linear obtenido establece a 
tres variables predictoras que con una precisión del 
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52.2% están determinando a la presencia de dicha 
decisión directiva exitosa, como se muestra en la 
gráfica No. 1.

La gráfica 1, nos muestra que el efecto mayor sobre 
la decisión exitosa lo tiene el decidir con autonomía 
evitando la aplicación estandarizada de manuales y 
procedimientos, lo cual es inverso a la aversión al 
riesgo; véase como la segunda variable predicto-
ra acepta a las soluciones firmes y duraderas aún 
y cuando tengan cierto riesgo; finalmente una ter-
cera variable predictora relaciona el decidir ante 
situaciones cambiantes y difíciles, emprendiendo y 
desarrollando diferentes alternativas.

De acuerdo al anterior modelo de regresión lineal 
analizado, se establece que entre menos se presen-
ta la aversión al riesgo, más se favorece a la decisión 
directiva exitosa en cuestión.

5.6 Las diferencias significativas de acuerdo a 
los diferentes grupos de encuestados, el análisis 
anova.
Las diferencias significativas entre los usuarios de 
las decisiones directivas según diferentes grupos 
de clasificación, según género, puesto y antigüe-
dad en el servicio entre otros; se muestran en la Ta-
bla No. 5, en donde se pone a prueba estadística la 
significación de dichas diferencias en las medias de 
percepción de los diferentes grupos sobre las deci-
siones directivas, a través de los análisis anova y el 
valor de prueba conocido como F; en donde la Ho: 
no hay diferencias significativas entre los distintos 
grupos de encuestados en torno a la percepción 
sobre las decisiones directivas exitosas se contrasta 
con un valor de prueba de 1.96, o bien al .05 de pro-
babilidad de error (ver tabla 5).
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Al observar la tabla No. 5, podemos apreciar que en 
la prueba de diferencias en cuanto a género, solo se 
mantienen diferencias significativas, dado los valo-
res de rechazo de Ho, en los ítems: para decidir iden-
tifica posibles problemas, en las decisiones estraté-
gicas dirige hacia metas y el director decide más por 
invertir en una decisión de largo plazo, siendo las 
mujeres, quienes en la gráfica de medias en los dos 
primeros ítems tienen la media más alta en sus pun-
tajes, en tanto que los hombres tienen la media más 
alta en el ítem: el director decide más por invertir en 
una decisión de largo plazo.

Se registran múltiples diferencias en torno al puesto, 
dado valores de rechazo de Ho en los ítems: Diseña 
mecanismo de evaluación y seguimiento, demuestra 
capacidad de persuadir, al decidir en situaciones difí-
ciles y cambiantes, desarrolla diferentes alternativas, 
el director aplica siempre los procedimientos y el ma-
nual para evitar decisiones inciertas, en decisiones 
estratégicas, dirige hacia metas, entre otros muchos; 
en estos ítems las diferencias significativas de acuer-
do al gráfico de medias que aportó la prueba anova, 
se muestran puntajes más altos para profesores de 
grupo y subdirectores en el ítem diseña mecanismos 
de evaluación y seguimiento, en el caso del ítem de-
muestra capacidad de persuadir, los puntajes más 
altos corresponden a profesores de grupo y trabaja-
dores de apoyo, en el ítem: al decidir en situaciones 
difíciles y cambiantes, los puntajes más altos fueron 
dados por maestros comisionados y profesores de 
grupo, en tanto que para el ítem: el director aplica 
siempre los procedimientos y el manual para evitar 
situaciones inciertas, los puntajes más altos fueron 
dados por profesores de grupo y subdirectores. Fi-
nalmente en el ítem: en las decisiones estratégicas 
dirige hacia las metas, los puntajes más altos fueron 
dados por subdirectores y profesores de grupo.

En lo relativo a la diferencia de medias de percep-
ción de acuerdo al factor grupos de edad, se regis-
tran varias diferencias de entre las que se destacan: 
Al decidir, el director elige ganar más en lo general, 
En sus decisiones demuestra capacidad de persua-
dir, El director aplica siempre los procedimientos y 
el manual y ha tomado decisiones exitosas, aún en 
situaciones de ambigüedad entre otras; en estos 
ítems, las diferencias significativas se manifiestan en 
el ítem: Al decidir, el director elige ganar más en lo 

general, donde los puntajes más altos en las medias 
corresponden al grupo de edad de más de 50 años, 
en tanto que en el ítem: En sus decisiones demues-
tra capacidad de persuadir, le corresponden los 
puntajes más altos en las medias al grupo de edad 
también de los mayores de 50 años; en tanto que al 
ítem: El director aplica siempre los procedimientos 
y el manual, de nueva cuenta, las medias con ma-
yor puntaje le corresponden al grupo de usuarios 
de las decisiones mayores de 50 años; finalmente 
en el ítem: ha tomado decisiones exitosas, aún en 
situaciones de ambigüedad, las medias con mayor 
puntaje le corresponden al grupo de menor edad, 
esto es de los 20 a los 25 años.

En referencia a las medias de percepción de acuer-
do al factor Grupos de Antigüedad, se manifiestan 
diferencias significativas en varios ítems, siendo los 
más destacados: Sus decisiones exitosas han trans-
formado para bien el contexto institucional, en su 
decisión sabe modificar los planes de acción, de-
cide en situaciones inciertas evitando el manual, 
decidiendo con autonomía y el director (a) aplica 
siempre los procedimientos y el manual para evitar 
decisiones inciertas, en el ítem: Sus decisiones exi-
tosas han transformado para bien el contexto insti-
tucional, le corresponden los puntajes más altos en 
las medias de percepción al grupo de antigüedad 
mayor, con más de 30 años de antigüedad, en tan-
to que los puntajes más bajos los asigna el grupo 
de menor antigüedad: en el ítem: en su decisión 
sabe modificar los planes de acción, las medias con 
puntajes más altos las otorgó  de nuevo el grupo 
de antigüedad mayor y los puntajes más bajos los 
asignó el grupo de antigüedad menor; en el ítem: 
decide en situaciones inciertas evitando el manual, 
decidiendo con autonomía, los puntajes más altos 
de acuerdo a la prueba de Duncan, los dio el grupo 
de antigüedad menor y los puntajes más bajos los 
asignó el grupo de antigüedad media de 6 a 15 años 
de edad, finalmente en el ítem: el director (a) aplica 
siempre los procedimientos y el manual para evitar 
decisiones inciertas, los puntajes más altos los otor-
gó el grupo de antigüedad mayor y el puntaje más 
bajo lo dispuso el grupo de antigüedad avanzada 
de los 16 a los 30 años de servicio.

Finalmente, las diferencias significativas según pre-
paración profesional, se manifiestan en múltiples 
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ítems, siendo las diferencias más destacadas para 
los ítems:  Al decidir el director (a), prefiere ganar un 
poco menos en todo, para no perder nada en ningún 
rubro, Al decidir, planifica, Ante eventos inciertos e 
inseguros, el director (a) decide con creatividad de-
sarrollando respuestas innovadoras, y sus decisiones 
exitosas las autoridades educativas las toman como 
ejemplo entre otras más.

En el ítem: Al decidir el Director (a), prefiere ganar un 
poco menos en todo, para no perder nada en ningún 
rubro, le corresponden los puntajes más altos en las 
medias de percepción, de acuerdo a la prueba de 
Duncan al nivel de preparación profesional maes-
tría titulada y asignó los puntajes más bajos en la 
media el grupo de pasantes de maestría; en el ítem: 
Al decidir, planifica,  de nuevo, el grupo de maestría 
titulada asigna los puntajes más altos en las medias 
en tanto que el grupo de pasantes de maestría otor-
ga los puntajes más bajos en las medias de percep-
ción; en el Ítem: Ante eventos inciertos e inseguros, 
el director (a) decide con creatividad desarrollando 
respuestas innovadoras, le corresponde al grupo de 
maestría titulada el asignar los puntajes más altos 
en las medias de percepción, en tanto que el grupo 
de pasantes de maestría otorgaron los puntajes más 
bajos en dichas medias de percepción. Por último 
en el ítem: Sus decisiones exitosas las autoridades 
educativas las toman como ejemplo, le correspon-
de de acuerdo a la prueba de Duncan al grupo de 
maestría titulada el asignar los puntajes más altos 
en las medias, siendo el grupo de los pasantes de 
maestría quien asigna los puntajes más bajos a las 
medias de percepción en el citado ítem.

5.7 Conclusiones
Las siguientes conclusiones se derivan de los aná-
lisis descriptivos e inferenciales realizados con los 
datos y se enlistan a continuación.

• Las evaluaciones sobre el proceso de toma 
de decisiones directiva mantiene puntajes 
más altos con relación a cuando se evalúa a 
las decisiones exitosas directivas.
• Las decisiones directivas exitosas asociadas 
a condiciones de incertidumbre  mantienen  
puntajes promedio bajos desde las valora-
ciones de los usuarios de las decisiones.
• Las valoraciones más bajas de los usuarios 
de las decisiones se presentan cuando se 

evalúa a la toma de decisiones directiva en 
situación de riesgo.
• Se registra la presencia de aversión al ries-
go, ya que, de 8 ítems de dicha dimensión, 
en cinco de ellos por procedimiento de 
prueba de hipótesis, se demuestra la exis-
tencia de aversión al riesgo.
• Las correlaciones más fuertes se presen-
taron cuando la decisión exitosa describe 
a una habilidad directiva que responde a 
cómo decidir en condiciones de incerti-
dumbre, de esta forma el número de corre-
laciones de las decisiones exitosas aumenta 
en los ítems relativos a la aversión al riesgo.
• Entre más se asocie una decisión directiva 
exitosa a la aversión al riesgo, menos esta-
do aprobatorio tendrá el ítem de decisión 
exitosa y en su caso más extremo, tendrá 
retención de Ho.
• Las diferencias significativas en la valora-
ción de las decisiones directivas exitosas, 
en condición de incertidumbre y aversión al 
riesgo le corresponden al grupo de las mu-
jeres, a los profesores de grupo, al grupo de 
mayor edad, al grupo de mayor antigüedad 
y al nivel de preparación maestría titulada, 
quienes asignaron los puntajes más altos 
en las medias de percepción de los ítems, 
en tanto que fueron los hombres, los profe-
sores comisionados y de apoyo, el grupo de 
menor edad, el grupo de antigüedad media 
de los 6 a los 15 años de servicio y los pa-
santes de maestría quienes asignaron los 
puntajes más bajos en las medias de per-
cepción de los ítems.
• Los efectos probados sobre la decisión 
directiva exitosa tomada como objetivo: 
Sus decisiones las toman como ejemplo las 
autoridades; fueron las variables predicto-
ras: Al decidir en condiciones inciertas, el 
director evita la aplicación estandarizada 
de manuales y procedimientos, decide más 
por soluciones duraderas y firmes pero con 
cierto riesgo y al decidir ante situaciones 
difíciles y cambiantes, el director opta por  
emprender y desarrollar diferentes alter-
nativas. Dichos efectos se demuestran con 
una precisión del 52.2%.
• Desde lo anterior y atendiendo a la hipóte-
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sis central de la presente investigación, no 
se rechaza Ho, desde lo cual, Los directivos 
de educación básica de la zona escolar No. 
6, de educación primaria federalizada, en 
la Cd. de Durango, Dgo; que son evaluados 
con un mayor nivel de evasión al riesgo en 
su proceso decisional bajo condiciones de 
incertidumbre, logran bajos puntajes de 
percepción sobre sus decisiones exitosas 
en el ámbito escolar.

Serán necesarios nuevos abordajes de investigación 
que acoten con mayor precisión un modelo predic-
tivo múltiple entre decisiones directivas exitosas y 
nivel de evasión al riesgo, mismos que enriquezcan 
o cuestionen los resultados aquí descritos.
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Resumen: 
Alexéi Maximóvich Peshkov; Nijni-Novgorod, 1868-1936). Novelista y dra-
maturgo ruso, maestro del realismo socialista y una de las personalidades 
más relevantes de la cultura y de la literatura de su país. Considerado un 
modelo de escritor autodidacta. Su éxito literario es el relato Makar Chudra 
en donde combina una descripción brillante de la naturaleza con un rico 
flujo narrativo interno para abordar el tema de la dignidad humana y la 
libertad en forma folclorista y ultra romántica. Lo mismo puede decirse de 
La vieja Izergil (1895), que narra la historia de Danko, quien hace pedazos 
su corazón para iluminar el camino de la salvación a su tribu. Numerosas 
obras y piezas para teatro escritas por él evidencian que le era imposible 
conciliar sus intereses artísticos con la idea estalinista de la literatura. Mue-
re en Moscú en circunstancias que todavía no han sido aclaradas. 

Palabras Clave: literatura rusa,  flujo narrativo, maestro del realismo.

Abstract:
Alexéi Maximóvich Peshkov; Nijni-Novgorod, 1868-1936). Novelist and 
Russian dramatist, teacher of socialist realism and one of the most rele-
vant personalities of culture and literature in his country. Considered a 
self-taught writer model. His literary success is the Makar Chudra story 
where he combines a brilliant description of nature with a rich internal 
narrative flow to address the issue of human dignity and freedom in 
a folkloric and ultra-romantic way. The same can be said of Old Izergil 
(1895), which tells the story of Danko, who breaks his heart to illuminate 
the path of salvation to his tribe. Numerous works and pieces for theater 
written by him show that it was impossible for him to reconcile his artis-
tic interests with the Stalinist idea of literature. He dies in Moscow under 
circumstances that have not yet been clarified.

Key words: Russian literature, narrative flow, master of realism.
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Introducción
Alekséi Maksímovich Peshkov nació el 28 de mar-
zo de 1868 en Nizhni Nóvgorod. Tiempo después 
adoptó el seudónimo de Gorki, que en ruso signifi-
ca “amargo”. Huérfano a corta edad, estuvo presente 
en la muerte de su padre Maxim Savvatiécich y ex-
perimentó la ausencia y lejanía de su madre Varvara, 
quien tiempo después falleció.

Fue acogido en casa de sus abuelos, en momentos 
en que se disputaba allí la división de los bienes pa-
ternos entre los hermanos Mijaíl y Yákov. La cultu-
ra  violenta de la familia (de sus tíos y su abuelo), lo 
exponía a golpizas constantes hasta quedar incons-
ciente como castigo por sus travesura. A pesar de 
eso, su abuela Alukina siempre protegió y defendió 
a Máximo Gorki más que nada del abuelo; ella fue 
la encargada de criarlo, de darle fuerzas para so-
brellevar esa vida que llevaba. También le contaba 
cientos de historias de santos, bandidos, soldados y 
príncipes. Su abuelo le enseñó a leer, pero no fue fá-
cil porque el abuelo le enseñaba de manera estricta 
y le pegaba.

Gorki conoció a un hombre que se instaló en casa 
de sus abuelos, era distinto a los demás, todos pen-
saban que era malo, pero a pesar de eso aquel hom-
bre se convirtió en una persona memorable para 
Máximo, lo llamaba “Buen Negocio”. 

Los trabajos obligados
La economía no era muy buena, a causa de eso 
Gorki fue obligado a dejar la escuela a la edad de 
11 años para aprender un oficio. Gorki era un niño 
demasiado curioso y le encantaban las aventuras, lo 
que más le desagradaba era la manera en que los 
hombres hablaban de las mujeres ya que lo hacían 
de manera obscena, cosa que a Gorki no le parecía, 
pues él respetaba y amaba a las mujeres. 

Su primer trabajo fue de “chico” en la zapatería de 
Porjunov. Allí surgieron algunos problemas con su 
amo, así que decidió volver con su abuela donde 
paso días agradables. Trabajó en casa de la hermana 
de la abuela, hacia encargos, lavaba. La única per-
sona que le agradaba era su amo, él le pedía que 
copiara planos de la casa o le pedía que él mismo los 
realizara. Pronto Gorki no aguantó al ama y se dirigió 
al desembarco del río Volga, donde encontró traba-

jo de lavaplatos en el barco “Dodri”. Smuri fue su úni-
co amigo en el barco, Smuri le prestaba libros para 
que se los leyera. Ahí acusaron a Gorki falsamente, 
así que se fue de nuevo a casa de su abuela. Nueva-
mente se fue a casa de la hermana de su abuela, allí 
conoció a personas memorables como la cortadora 
de la cocina que era una persona encantadora pero 
no muy querida por los inquilinos, también conoció 
a una bella señora que él llama la Reina Margot, ella 
le prestaba libros muy interesantes. 

A Gorki le prohibían la lectura ya que pensaban que 
los libros perjudicaban la mente, pero él no creía en 
lo que decían así que el leía a escondidas. Había in-
quilinos soldados y Gorki les ayudaba a redactar car-
tas para sus familias, también les leía las cartas que 
recibían. Un integrante de la familia de la hermana 
de la abuela golpeó a Gorki que terminó dejándo-
lo en el hospital, fueron las autoridades correspon-
dientes para que pudiera poner una denuncia en 
contra de ellos, pero él se negó a poner la denuncia 
así que la familia cambio su actitud hacia él, lo deja-
ban leer y salir cuando terminaba sus deberes.

En primavera, se fue a trabajar como lavaplatos en el 
barco llamado “Perm”, era totalmente blanco y muy 
espacioso. Allí conoció al fogonero Yakov él también 
se convirtió para Gorki en un hombre memorable.

También trabajó en un taller de pintura de iconos 
y en un local donde vendían libros eclesiásticos. 
La mayoría de los clientes eran “Mijiks” (hombres 
campesinos que no contaban con bastante dinero). 
Conoció a Piort Vasilievich un erudito de la antigua 
fe, iconos y toda clase de antigüedades. El erudito 
tenía cortada la planta de un pie. También conoció 
a más eruditos. 

A sus compañeros del taller les contaba historias, les 
leía libros e interpretaba obras para entretenerlos y 
a ellos les agradaba mucho su agilidad para tales 
cosas a pesar de su corta edad. En el taller cumplió 
13 años y sus compañeros les obsequiaron un icono 
bien pintado de Alexéi el bendito de Dios. Ese mis-
mo día Gorki tuvo un problema con su encargado 
así que decidió marcharse. 

Un día paseando a orillas del Oká se encontró a su an-
tiguo amo, el sobrino de la abuela, él le propuso tra-
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bajar en la Feria con él como capataz, le dijo que él se 
encargaría de cuidar todo lo de ahí y cuidaría de que 
los trabajadores no robaran. Gorki acepto y se dirigie-
ron a la Feria y de allí se fueron a la casa de la hermana 
de la abuela, Gorki se dirigió a la casa donde vivía la 
Reina Margot, pero ya había nuevos inquilinos.

Gorki trabajaba todo el día y llegaba agotado a 
la casa. Un día al volver a casa de sus amos, en la 
mesa estaba su padrastro Evgueni Vasilievich, él le 
recordaba a “Buen Negocio” por ser tan extraño para 
todos y tan poco amado. Su padrastro estaba muy 
enfermo y tiempo después falleció.

Gorki seguía trabajando en la Feria, era jefe, conoció 
a gente interesante como el carpintero Osip, el techa-
dor Efímushka, el albañil Piotr, al estuquista Grigori 
Shishlin. Convivían con él en casa de sus amos y pasa-
ban ratos agradables, conversando de distintos temas. 

Gorki los días festivos iba con frecuencia a la calle de 
“Los Millonarios” donde vivían vagabundos, prosti-
tutas, ladrones. Ellos crearon una vida independien-
te de los amos. Todos aquellos eran personas auda-
ces y despreocupadas, vivían con más alegría que la 
demás gente. Osip un amigo de Gorki le informo a 
su amo para que le prohibiera ir a esa calle, el amo 
le dijo que eso no le llevaría a nada bueno. Gorki ya 
no volvió a ir a esa calle. 

En invierno no había que hacer en la Feria así que 
Gorki tenía pequeños quehaceres en la casa de 
sus amos, en veces les leía novelas que a él le des-
agradaban, pero en sus tiempos libres se ponía a 
leer buenos libros e intentaba escribir versos. Gorki 
cumplió 15 años.

Los días de fiesta Gorki se iba al figón de la calle 
Yamskaia, al figonero le gustaba mucho la músi-
ca, allí cantaba siempre el guarnicionero Kleschov, 
hombre pequeño, flaco de cabello rojizo. Kleschov 
cantaba desde el fondo de su alma. Allí en el figón 
conoció a Mitropolski como un profeta. En otoño 
Máximo se marchó a Kazán con la esperanza de po-
der estudiar.

La idea de la universidad se la sugirió Evréinov, 
alumno del Liceo, muchacho bueno y con cariñosos 
ojos. Evréinov empezó a convencer a Gorki que po-

seía excepcionales dotes para la ciencia y lo invitó a 
vivir en su casa.

Gorki se despidió de su abuela y ella le aconsejó no 
enfadarse en exceso con la gente, él se dio cuenta 
que no volvería a ver a aquella persona tan sincera-
mente amada, tan respetable.

Ya estaba en la ciudad de Kazán en la casa de Evréi-
nov vivienda de un solo piso. Los Evréinov (la madre 
y dos hijos) vivían de una mísera pensión, la madre 
tenía una terrible tristeza a causa de la mala econo-
mía por la que pasaban.Estaba obligada diariamen-
te a hacer rendir la comida para alimentar a sus hijos 
y a un muchacho ajeno. Cada pedazo de pan que 
le brindaba la señora Varvara le pesaba en el alma. 
Para no pasar hambre, Gorki iba al Volga a los em-
barcadores donde era fácil ganarse quince o veinte 
kopeks, trabajando junto con vagabundos y carga-
dores sin motivaciones.

Conoció a Bashkin, ladrón profesional, ex alumno 
de la Escuela Normal de Maestros, hombre pelirro-
jo. Él adoctrinaba como un maestro y un protector a 
Gorki. También conoció a Trúsov hombre venerable, 
elegantemente vestido y con unos finos dedos de 
músico. Tenía una tienda con un rótulo que decía: 
“Maestro relojero”, pero se dedicaba a la venta de 
objetos robados. Siempre le decía a Máximo que no 
se acostumbrara a las granujerías de los rateros. 

Cuando las noches eran sofocantes, la gente cruza-
ba el río de Kazanka y se iban a los prados, allí be-
bían, comían, platicaban de sus asuntos. Junto a la 
vivienda de los Evréinov se reunían los alumnos del 
Liceo para jugar el gorodki (juego ruso con peque-
ños cilindros de madera, que se coloca formando di-
versas figuras, contra las que se lanzan un palo para 
derribarlas). A Gorki le llamo la atención uno de los 
muchachos: Guri Pletniov, moreno, de cabellos azu-
lados, era de una alegría inextinguible y diestro en 
los juegos. Era pobre y vestía mal. Al enterarse de lo 
peligrosa y dura que era la vida de Gorki le propuso 
que se fuera a vivir con él y se prepararía para maes-
tro Rural.

Ya vivía Gorki en la extraña y alegre casa denomi-
nada “La Marúsovka”, conocida por los estudiantes 
de Kazán. Fue conquistado a sus dueños por una 
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ejercito de estudiantes hambrientos, prostitutas y 
hombres inexplicables. 

Pletniov trabajaba por las noches en una imprenta 
de corrector de un periódico. Gorki no tenía tiempo 
para el trabajo ya que él estudiaba e iba dominando la 
ciencia con mucho esfuerzo. Ellos dormían en la mis-
ma cama, Gorki por las noches y Pletniov por el día. 

Evréinov le presento a Gorki un joven alumno del 
Liceo, aquel joven le propuso ingresar en un círculo 
de estudios, organizado por él, Gorki accedió. En el 
círculo de estudio formaban parte 3 o 4 muchachos 
más, Máximo era el más joven de todos. Se reunían 
en la vivienda de Milovski. 

A Máximo una persona le presento a Andréi De-
renkov, dueño de una tienda de comestibles, es-
condida en una calle mísera y estrecha. Derenkov 
hombre de rostro bondadoso, barba rubia y ojos 
inteligentes, poseía la mejor biblioteca de libros 
prohibidos y raros de la ciudad, los cuales eran uti-
lizados por increíbles alumnos de los centros de 
enseñanza de Kazán y por diversas personas con 
ideas revolucionarias.

Para el invierno encontró trabajo en una bollería del 
señor Vasili Semiónov, trabajó duro en el aspecto 
físico y más duro en lo moral. Gorki trabajaba 14 ho-
ras diarias y no le daba tiempo para ir a casa de De-
renkov. Los compañeros de trabajo de la bollería lo 
trataban muy bien, les agradaba la manera en que 
Gorki contaba cuentos interesantes.

Sus compañeros de trabajo visitaban “las casas de 
trato” una vez al mes los días del cobro del salario. 
Esas casas donde por un rublo se podía comprar una 
mujer para una noche entera. A Gorki le empezaban 
a interesar demasiado las relaciones sexuales. El aún 
no había estado con una mujer. Sus compañeros le 
pedían que no fuera con ellos a tales casas porque 
su actitud parecía a la de un padre o del pope.

Una noche de intenso frio, Gorki regresaba ya a la 
bollería de casa de los Derenkov, caminaba contra 
el brusco viento, cuando de pronto cayó al tropezar 
con un hombre. De inmediato lo levantó y lo puso 
de pie. Aquel hombre hablaba francés, era de esta-
tura pequeña y de poco peso. Se marchó y después 

se lo volvió a encontrar, pero ahora estaba de pie, 
abrazado al poste de un farol apagado, por lo vis-
to estaba ebrio, así que Gorki lo ayudó ya que de 
haberlo dejado se hubiera helado. Cuando Gorki 
logró descifrar donde vivía, salió a abrir una mujer 
envuelta en una bata color rojo, le comunicó lo que 
le había ocurrido aquel hombre y de inmediato le 
quitaron la ropa y lo acomodó en su cama. El hom-
bre se llamaba George era maestro de historia. Él le 
agradeció por no haberlo dejado morir en el poste 
de un farol. Gorki se marchó, pero no quería llegar a 
la bollería así que se fue por las calles del barrio. 

La tienda de Derenkov proporcionaba míseras ga-
nancias. A Derenkov se le ocurrió abrir una pana-
dería. Gorki seria el “oficial” del maestro panadero, 
vigilaría que nadie robara harina, huevos y man-
tequilla. Sólo trabajaban Gorki y otro hombre que 
tenía puntiaguda barbilla, ojos oscuros y una boca 
rara. Aquel hombre robaba en la primera noche de 
trabajo, apartaba una decena de huevos, harina y 
un trozo de mantequilla. Gorki le preguntaba que 
para donde era eso y él le respondía que iba desti-
nado para una muchacha. Máximo trato de conven-
cerlo de que el robo se consideraba un delito, pero 
su discurso no tuvo éxito. 

Como Gorki trabajaba desde las seis de la tarde has-
ta casi el mediodía siguiente y dormía durante el 
día, sólo podía leer en los ratos libres que le queda-
ban entre un trabajo y otro.

A medida que iba descubriendo los secretos del 
oficio, el maestro panadero le decía a Gorki que ya 
era capaz para ese oficio, y que dentro de uno o dos 
años ya sería panadero. Pero el maestro panadero 
no aprobaba la pasión que tenía Gorki por la lec-
tura. El dueño le aconsejaba que en vez de leer se 
pusiera a dormir.

Murió la abuela de Máximo, él se enteró siete se-
manas después del entierro, por una carta que le 
mandó su primo. Le comento que cuando la abuela 
estaba pidiendo limosna a las afueras de la iglesia, 
se cayó y se quebró una pierna, al octavo día se le 
presentó la gangrena, Gorki sabía que sus primos 
aun jóvenes y sanos vivían a costa de la abuela y ni 
siquiera le llamaron a un médico para que checara 
la pierna de la abuela.
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Nikiforich hombre de cerdosos cabellos plata y gran 
barba. Guardia urbano de la cuadra donde vivía, le 
explico a Máximo el mecanismo del Estado (un hilo 
invisible, como una tela de araña, parte del corazón 
del Emperador Alejandro III, pasa por los señores 
ministros, sigue a través del gobernador y todas las 
jerarquías hasta llegar a la gente. Con este hilo todo 
está atado, todo envuelto, con una invisible fuerza 
se sostiene) le explicó de un modo más sencillo que 
como se lo explicaban sus maestros.

En la ciudad circulaba un libro que todos leían y dis-
putaban, así que Gorki le pidió al veterinario Lavrov 
que se lo proporcionara, pero él se negó, y le co-
mentó que en uno de esos días lo leerían en un sitio 
y que él podía llevarlo allá. A media noche ya iban 
Lavrov y Gorki por el campo de Arski a través de la 
oscuridad, el campo esta desierto. Lavrov se detie-
ne junto a la valla de un jardín, tras la Academia de 
Teología, en silencio saltan la valla y caminan por un 
frondoso jardín, con infinidad de ramas de árboles. 
Finalmente llegaron a la casa, golpearon a la venta-
da de la casa y de repente un barbudo abrió la puer-
ta y preguntó que quien era, le respondieron que 
los mandaba Yákov e inmediatamente les dijo que 
pasaran. Al entrar se percibieron de la presencia de 
numerosas personas y sus cuchicheos. Encendieron 
una vela, todos estaban sentados en el piso. Es una 
casa deshabitada con tan sólo dos cajones. Máximo 
conocía a todos los que estaban en esa casa menos 
al señor barbudo, ni a un joven de largos cabellos, 
muy delgado y pálido que estaba sentado por la 
ventana. El barbudo anunció que se iba a proceder 
a la lectura del folleto “Nuestra discrepancia” escrito 
por Gueorgui Plejánov. De repente de un modo in-
esperado se detiene la voz del lector y de inmediato 
se llena el lugar de gritos. El joven de largos cabellos 
se inclinó hacia Gorki y le pregunto que, si él era Pés-
hkov, el panadero. Le dijo que era Fedoséiev y que 
tenían que entablar conocimiento porque en esa 
casa no había nada que hacer, Gorki accedió y re-
cordó que Fedoséiev era organizador de un círculo 
muy serio de jóvenes. Cuando iban caminando por 
el campo, Fedoséiev le dijo que en dos días se iría 
por tres semanas y que cuando volviera lo buscaría. 

Gorki trabajaba muy duro en la panadería, desde 
muy temprano iba a repartir panecillos a las Aca-
demias, dormía de dos a 3 horas y de nuevo iba a 

repartir panecillos.

Nikita Rubtsov, tejedor, hombre que había traba-
jado en casi todas las fábricas de tejidos de Rusia, 
era una persona inteligente, de 57 años. Sus com-
pañeros le llamaban el alemán porque se afeitaba la 
barba, dejando sólo el bigote, de media estatura y 
ancho de pecho. Él no era cariñoso con la gente, ha-
blaba con la gente con desprecio y en tono burlón. 
Gorki lo había conocido en una cervecería cuando 
Rubtsov estaba incluido en un conflicto así que Gor-
ki entró en defensa del tejedor. El tejedor se reía de 
Gorki por la manera en la que hablaba y lo hacía con 
habilidad y agudeza, pero cuando Gorki le contó so-
bre “el hilo invisible”, desde ese momento Rubtsov le 
empezó a tratar de una manera distinta y siempre le 
decía que sus pensamientos eran buenos.

El tejedor empezó hablar de una manera distinta 
cuando conoció a Yákov Sháposhnikov, hombre 
cerrajero, guitarrista, conocedor de la biblia. Yákov 
decía que Dios no existía y lanzaba demoledoras 
blasfemias. Rubtsov se quedó mudo de asombro, se 
puso a insultar a Yakov. 

Rubtsov le decía a Gorki que nunca había escucha-
do a alguien expresarse así de Dios y estar en contra 
como lo hacía Yákov. Gorki ya se empezaba a intere-
sar por las mujeres, necesitaba el cariño de una mujer.

Nikiforich le contó a Gorki que a Guri Pletniov lo ha-
bían detenido y se lo habían llevado a Petersburgo a 
la prisión. Nikiforich invitó a Gorki a su casa, comen-
zaron a hablar sobre Guri, le contó que lo habían de-
tenido por robar una cacerola de la imprenta. Todos 
estaban tristes por Guri, hasta la mujer de Nikiforich 
lloraba por el destino que le esperaba.

El veterinario Lavrov se envenenó con cianuro potá-
sico sin esperar que la hidropesía se lo llevara. Des-
pués Gorki se enteró que Yákov estaba en el hospital, 
fue a visitarlo, dentro del hospital estaba una señora 
desagradable, que le comunicó a Gorki que Yákov 
acababa de morir. Gorki inmediatamente se dirigió 
a casa de Rubtsov, estaba sentado en una silla junto 
a una lámpara, remendándose la chamarra. Gorki le 
dijo que Yákov había muerto. Rubtsov se levantó de 
repente y le pidió a Gorki que le ayudara a cocer la 
chamarra porque el ya no podía ver bien. Después de 
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una larga conversación de la vida y la muerte, salie-
ron al figón para tomar té, pero no alcanzaron a lle-
gar porque unos marineros estaban protegiendo una 
casa, a causa de eso ellos permanecieron un rato y de 
repente llegó la policía y se llevaron a unos marine-
ros y a ellos. Rubtsov le sugirió a Gorki que buscara el 
momento apropiado para salir corriendo. Así lo hizo 
junto con un marinero brincaron por una valla hacia 
un callejón, Gorki ya no volvió a ver más a Robtsov. 
Por las noches, Gorki iba a la orilla del Kabán y aven-
taba piedras a sus negras aguas, se ponía a pensar 
en que debería hacer. Gorki empezó a aprender a 
tocar el violín por las noches. Comenzó a interesarse 
bastante por la música. 

En diciembre Gorki decidió matarse, fue al mercado 
a comprar un revólver cargado con cuatro balas, se 
dio un disparo en el pecho, confiado en acertar en el 
corazón, pero lo que provoco fue que le atravesara el 
pulmón, se sintió mal y muy avergonzado. Pasó un 
mes y comenzó a trabajar de nuevo en la panadería. 
No fue por mucho tiempo, a fines de marzo en una 
tarde se encontró en la panadería con el Jojol, él le 
propuso que se fuera con él a Krasnovidovo allá él 
tenía una tienda donde Gorki le pudiera ayudar y el 
Jojol lo ayudaría a estudiar. Le dijo que el viernes a 
las seis de la mañana lo esperaría en el embarcadero 
de Kurbátov. Gorki accedió y al despedirse, el Jojol le 
compartió su nombre, Mijailo Antónov y su apellido 
que era Romás.

Tres días después Gorki ya navegaba rumbo a Kras-
novidovo, a mediodía llegaron. Gorki ya estaba sen-
tado en una habitación limpia y acogedora de una 
isba nueva. Una mujer de ojos buenos, ponía la mesa 
para la comida, mientras que el Jojol sacaba libros de 
una maleta y los iba colocando en un estante, junto al 
horno. Llamaron a comer a Gorki, sentados a la mesa 
estaba Izot, el Jojol y la señora cocinera. Izot joven in-
teligente y honrado, pero es semianalfabeto, apenas 
sabe leer.

El Jojol le mostró los precios de la mercancía y le 
contaba que tenía precios más baratos y a causa de eso 
tenía problemas con los demás tenderos de la aldea. Al 
llegar a la isba la cocinera prendió el samovar para to-
mar té, mientras tomaban el té el Jojol le mostraba los 
libros de ciencia que tenía y le hablaba de un poco de 
su vida. Era la primera vez que Gorki se sentía a gusto 

con una persona. Después de su intento de suicidio su 
concepto ya era muy bajo, le daba vergüenza vivir y se 
sentía culpable. El Jojol le abrió las puertas de la vida y 
lo ayudó a salir adelante.

El Jojol salió por la noche, y a eso de las 11 de la no-
che Gorki escuchó en la calle un disparo. Gorki salió 
para ver que ocurría y vio al Jojol que se acercaba, le 
preguntó qué era lo que había ocurrido y él le res-
pondió que unos hombres con estaca no lo dejaban 
en paz y tuvo que dar un disparo al cielo. Entraron 
a la isba y el Jojol le pidió a Gorki que se anduviera 
con precaución en las calles y más los días de fiesta. 
Gorki empezó a leer libros de ciencias naturales ya 
que le llamaron mucho la atención. 

Por las noches, tres veces a la semana Gorki le ense-
ñaba a leer y a escribir a Izot, al principio no concorda-
ban mucho pero ya después de varias lecciones Izot le 
dijo a Gorki que debería ser maestro porque enseña-
ba muy bien. Izot invitó a pescar a Gorki al Volga.

Un día de fiesta por la mañana, cuando la cocinera, 
después de prender fuego a la leña del horno, salía 
al patio y Gorki estaba en la tienda, de repente es-
cuchó un gran estruendo en la cocina, de la tienda 
cayeron de los estantes recipientes de caramelos. Se 
incendió la isba del Jojol, él estaba muy tranquilo 
ya que no le había pasado nada a la cocinera. Fue 
un atentado ya que alguien de la aldea se le ocurrió 
llenar de pólvora un tronquillo y meterlo a su leñe-
ra. Pero el Jojol les dijo a todos que estaban presen-
ciando lo ocurrido, que para quemar una isba por 
completo se requería mucha más pólvora. Tomaron 
el té y la cocinera le pregunto al Jojol que porque 
no los denunciaba y él le respondió que no había 
tiempo para eso. Gorki le había tomado mucho cari-
ño, lo respetaba mucho, pero sentía deseos de verlo 
enojado ya que nunca lo había visto así. 

A mediados de julio desapareció Izot. Se decía en la 
aldea que se había ahogado, y a los días se confir-
mó la noticia, Izot había muerto, pero no ahogado 
sino por un golpe que le dieron en el cráneo. El Jo-
jol no estaba en la aldea ya que había ido de viaje 
a comprar libros. El Jojol llegó dos días después de 
la muerte de Izot, contento más que de costumbre, 
Gorki le abrió la puerta de la isba y le comunicó lo 
que había ocurrido, el Jojol empezó a temblar, y le 
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preguntó sobre quién había sido, pero aun nadie 
sabía nada. Gorki fue a prender el samovar para pre-
parar té, después de platicar un buen rato sobre la 
lamentable situación cada quien se fue a su recama-
ra, Gorki estaba contemplando por su ventana los 
relámpagos y llega el Jojol a decirle que se casaba 
con Masha Derenkova, muchacha que le gustaba 
a Gorki, el Jojol le preguntó que si era demasiado 
viejo para ella y Gorki le repuso que no, después de 
unos minutos el Jojol le preguntó que si Masha era 
la persona que le gusta y Gorki se lo confeso. Le dijo 
que se casarían en otoño cuando terminara la reco-
lección de la manzana. Llego el tiempo de recoger 
las primeras manzanas, la cosecha era abundante. 
A primeros de agosto llego el Jojol de Kazán con 
mercancía, de pronto olfateo y era un olor a que-
mado, se estaba quemando el almacén donde se 
guardaba petróleo, el alquitrán y aceite. El Jojol le 
pidió a Máximo que sacara los barriles del almacén, 
comenzó a sacar los que podía, pero el humo ya era 
impenetrable y denso, por las calles acudía gen-
te de todas partes. Gorki volvía al almacén porque 
sólo faltaba un barril de petróleo, pero el humo lo 
estaba asfixiando y una tabla de madera le impedía 
el paso así que pidió ayuda y el Jojol lo sacó de allí, 
y le dijo que corriera porque el petróleo ya iba hacer 
explosión, de repente se escuchó la explosión, todo 
en derredor era sofocante, con un calor intenso.

La isba se destruía ante los ojos del Jojol y Gorki, el Jo-
jol con los ojos tristes por los libros que había perdi-
do. En ese momento se estaba expandiendo el fuego 
y más isbas estaban ardiendo, no estaba cerca el rio 
Volga, así que el Jojol junto a varios Mujiks y amigos 
para que en caballo fueran por agua, lograron termi-
nar con el fuego y los acusaban de haber provocado 
el fuego, oficiales le dieron un golpe en el vientre a 
Gorki con un ladrillo, en defensa de Gorki entraron 
varios amigos de ellos y aldeanos. 

Bajaron al rio para bañarse y después fueron al figón 
a tomar té, se despidieron y al cabo de unos 15 años 
se volvieron a encontrar en Sedlietz, después de que 
el Jojol cumplió su condena a causa de los afiliados 
a la “verdad del pueblo”. Cuando regresó a Krasno-
vidovo a Gorki le entró una tristeza muy grande ya 
que el Jojol se convirtió en una persona memorable. 
Gorki empezó a vagar sin rumbo por la aldea, vivía 
con Bárinov y juntos trabajaban para los Mujiks de 

bastantes propiedades. Bárinov y Gorki se fueron a 
navegar por el Volga, cuando llegaron a Simbirsk los 
marineros los dejaron allí. Gorki de inmediato le pre-
guntó a Bárinov que a dónde irían y que harían, él le 
dijo que aún no sabía a donde irían, pero lo que sí 
sabía era que tenía que seguir adelante. Fueron has-
ta Samara como “Polizones” en un barco de pasaje-
ros, y en Samara entraron a una barcaza y al cabo de 
siete días llegaron a las costas del mar Caspio y una 
vez allí entraron a una comunidad de pescadores de 
la calmuca de Kabankul-bay. 

A los años Gorki tomó la decisión de ser escritor ya 
que siempre se apasionó por la lectura. También fue 
político identificado con el movimiento revolucio-
nario ruso.

Desarrollo intelectual de Máximo Gorki
Gorki en base a toda su experiencia fue adquiriendo 
conocimientos, más que nada por medio de la lec-
tura y por las historias que le narraba su abuela, por 
medio de los libros conoció distintos lugares, gente, 
objetos. Gorki anhelaba estudiar. 

Para su desarrollo intelectual influyeron mucho los 
trabajos en los que laboró, ya que en ellos siempre 
encontraba personas memorables que le enseña-
ban cosas indispensables, palabras nuevas y lo mo-
tivaban. Los trabajos le brindaron experiencias y 
momentos gratos que ayudaron en la construcción 
de su personalidad.

Siempre escuchaba como hablaban tan mal de las 
personas, por su aspecto, por su forma de ser, por el 
siempre hecho de leer libros, ya que pensaban que 
perjudicaba la mente. A pesar de todo lo que escu-
chaba jamás dejó llevarse por eso, a muy temprana 
edad comprendió que al hombre lo forja su resis-
tencia al medio que le rodea. Él siempre fue un niño 
inteligente, divertido, curioso, simple y respetaba a 
las personas y en especial a las mujeres ya que creía 
que eran lo mejor y lo más importante de la vida. 
La mayoría de la gente tenía un mal concepto de él 
ya que creían que era un niño con malos modales y 
mala disciplina.

Los tipos de familia que participan en la cons-
trucción de la identidad de Máximo Gorki. Su 
adquisición de la autonomía o heteronomía, las 
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relaciones con sus iguales y adultos
Máximo Gorki convivió con distintas familias, la fa-
milia de su padre fue un tipo de familia autoritaria, 
fueron constantemente estrictos, siempre incul-
cando el trabajo y la responsabilidad. Otro tipo de 
familia fue la de la hermana de la abuela que era un 
tipo de familia indiferentes ya que no ponía tanta 
atención en Gorki, era una familia que le restrin-
gían cosas, le exigían mucho y le tenía su tiempo 
muy controlado.

La abuela influyó bastante en la construcción de su 
identidad ya que siempre le inculcó buenos moda-
les, el amar a toda la gente y siempre tener un buen 
temperamento a pesar de las circunstancias. 

Al momento que Gorki empezó a trabajar fue cuan-
do comenzó su autonomía, ya que se volvió un niño 
independiente, audaz, con buen corazón a pesar de 
toparse con gente no tan agradable, él siempre fue 
muy apasionado a la lectura, niño divertido e inte-
ligente. El proceso de autonomía fue complicado 
para él, pero lo supo sobrellevar de buena manera.

Según Anna Freid y Peter Blos, “El adolescente debe 
prepararse para abandonar el hogar familiar y fun-
cionar como un adulto autónomo, es razonable 
esperar de él comportamientos cada vez más inde-
pendientes”.  

Gorki maduró a temprana edad empujado por las 
circunstancias que lo rodeaban, se preparó para 
organizar su vida y estructurar sus emociones para 
continuar adelante.

Él tenía buena relación con las personas mayores, ya 
que siempre convivió más con personas más gran-
des que él, les leía y les interpretaba obras, el ha-
cia los guiones en base a los libros que había leído. 
Siempre trató de llevarse bien con todos a pesar de 
las dificultades que eso le ocasiono.

Trabajos y orientaciones vocacionales de Gorki
Gorki pasó por distintos trabajos durante su vida, 
su primer trabajo fue de “chico” en una zapatería, 
en un taller de pintura de iconos, trabajó de lava-
platos en barcos, fue capataz en la Feria y su último 
trabajo fue de panadero.
Gorki decidió ser escritor ya que le gustaba mucho 

la lectura y se le facilitaba redactar cartas. Su abuela 
influyó bastante en su decisión porque siempre le 
contaba historias y cuentos interesantes sobre ban-
didos y santos. Así fue como poco a poco se fue in-
teresando por la lectura.

También fue político identificado con el movimien-
to revolucionario ruso, influyó el contacto directo 
que tuvo con la gente humilde y las condiciones en 
las que vivió, su inmensa experiencia y la variedad 
de personas que fue conociendo en sus distintos 
trabajos y así fue como se interesó por la sociedad.

La práctica social y la génesis del ideal del “Yo”
Gorki se identificaba con su abuela ya que ella siem-
pre contaba historias y cuentos de bandidos y san-
tos, cuando Gorki tenía tiempos libres en su trabajo 
y sus compañeros estaban libres, él les interpretaba 
historias y las actuaba, contaba las historias que le 
narraba la abuela o simplemente recordaba de los li-
bros ya leídos. Para mi Gorki siempre quiso ser como 
su abuela para poseer sus virtudes más relevantes, 
que es contar historias y cuentos de bandidos y ser 
amable, la persona más inteligente. Así que Gor-
ki decidió ser escritor porque le gustaba como su 
abuela le contaba historias y cómo fue su abuela. 
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I
Resumen: 
El proyecto de innovación educativa que se presenta es una estrategia 
para el apoyo de los directivos de la zona escolar 18 de educación primaria, 
Instrumento de Tres Fases de Observación de Clase (ITFOC), un proyecto 
de innovación para el apoyo de los directivos escolares, fue diseñado por 
el equipo innovador perteneciente a esta misma zona, con el objetivo de 
mejorar las prácticas de observación de clase a través de un Instrumento 
integrado por tres fases: lista de cotejo, basada en actividades de una se-
cuencia didáctica; registro de observaciones en cuanto al tiempo, materia-
les, organización del grupo y actitud del docente y finalmente con tablas 
de registro generales en áreas de oportunidad a mejorar y para la autoe-
valuación del propio docente. Se integran aspectos básicos a valorar de 
forma cuantitativa y cualitativa lo que permite una mejor sistematización 
de los resultados a través de sugerencia, para ser aplicado en tiempos es-
pecíficos durante el ciclo escolar con el apoyo del equipo de supervisión, 
con el fin de unificar criterios de evaluación para un mejor seguimiento 
y retroalimentación, siendo un instrumento sencillo, aplicable, flexible y 
adaptable a las características propias de cada institución.  

Palabras Clave: Innovación Educativa, Observación de clase, Retroali-
mentación.

Abstract:
The project of educational innovation that is presented is a strategy for 
the support of the directors of the school zone 18 of primary education, 
instrument of three phases of observation class (ITFOC), an innovation 
project for the support of school managers, It was designed by the in-
novative equipment belonging to the same area, with the aim of impro-
ving observation of class practice through an instrument composed of 
three phases: list of collation, based on activities of a teaching sequence; 
record of observations in terms of time, materials, Group organization 
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and attitude of the teacher and finally with Gene-
ral registration boards in areas of opportunity to 
improve and for self-evaluation of own teaching. 
Basic aspects are integrated to assess quantitati-
ve and qualitative way which allows a better sys-
tematization of the results through suggestion, to 
be applied at specific times during the school year 
with the support of the monitoring team, with the 
order to unify criteria of evaluation for better mo-
nitoring and feedback, being an instrument appli-
cable, simple, flexible and adaptable to the charac-
teristics of each institution.

Keywords: Educational innovation, observation of 
class, feedback.

Presentación
El proyecto de innovación educativa que a conti-
nuación se presenta está planteada en el contexto 
de trabajo de la autora principal, como una nece-
sidad de mejorar su propia práctica directiva y la 
de sus compañeros directores, parte de un enfo-
que crítico progresista, es decir que “es desarrolla-
da por el usuario y potencial beneficiario de dicha 
propuesta, por lo que su práctica profesional se 
constituye en su ámbito de problematización” (Ba-
rraza, 2010, p. 27).  

En el año 2005, Barraza definió la innovación 
educativa como:

Un proceso que involucra la selección, organi-
zación y utilización creativa de elementos vin-
culados a la gestión institucional, el currículum 
y/o la enseñanza… que permita lograr que el 
cambio se viva como una experiencia personal 
y a su vez, involucra la cooperación de diferen-
tes actores (p.20).

El proyecto de innovación educativa cuenta con la 
participación de diversos actores en el diseño de 
la misma y está orientada a la construcción de una 
estrategia que permita mejorar las prácticas de 
observación de clase de los directivos de la zona 
escolar No. 18 de la ciudad de Durango, Dgo. 

Desde esta perspectiva Havelock y Huberman 
(1980, citados en Barraza 2010, p. 20), presentan 
tres modelos procesuales de la innovación edu-
cativa: de investigación y desarrollo, de interacción 

social y de resolución de problemas.  Para esta investi-
gación se toma el modelo de resolución de proble-
mas, del cual se rescata que la acción que permite 
solucionar el problema debe llevar a la mejora dis-
continua, es decir, a resolverlo a través del diseño de 
algo nuevo y original que sustituya lo que se estaba 
haciendo antes, como es el caso del enfoque que se 
le da a la práctica de observación de clase.

Contexto
La Zona Escolar No.18, perteneciente al sector 2, 
está integrada por las escuelas: Ingeniero Benigno 
Montoya, Patria para todos, Profesor Benigno Mon-
toya Matutina, Profesor Benigno Montoya Vesper-
tina, Dolores del Río matutina, Libertad y Trabajo y 
Dolores del Río vespertina, están ubicadas al sur de 
la Ciudad de Durango, en las colonias Asentamien-
tos Humanos, Dolores del Río, Diana Laura y Consti-
tución del Estado de Durango. 

El espacio escolar se distribuye en edificios, las es-
cuelas cuentan con un espacio destinado a la direc-
ción, aulas para cada grupo, aulas de Red Escolar, 
espacio para los maestros de USAER (Unidad de Ser-
vicio y Apoyo a la Educación Regular), baños para 
niños y niñas, un espacio para intendencia, una área 
para la biblioteca escolar, canchas con domo (sólo 
2 escuelas no cuentan con domo), canchas de fút-
bol, patios escolares, áreas verdes con bancas de ce-
mento para los niños, además de un puesto fijo para 
la venta de alimentos en cada escuelas.

La mayor parte de las escuelas primarias de la Zona 
Escolar No.18 tiene un docente frente a cada grupo, 
además de maestros de apoyo de Educación Física, 
de Educación Artística, maestro de Biblioteca Esco-
lar, Maestros de Educación Especial, Psicólogos, Tra-
bajadores Sociales, intendentes y velador. Las rela-
ciones entre los docentes en el centro de trabajo se 
han procurado bajo la idea del respeto, cada docen-
te procura permanecer en su aula durante el tiempo 
destinado a clases, a la hora de recreo el maestro 
de grupo junto a los maestros de apoyo deberán 
tener áreas destinadas para cubrir guardias. En las 
reuniones se percibe la unidad entre los compañe-
ros maestros, en ocasiones los acuerdos no llegan a 
cumplirse no por falta de interés sino por las necesi-
dades que interpelan la realidad que se vive.
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La zona escolar 18 está integrada por un supervisor con estudios de maestría, dos Apoyos Técnicos Peda-
gógicos (ATP), uno de ellos con estudios de maestría el otro ATP con nivel de licenciatura en educación, un 
secretario, además de 7 directores técnicos con nombramiento y una directora encargada, como a conti-
nuación se describe en la Tabla 1:

Fuente: Elaboración propia, información de la supervisión escolar No. 18

Enseguida se presenta la figura 1, que muestra la pre-
paración profesional del total de directores de la zona 
escolar, lo cual es considerado un aspecto relevante 
en el desempeño de la función, un directivo cuenta 
con nivel de maestría, 2 con estudios de maestría, 
mientras que los 5 restantes tienen un nivel de licen-
ciatura realizada en diferentes instituciones.

Figura 1. Preparación profesional del universo 
total de los directores de la zona escolar 18. 

Fuente: Elaboración propia, información de la 
supervisión escolar No. 18
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Ruta metodológica 
La ruta metodológica a seguir para la formulación de un proyecto de innovación educativa acorde a la pro-
puesta de Barraza, se realiza en 4 momentos como se muestra en la figura 2 (Barraza, 2013, p. 26).

Figura 2. Ruta Metodológica para realizar un proyecto de innovación educativa.
Fuente: elaboración propia, tomando como referencia los 4 momentos de la propuesta de Barraza (2013).

1. Determinación del Agente Innovador
El presente proyecto surge desde una perspecti-
va praxiológica al enfoque Crítico Progresista que 
de acuerdo con Barraza (2005), el ámbito empírico 
donde se desarrolla la práctica de innovación edu-
cativa es el de la enseñanza como una innovación 
didáctica, desde una intervención para la construc-
ción de medios para la enseñanza.

Los agentes de la innovación están integrados bajo 
la modalidad de equipo innovador constituido por 
cuatro personas: Mtra. Aida del Carmen Rios Zavala 
directora técnica comisionada de la escuela prima-
ria “Diana Laura Riojas de Colosio” perteneciente a la 
zona escolar 18, el Dr. Luis Fernando Hernández Jác-
quez, docente de la Universidad Pedagógica de Du-
rango, quien funge como agente externo, el Mtro. 
Sergio Manuel Alvarado Rentería, supervisor de la 
zona escolar 18 y la Mtra. Amada María de Lourdes 
Reyes Acosta, Asesor Técnico Pedagógico (ATP) de la 
zona escolar 18. Esta modalidad  representa la idea 
de un enfoque crítico progresista, “la innovación no 
se emprende nunca desde el aislamiento y la so-
ledad sino  desde el intercambio y la cooperación 
permanente como fuente de contraste y enriqueci-
miento” (Barraza, 2013, p. 30).

El equipo innovador para elección de la preocupa-
ción temática se integró en una sola  reunión el día 
21 de mayo del presente año, en la escuela Prof. Be-
nigno Montoya, donde se les hizo la invitación a los 
miembros y se platicó con los directivos de la zona 
escolar sobre el proyecto, los directivos estuvieron 
de acuerdo en colaborar con el desarrollo de una 
entrevista y el equipo innovador en colaborar con el 
proyecto y permitir que los resultados sean difundi-
dos y su participación reconocida como coautores 
dentro del mismo. Ahí mismo se especificó el traba-
jo que cada uno realizaría para integrar el proyecto 
y en lo consiguiente vía correo electrónico se com-
partieron los avances para posteriormente realizar 
una última reunión el día 19 de junio del presente, 
en el espacio que alberga la supervisión escolar No. 
18, con el fin de unificar criterios y realizar la revisión 
final del mismo.

2. Elección de la preocupación temática
La preocupación temática la observación de clase 
de los directivos es contextualizada como el área o 
problema que no ha sido resuelta satisfactoriamen-
te, bajo los criterios establecidos por Barraza (2010, 
p. 36-38): 	 Dicha preocupación es, por su ori-
gen, empírica, por surgir de una preocupación de 
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la propia práctica de la autora y de sus compañeros 
directivos, por su nivel de concreción es específica, 
por el conocimiento que se tiene sobre el tema y 
es contrastadora de supuestos, ya que la preocu-
pación temática lleva implícito un supuesto sobre 
el problema con relación a su posible causa, siendo 
una de las posibles causas para que la mayoría de 
los directivos no lleven a cabo las observaciones de 
clase, las cargas de trabajo administrativo y no con-
tar con un instrumento adecuado.

El proyecto surge de una necesidad real de la pro-
pia práctica de la autora, quien para desarrollar su 
función directiva necesita realizar prácticas de ob-
servación de clase de los docentes con el propósito 
de brindar las sugerencias correspondientes para 
apoyar el desempeño de su personal docentes. 

Además de saber de antemano por charlas infor-
males de los mismos directivos de la zona, de las 
diversas situaciones o problemáticas que se les pre-
sentan para realizar las prácticas de observación de 
clase por lo que se comentó la situación con el su-
pervisor quien estuvo de acuerdo en participar en 
el proyecto viendo el beneficio que traería para la 
mejora de la función directiva en la zona escolar.

Una de las funciones del director es la observación 
de clase a los docentes, el trabajo cotidiano en las au-
las para asesorar y acompañar académicamente a los 
docentes y las prácticas de gestión en las escuelas. En 
este sentido, el rol de los directores escolares es clave 
para movilizar la mejora de los centros escolares.

El término de observación en el aula lo citan Maga-
ña y Flores (2015) con los siguientes autores, lo de-
fine Gebhard (1999) como “la descripción sin juicios 
de eventos de la clase que puede ser analizados y 
se da una interpretación” (p.35). Para Bailey (2006) 
“se refiere a la observación, como el proceso de ver 
sistemáticamente eventos de enseñanza” (p.93). Por 
otro lado, Malderez (2003) considera “que es una 
forma común de obtener información que puede 
ayudar a los maestros para dar sentido a situaciones 
educativas, medir la eficacia de las prácticas educa-
tivas y los intentos del plan de mejora” (p.179).

Con base a lo anterior, la observación de clase es 
una técnica para mejorar de manera continua la 
labor educativa, pero existe una resistencia tanto 
del docente para que sea observado, como de los 
directivos para realizarla la observación de clase, 
de acuerdo con información obtenida por parte 
del supervisor escolar,  en la Zona Escolar 18, de un 
universo de 8 directores (as), sólo 2 de ellas lo reali-
zan 2 veces al año a cada docentes, otra directora la 
ha realizado solo una vez, una más en una ocasión, 
pero no se las ha realizado a todo su personal. De los 
otros 4 directivos, no se tiene registrado que la ha-
yan realizado, siendo su argumento “que no tienen 
tiempo para realizarla”, y se preguntan que, “¿cómo 
le hace para hacerla?”, que ellos no pueden porque 
les falta tiempo, se les brindó una estrategia basa-
da de un guion de observación, pero ni así las han 
realizado hasta el momento. Para una mejor organi-
zación, se les pidió que enviaran la bitácora de ob-
servaciones, de los 8 directivos sólo se recibieron 3. 

Figura 3.Secuencia de tres pasos para la construcción del problema generador.
Fuente: elaboración propia, tomando como referencia la propuesta de secuencia de tres pasos Barraza 2013.
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3. Construcción del problema generador de 
la innovación
El problema generador de la innovación es de na-
turaleza empírico autorreferencial, por surgir de la 
propia experiencia y práctica del agente innovador 
así como de los directivos de la zona 18 y la utiliza-
ción de técnicas de poco rigor metodológico para 
su análisis (Barraza, 2013, p.47). 

Para la construcción del problema generador de la 
innovación se toma la secuencia de tres pasos pro-
puesta por Barraza (2013, p. 48).

Paso 1. Recolección de la Información
En la recolección de la información se desarrolló un 
diagrama Ishikawa de causa-efecto propuesto por 

Kaoru Ishikawa (1943, citado en Romero & Díaz, 
2010), conocido también como espina de pescado por 
la forma que adopta, el cual es una representación 
gráfica que organiza de manera lógica y en orden de 
mayor importancia las causas potenciales que contri-
buyen a crear un efecto o un problema determinado.
Como se puede observar en el diagrama se presen-
ta como problemática “las dificultades de la obser-
vación de clase de los directivos”, estableciendo seis 
causas principales o primarias: importancia, aplica-
ción, instrumento, supervisor, directivo y docente,  
siendo la respectiva al Instrumento, la que despren-
de un mayor número de espinas o causas secun-
darias y terciarias, por lo que se determina como la 
causa principal de la situación anómala.

Figura 4. Diagrama de Ishikawa de recolección de la información problemática. 
Fuente elaboración propia
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Para complementar la información, se aplicaron en-
trevistas a los ocho directivos de la zona teniendo 
como objetivo identificar los aspectos, elementos e 
instrumentos que integran sus observaciones de cla-
se y tener un panorama más amplio de la situación, 
lo que permitió determinar la necesidad sentida por 
parte de los directivos por las dificultades que presen-
tan para llevar a cabo las prácticas de observación de 
clase, al no contar con un instrumento adecuado y el 
tiempo suficiente para su realización. Dichas entrevis-
tas también sirvieron de insumo para el diseño del IT-
FOC, considerando aspectos básicos para la observa-
ción y los momentos que la mayoría de los directivos 
determinó necesarios para realizar las observaciones.

La entrevista “es una técnica en la que una persona 
(entrevistador) solicita información a otra (entrevis-
tados) para obtener datos sobre un problema deter-
minado” (Rodríguez, Gil y García, 1996, p.34). 

Bonilla y Pardo (1997, p. 9) clasifican la entrevista 
en tres tipos: estructurada, semiestructurada y no 
estructurada, el diseño de la entrevista fue de tipo 
semiestructurada en cual se contemplaron los obje-
tivos y se hicieron preguntas abiertas (Ver anexo 1).

Paso 2. Identificación del problema generador de 
la innovación
A partir de la recolección de la información se iden-
tifica el problema generador de la innovación al cual 
se pretende dar solución ¿Cómo mejorar la práctica 
de observación de clase de los directivos de la zona 
escolar 18 para la adecuada retroalimentación del 
desempeño docente?

Paso 3. Formulación de la hipótesis de acción
La hipótesis de acción determina el camino que se 
seguirá en la creación de la solución innovadora, la 
cual surge de una suposición base del agente inno-
vador sobre la cual no se tiene una certeza absoluta, 
pero en la cual se confía (Barraza, 2013, p.54).  

Para llegar a la hipótesis del proyecto de innovación 
a emprender, se retomó el análisis contextual, las 
entrevistas de los directivos y el diagrama de Ishi-
kawa, donde el equipo innovador determinó esta-
blecer la siguiente hipótesis de acción: “A través del 
diseño de un instrumento de tres fases basado en 
actividades didácticas generales, se podrá mejorar 

la práctica de observación de clase que lleva a cabo 
el directivo, para la adecuada retroalimentación del 
desempeño docente”.

4. Proyecto de Innovación
Partiendo del liderazgo que ejerce el directivo den-
tro de una institución escolar, Seashore, Leithwood, 
Wahlstrom y Anderson (2010, citado en Botía, 2011), 
mencionan que “los líderes han de enfocar las me-
tas y expectativas de la escuela en los aprendizajes 
de los alumnos, hacer un seguimiento de las necesi-
dades de desarrollo profesional de su profesorado y 
crear las estructuras, tiempos y espacios que permi-
tan a los docentes colaborar” (p. 85)

En este sentido los objetivos escolares se estable-
cen en función de los aprendizajes de los alumnos, 
que de manera indirecta el director promueve, por 
lo que es indispensable el acompañamiento que se 
realiza a los docentes con el propósito de realizar las 
observaciones correspondientes  para favorecer las 
estrategias de enseñanza.

“La evidencia muestra que la práctica de acompa-
ñamiento a los docentes, en interacción con otras, 
tienen impacto positivo en la mejora de las prácti-
cas docentes” (Robinson, Lloyd y Rowe, 2008; Lei-
thwood, 2009; Hallinger, 2010; Marfán, Muñoz y 
Weinstein, 2013,  citado en Ulloa, & Gajardo, 2016).

Para la elaboración del proyecto de innovación, se to-
man como referencia las ocho preguntas básicas de 
Espinoza (1987, citado en Barraza, 2013) que respon-
den a los elementos claves de cualquier proyecto:

¿Qué se quiere hacer?
Diseñar y aplicar un instrumento de evaluación que 
facilite la práctica de observación de los directivos 
de la zona escolar 18, un instrumento integrado por 
tres frases (lista de cotejo, observaciones generales 
y tablas de registro de evaluación), con actividades 
a observar de una secuencia didáctica en tres mo-
mentos de uso (inicio, desarrollo y cierre) y aplicado 
en tres momentos durante el ciclo escolar (observa-
ción diagnóstica, intermedia y final). 

En la figura 5 se presentan las fases que integran el  
Instrumento de Tres Fases de Observación de Cla-
se, ITFOC. 
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La primera fase es una lista de cotejo que  Balestri-
ni (1998, citado en Leguía, 2014) menciona que “es 
una herramienta que se puede utilizar para obser-
var sistemáticamente un proceso a través de una 
lista de preguntas cerradas” (p. 138).

Sabemos de antemano que para realizar la planea-
ción los docentes incorporan las secuencias didác-
ticas que “...son un conjunto de actividades ordena-
das, estructuradas y articuladas para la consecución 
de unos objetivos educativos que tiene un principio 
y un final conocidos tanto por el profesorado como 
por el alumnado” (Zavala, 2008, p.16).

Una de las taxonomías para clasificar las estrategias 
de enseñanza-aprendizaje es la sugerida por Díaz 
Barriga (2002), que plantea que éstas se pueden cla-
sificar de acuerdo al momento de uso y presenta-
ción en la secuencia didáctica:

Figura 4. Diagrama de Ishikawa de recolección de la información problemática. 
Fuente elaboración propia

•	 De inicio o apertura (Preinstruccionales): prepa-
ran al alumno en el qué y cómo va a aprender, 
activación de conocimientos previos, decisiva 
para interesar a los alumnos en el aprendizaje.

•	 De desarrollo (Coinstruccionales): apoyan los 
contenidos curriculares durante el proceso, con 
ellas el alumno mejora la atención y conceptua-
lización de los contenidos.

•	 De cierre (Posinstruccionales): se presentan al 
finalizar el episodio de enseñanza, permitiendo 
al alumno desarrollar una visión sintética, valo-
rando su propio aprendizaje (p. 143)

El integrar una lista de cotejo a partir de una secuen-
cia didáctica, facilita la observación del directivo por 
estar estructurada sistemáticamente para el logro 
de los objetivos educativos y un aprendizaje signifi-
cativo de los alumnos, donde los resultados pueden 
ser valorados tanto cuantitativamente como cuali-
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tativamente con el fin de  enriquecer la evaluación 
de la observación de clase.

En la segunda fase del instrumento se realizan ob-
servaciones generales en cuatro aspectos: tiempo, 
materiales, organización del grupo y actitud del do-
cente; los tres primeros aspectos están basados en 
el Sistema Básico de Mejora SBM, (DOF: 18/06/2014), 
que integra cuatro prioridades educativas dentro 
de las cuales se encuentra la “normalidad mínima”, 
que entre sus rasgos establece que:

•	 Todos los materiales para el estudio están a dis-
posición de cada uno de los alumnos/as y se 
usan sistemáticamente.

•	 Todo el tiempo escolar se ocupa fundamental-
mente en actividades de aprendizaje.

•	 Las actividades que propone el personal docen-
te logran que todo el alumnado participe en el 
trabajo de clase.

El último de los aspectos es integrado por conside-
rarse indispensable la adecuada actitud y disposi-
ción que presente el docente durante el desarrollo 
de las actividades. 

Al respecto se establece que “de la actitud positiva 
de una persona se puede lograr impulsar a un gru-
po a salir adelante y a mejorar; mientras que con 
una actitud contraria, se podría afectar de manera 
negativa al mismo grupo conduciendo al fracaso” 
(Garzón, 2014, p.24).

Dentro de la tercera fase se integran dos tablas de 
registro de evaluación: la primera para uso del ob-
servador en cuanto a las áreas de oportunidad a 
mejorar y la segunda para la autoevaluación del do-
cente, con el propósito de contrastar ambas evalua-
ciones para la adecuada retroalimentación del des-
empeño del docente y el seguimiento de la misma 
en las próximas observaciones.

Al respecto se define la retroalimentación como “un 
proceso mediante el cual la información recogida 
en las observaciones del aula cobra valor en la me-
dida que pueda ser “devuelta” al docente; es decir 
“compartida, analizada y comprendida en conjun-
to” (Leiva, Montecinos, & Aravena, 2017, citado en 
Ulloa, et al 2016).

Mientras que la autoevaluación, que es realizada 
por el docente permitirá la oportunidad del maes-
tro para valorar su propio desempeño, la cual se de-
fine como:

el análisis o valoración reflexiva y crítica que el 
mismo… (Maestro) hace de sus logros o cambios 
experimentados en su desempeño, aptitudes y 	
rendimiento. Él mismo tiene capacidad para va-
lorarse y valorar. El… (Maestro) como centro del 
proceso de… (enseñanza) es capaz de analizar 
sus logros y va desarrollando esa capacidad en la 
medida que avanza su proceso formativo (Esté-
vez, 1997, p. 98, citado en 	Vázquez, 2018, p.1).

¿Por qué se quiere hacer?
Por la necesidad de contar con un instrumento que 
contenga los elementos básicos que se requieren 
durante la observación, sencillo, operacional, total-
mente aplicable y que facilite la evaluación, autoe-
valuación y retroalimentación a los docentes.

Tomando en cuenta que cada directivo aplica un 
instrumento diferente, ya sea de diseño propio, 
compartido de otro compañero, proporcionado 
por la supervisión escolar o el impuesto por la Se-
cretaría de Educación Pública (2015) el manual de 
Herramienta para el supervisor  “Observación de 
clase”, el cual a juicio de algunos directivos fue con-
siderado como complicado y con ciertos aspectos 
que no arrojaban los resultados del trabajo real del 
docente,  está basado en la toma de instantáneas 
para obtener información en torno a cómo los do-
centes emplean el tiempo destinado al aprendiza-
je de sus alumnos, las actividades académicas más 
frecuentes, los materiales didácticos que utilizan e 
identificar a los alumnos que no están involucrados 
en la clase.  

Dicha herramienta en su inicio fue diseñado para 
ser aplicada por los supervisores, pero al ver el tra-
bajo y tiempo que se requiere invertir en su aplica-
ción, se inició con la capacitación a directivos para 
que la ejecutara, lo que a la fecha ha provocado que 
la mayoría de los directores no la aplican o  solo la 
aplican una vez en todo el ciclo escolar por los mo-
tivos antes mencionados. Cabe aclarar que de dicha 
herramienta se retoman algunos aspectos para la 
construcción del ITFOC, como son: uso efectivo del 
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tiempo, uso y disposición de materiales y organiza-
ción del grupo.

¿Para qué se quiere hacer?
Para ser implementado dentro de la zona escolar 18, 
como una forma de unificar criterios de evaluación 
mediante la aplicación de un mismo instrumento, 
Instrumento de Tres Fases de Observación de Clase 
(ITFOC) y en tiempos precisos que permitan tener 
un seguimiento y una retroalimentación efectiva, 
claro de acuerdo a criterios específicos que los mis-
mos directivos consideren necesarios integrar, acor-
de a la didáctica que desarrolla cada docente, pero 
tomando en cuenta que se realiza la observación 
desde el inicio de la actividad hasta finalizar el tema, 
con el fin de abarcar todos los aspectos del instru-
mento (ver anexo 2).

Se tiene como objetivo general: mejorar la práctica 
de observación de clase del directivo a través de la 
aplicación del ITFOC para la adecuada retroalimen-
tación del desempeño docente.

¿Cuánto se quiere hacer?
Con apoyo del equipo innovador construir el instru-
mento, darlo a conocer a directivos y docentes, im-
plementar durante el ciclo escolar 2019-2020, valorar 
su efectividad desde la primera aplicación y realizar 
un seguimiento de las situaciones o dificultades que 
se den en su aplicación con el propósito de realizar 
los cambios o adecuaciones correspondientes.

Lograr que 6 de los 8 directivos de la zona escolar 
18 realicen las prácticas de observación de clase con 
apoyo del ITFOC durante los tres momentos del ci-
clo escolar.

Lograr que 5 de los 8 directivos mejoren su práctica 
de observación de clase para la adecuada retroali-
mentación a los docentes. 

¿Dónde se quiere hacer?
Llevar a cabo la implementación del instrumento en 
las escuelas que integran la zona escolar 18, donde 
cada directivo llevará el control y el registro de segui-
miento de sus docentes y además los resultados ge-
nerales se llevarán a través de la supervisión escolar.

¿Cómo se quiere hacer?
Una de las funciones del director es la de realizar 
revisiones a los docentes de: planeaciones, listas de 
asistencias, diarios de grupo, expedientes, portafo-
lios de evidencias, libros y cuadernos de los alum-
nos, etc. Se deja a juicio de cada directivo para los 
criterios a considerar en estos aspectos generales.

Leiva, Montecinos y Aravena (2016) establecen lo 
siguiente “La literatura sobre observación de clases 
es coincidente al señalar que el sistema actual de 
observación en el aula se centra de manera tangen-
cial en mejorar el desempeño y las prácticas de los 
profesores” (p.12).

Es por ello que se propone la aplicación del ITFOC 
para la observación de las prácticas de los docen-
tes durante el desarrollo de su clase por medio de 
la secuencia didáctica. Se pretende sea aplicado a 
cada docente de la zona escolar 18, en 3 momen-
tos durante el ciclo escolar: en el mes de septiem-
bre, enero y mayo, con el propósito de realizar una 
valoración diagnóstica para la toma de decisiones, 
una intermedia de seguimiento y una valoración fi-
nal, considerando el apoyo de la supervisión, ya sea 
a través del supervisor o los ATP en alguno de los 
momentos según se acuerde con los directivos de la 
zona para que puedan realizar el acompañamiento 
al total de docentes.  

En ese sentido el Artículo 14, fracción XII, de la ley 
general de educación, establece que Coordinar y 
operar un sistema de asesoría y acompañamiento 
a las escuelas públicas de educación básica y me-
dia superior, como apoyo a la mejora de la práctica 
profesional, queda bajo la responsabilidad de los 
supervisores escolares.

En el Anexo 3, se especifican las indicaciones para el 
uso del ITFOC, lo cual es necesario se dé a conocer 
previamente tanto a docentes que serán observa-
dos, como a los directivos, supervisores y ATP´s que 
realizarán la observación, con el propósito de facili-
tar la comprensión y aplicación del instrumento. 
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¿Quiénes lo van a hacer?
El diseño quedó a cargo del equipo innovador, con-
siderando un sustento teórico metodológico, pero a 
la vez empírico pues se tomarán criterios y sugeren-
cias de la experiencia práctica de otros directivos y 
docentes de la misma zona escolar.

La implementación la realiza cada directivo y el 
apoyo de la supervisión escolar según sea reque-
rido por las características o necesidades de cada 
institución educativa.

¿Con qué se quiere hacer o se va a costear?
•	 Recursos humanos: Equipo Innovador, Directi-

vos y Equipo de la Supervisión Escolar.
•	 Recursos financieros: No requiere de inversión 

monetaria. 
•	 Recursos materiales: Hojas de máquina, compu-

tadora, impresora, internet y lápiz.

Conclusiones
La aplicación del ITFOC podría representar un apo-
yo que permita la mejora de las prácticas de ob-
servación de los directivos, como una alternativa 
de solución a las dificultades que se tienen en este 
aspecto, se puede utilizar en diferentes ámbitos y 
niveles educativos, por lo que se considera un pro-
yecto de innovación viable, siendo indispensable 
la participación activa y comprometida de todos 
los participantes.

Ante todo es necesario continuar sensibilizando a 
los directivos sobre el papel tan importante que tie-
nen como líderes académicos para la mejora conti-
nua de las prácticas educativas de cada uno de los 
integrantes del personal a su cargo, los focos de la 
observación inciden en la información que luego 
puede compartir con el docente al retroalimentar 
su desempeño profesional. Es en este sentido que 
realizar la práctica de la observación en el aula de 
manera periódica por parte de los directivos, los do-
centes presentaran niveles de satisfacción altos, lo 
que se verá reflejado en un mejor aprovechamiento 
de los alumnos. 
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Anexo 1. Entrevista semiestructurada de la observación de clase del directivo. 

ENTREVISTA A DIRECTIVOS DE ASPECTOS DE LA OBSERVACIÓN DE CLASE
I.- Datos Generales    
a) Sexo:         Hombre_____              Mujer____
b) Años en la función directiva ___________  
c)  Nivel educativo _____________________ 
II.- Entrevista semiestructurada
La presente entrevista tiene como objetivo central identificar los aspectos de la observación de clase por 
parte del directivo escolar. La sinceridad con que respondas a los cuestionamientos será de gran utilidad 
para el estudio. La información que se proporcione será totalmente confidencial y sólo se manejarán 
resultados generales. La respuesta a esta entrevista es voluntaria y tiene derecho de contestarla o no con-
testarla. De antemano muchas gracias por tu participación.

1. ¿Qué entiende como observación de clase?

2. ¿Qué instrumento o materiales utiliza como apoyo para registrar la observación de clase?

3. ¿Qué indicadores considera a la hora de realizar una observación de clase?

4. ¿Cuántas observaciones al año considera son suficientes para cada docente y por qué? 

5. ¿Cuáles son los motivos principales que le impiden realizar la observación de clase?

6. ¿Qué aspectos de la práctica docente considera que se mejoran con la observación de clase? 

7. ¿Qué elementos, instrumentos o aspectos le facilitarían realizar su práctica de observación? 

8. ¿Algo más que desea comentar sobre la observación de clase?
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Anexo 3. Indicaciones para la aplicación del Instrumento de Tres Fases de Observación de Clase (ITFOC).
 Indicaciones para la aplicación del Instrumento de Tres Fases de Observación de Clase (ITFOC)

1.	 Registro de datos generales por parte del observador (directivo, supervisor o apoyo técnico peda-
gógico).
2.	 La primera fase es una lista de cotejo para una secuencia didáctica que se integra en tres momentos 
de observación: actividades de inicio, actividades de desarrollo y actividades de cierre, se registrarán las acti-
vidades que si realiza (indicadores positivo) y que no realiza (indicadores negativos) el docente de acuerdo a 
los indicadores proporcionados.
3.	 Posteriormente se suman los indicadores positivos y de acuerdo al total se determinar su valor cua-
litativo (m=mal, r=regular, b=bien o mb=muy bien). En los indicadores de actividad se considera lo siguiente:
	 Actividades de inicio:
	 m= si obtiene de 0 a 2 indicadores positivos                b= si obtiene de 5 a 6 indicadores positivos  
	 r= si obtiene de 3 a 4 indicadores positivos                  mb= si obtiene de 7 a 8 indicadores positivos
	 Actividades de desarrollo:
	 m= si obtiene de 0 a 4 indicadores positivos                 b= si obtiene de 9 a 12 indicadores positivos  
	 r= si obtiene de 5 a 8 indicadores positivos                        mb= si obtiene de 13 a 16 indicadores positivos
	 Actividades de cierre:
	 m= si obtiene de 0 indicadores positivos                        b= si obtiene de 3 a 4 indicadores positivos  
	 r= si obtiene de 1 a 2 indicadores positivos                    mb= si obtiene de 5 a 6 indicadores positivos
4.	 El valor cualitativo (m, r, b, mb) se indicará en el cuadro pequeño del lado derecho de la lista de 
cotejo, donde además se proporciona un espacio para registrar las sugerencias que el observador considere 
necesarias para mejorar la práctica del docente.
5.	 En la segunda fase se registran observaciones generales en cuanto a: uso efectivo del tiempo, uso 
y disposición de materiales, organización del grupo y actitud y disposición del docente. El registro de las ob-
servaciones se realiza a criterio del observador, donde además se registra el valor cualitativo (m, r, b, mb) en 
los cuadros pequeños de la derecha.
6.	 La tercera fase está integrada por dos tablas de registro: áreas de oportunidad a mejorar y autoe-
valuación docente la primera es completada por el observador de acuerdo a los valores cualitativos que 
determinó en las dos fases anteriores. La segunda tabla es registrada por el docente observado a manera 
de autoevaluación, con el propósito de que el mismo valore su propia práctica; así entre el observador y el 
observado puedan realizar una reflexión en conjunto para una mejor retroalimentación del desempeño del 
docente.
Nota: Estás indicaciones son sugerencias que se  pueden adaptar a los criterios que considere el observador 
o a las características y necesidades propias de cada institución.
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Resumen: 
Alexéi Maximóvich Peshkov; Nijni-Novgorod, 1868-1936). Novelista y dra-
maturgo ruso, maestro del realismo socialista y una de las personalidades 
más relevantes de la cultura y de la literatura de su país. Considerado un 
modelo de escritor autodidacta. Su éxito literario es el relato Makar Chudra 
en donde combina una descripción brillante de la naturaleza con un rico 
flujo narrativo interno para abordar el tema de la dignidad humana y la 
libertad en forma folclorista y ultra romántica. Lo mismo puede decirse de 
La vieja Izergil (1895), que narra la historia de Danko, quien hace pedazos 
su corazón para iluminar el camino de la salvación a su tribu. Numerosas 
obras y piezas para teatro escritas por él evidencian que le era imposible 
conciliar sus intereses artísticos con la idea estalinista de la literatura. Mue-
re en Moscú en circunstancias que todavía no han sido aclaradas. 

Palabras Clave: investigación cualitativa método biográfico-narrativo, 
método.

Abstract:
From a broad perspective, the biographical-narrative approach can be 
understood as a knowledge strategy, a way of apprehending and dea-
ling with the phenomena referred to life events. The present article 
makes a recount of the biographical narrative method, whose impor-
tance lies in the articulation of the subjective meanings of experiences 
and social practices. At first moment it shows, the characteristics of the 
method and its purposes are described in a general way. Next, the epis-
temological dimension of the approach is explained, highlighting its ori-
gin and multidisciplinary with all the richness and conceptual complexi-
ty it offers. Likewise, an approach to the methodological, technical and 
methodological aspects of the method is proposed, with the intention 
of offering a substantial vision of the relevant elements of this qualitative 
research approach.
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La historia de vida busca descubrir la relación dialéctica,
la negociación cotidiana entre aspiración y posibilidad,

entre utopía y realidad, entre creación y aceptación.
(Chárriez, et al., 2012)  
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Una aproximación al Método.
Para el investigador cualitativo comprender e inter-
pretar los hechos sociales supone realizar un acerca-
miento puntual al fenómeno que se constituye como 
el objeto de su interés; esta situación, va a obligar al 
observador  ingresar al territorio y concentrar su in-
dagación en cómo viven, se relacionan y sienten los 
sujetos  respecto del tema que le interesa estudiar. 
Investigar, bajo el paradigma cualitativo, es una tarea 
compleja y llena de matices, que exige interpretar la 
subjetividad de los individuos y sus historias de vida. 

En el método biográfico narrativo, las historias de 
vida, representan una modalidad que provee infor-
mación acerca de los rituales y costumbres que de-
finen a la persona, develando así, las acciones de un 
individuo como actor humano y participante en la 
vida social; esto se logra mediante la reconstrucción 
de acontecimientos que ha vivido y la transmisión 
de experiencias vitales (Chárriez, 2012).

En el método biográfico narrativo, el investigador va 
a encontrar un recurso indispensable para llevar a 
cabo la búsqueda del objeto de su indagación, esto 
obedece a que el método, se funda en la premisa 
de que una historia de vida constituye una trayecto-
ria única, irrepetible y singular, que va a sintetizar la 
historia colectiva de vida de un grupo, de una clase 
social o de un fenómeno en particular (Ferroti, 1993, 
como se cita en Zubillaga, 2003). 

Para Creswell (2007), el enfoque de la investigación 
biográfico narrativa se centra en explorar la vida de 
un individuo y el diseño del estudio responde a la 
necesidad de contar historias que van a reflejar las 
experiencias individuales. El método, focaliza el inte-
rés en los relatos de los informantes, mismos que se 
convierten en un modo de conocimiento, que  van a 
permitir captar la riqueza y los detalles de los signi-
ficados en los asuntos humanos, que van desde las 
motivaciones, los sentimientos, deseos o propósitos 
de los sujetos (Dorio, et al., 2004,  como se cita en Bis-
querra, 2004). 

Con la finalidad de comprender ciertos problemas 
sociales, los métodos narrativos ayudan a construir 

las vivencias de los sujetos a través de la escucha de 
sus historias (Toro & Parra, 2010). Los relatos de vida, 
permiten conocer a los sujetos desde su perspecti-
va, cómo  viven, sienten y comprenden la realidad 
de la que forman parte. Cuando un investigador se 
plantea una problemática específica de la realidad, 
tiene que acercarse a ella, y es el enfoque biográfi-
co-narrativo, una opción para llegar a comprenderla 
e interpretarla, desde la visión de las personas que 
coexisten y viven esa realidad.

El origen del método biográfico-narrativo.
La aparición del método biográfico en las ciencias 
sociales tiene su origen en la sociología (Escuela de 
Chicago); los primeros estudios con esta metodo-
logía se sitúan en 1920 con la publicación de The 
Polish Peasant de Thomas y Znaniecki en la que se 
empezó a usar el término life history (Denzin, 1990; 
Sánchez Valle, 1994, como se citan en Bisquerra, 
2004). Sin embargo, su uso también despertó  un 
interés creciente en la Escuela de la Cultura y Perso-
nalidad liderada por Kardiner y algunos discípulos 
más o menos directos de Franz Boas, dentro de la 
antropología social, preponderante con inclinación 
al estudio de las culturas que precedieron a los nor-
teamericanos en el control de su territorio (Dorio et 
al., 2004, en Bisquerra, 2004).

La investigación biográfico narrativa centra su in-
terés en cuestiones subjetivas y asuntos vitales, 
obtenidos a través del relato que, como modo de 
conocimiento, permite captar la riqueza y detalles 
de los significados en los asuntos humanos que no 
pueden ser expresados en enunciados o definicio-
nes factuales.

Los seguidores de este método, promueven una 
nueva forma empírica para investigar los fenóme-
nos sociales; recurren a los documentos personales 
y las autobiografías de los sujetos a investigar.

Según Sparkes y Devís (2007), en las investigaciones 
narrativas, se encuentran una ontología realista y 
otra relativista. Los supuestos ontológicos realistas 
conciben que la realidad es independiente del “yo”, 
está ahí afuera y puede ser conocida, en cambio 
desde la visión de Smith y Sparkes (2006, como se 
cita en Sparkes & Davís, s/f ), sostienen que la identi-
dad es el relato que se encuentra oculto  dentro del 
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sujeto,  y es producto de un proceso que se ha ido 
construyendo  progresivamente.

Cuando el investigador cualitativo se interesa por un 
problema de impacto social, es oportuno escuchar 
lo que el sujeto tiene que decir al respecto o lo que 
otros pueden decir sobre el sujeto; esta aproxima-
ción biográfica está dirigida a focalizar la experien-
cia singular, afectiva de los sujetos, para descubrir la 
significación atribuida por ellos a las situaciones y a 
los acontecimientos vividos. 

Politzer (1968, como se cita en Correa, 1999), sostie-
ne que la vida en su dimensión dramática, implica al 
hombre en su totalidad, considerado como el cen-
tro de un cierto número de acontecimientos que 
toman sentido porque se relacionan, por una parte, 
con las condiciones del medio donde se desarrolla 
la vida humana; y, por otra, con el individuo en tanto 
él es sujeto de esta vida.

Hacer a alguien hablar de su propia vida, es trans-
portarlo al presente y al pasado, y por consiguiente, 
tener acceso al desarrollo de una vivencia global, 
mezclada, entremezclada, deconstruida, reconstrui-
da y transformada (Clapier-Valladon 1983, como se 
cita en Correa, 1999). Es la expresión de la compleji-
dad de lo real en lo cual se mezclan todos los niveles 
de expresión: a) nivel consciente (con información 
descriptiva), b) nivel subconsciente (más sugerido 
que evocado), y c) nivel inconsciente (al que se tiene 
acceso sólo de manera indirecta).

En la articulación entre el relato que produce el su-
jeto sobre su propia historia,  y el análisis del con-
texto familiar, cultural, social, económico, es como  
se pueden comprender los diferentes elementos 
que han influido en la vida y condicionado su tra-
yectoria. De este modo, un individuo es alguien 
cuyas características propias se relacionan con una 
condición social, con una sociedad, con una época. 
Es decir, es un sujeto social-histórico que debe ser 
comprendido como producto y productor de histo-
ria (De Gaulejac 1990, como se cita en Correa, 1999).

La multidisciplinariedad del método 
La investigación biográfico-narrativa es la cons-
trucción y reconstrucción de historias personales 
y sociales (Webster & Mertova, 2007; como se cita 

en Bolívar, 2015); este tipo de investigación permite 
llegar al mundo simbólico de los sujetos, por ello, se 
concibe como un lugar de encuentro de varias cien-
cias sociales y distintas áreas del conocimiento, por 
lo que se considera multidisciplinar (Bolívar, 2015). 

El investigador puede utilizar la antropología si 
busca desenterrar las vivencias, acontecimientos 
y sucesos de las personas por muy intrascenden-
tes que estos parezcan y pueden, en un momento 
completar el rompecabezas de la problemática que 
interesa al investigador. El método biográfico narra-
tiva se basa en el llamado “giro hermenéutico de los 
años setenta (Bolívar, 2015); se pasa de la perspec-
tiva positivista al enfoque interpretativo, en el cual, 
se privilegian las dimensiones cognitivas, afectivas 
y de acción que caracterizan a los sujetos; esto va a 
permitir al investigador “leer”, en el sentido de inter-
pretar los hechos y acciones de los individuos a la 
luz de lo que ellos narran y cuentan sobre sí mismos 
y sus relaciones con los demás (Bolívar, 2015); este 
modo de proceder, permite al investigador analizar 
las relaciones intrapersonales e interpersonales a 
partir de las lecturas que se realizan sobre los suje-
tos. Bolívar (2015), plantea que fueron Dilthey pri-
mero y luego Ortega y Gasset quienes formularon 
una de las primeras fundamentaciones epistemoló-
gicas del método narrativo.

Es importante destacar, que en la sociología, el 
método narrativo tiene su origen a partir de las in-
vestigaciones realizadas por la Escuela de Chicago 
(Bolívar & Domingo, 2006); en dichos estudios se re-
cuperan la vivencias y las narraciones del propio su-
jeto asociados a hechos sociales como movimientos 
obreros o feministas (Chárriez, 2012). Las investiga-
ciones de corte narrativo se caracterizan por dar un 
valor central al actor social, ya sea individual o co-
lectivo (Biglia & Bonet-Martí, 2009), de ahí que son 
trabajos de una gran riqueza  humana, social y cul-
tural, donde se aborda al sujeto, no como un dato 
o una variable sino como un protagonista con una 
historia muy propia que transciende a la historia de 
su comunidad o país.

En filosofía, ha tenido un amplio tratamiento con 
estudios monográficos, un ejemplo es la narrativi-
dad empleada por Paul Ricoeur (1987, 1996, como 
se cita en Bolívar & Domingo, 2006) y otros filóso-
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fos que han reivindicado el método narrativo para 
la construcción de la identidad, o bien en el campo 
amplio y complejo de la educación moral (Bolívar & 
Domingo, 2006).

En el ámbito educativo la investigación biográfi-
co-narrativa, aporta un abordaje novedoso y am-
plias posibilidades para el estudio de los actores 
(maestros y alumnos), los procesos educativos y los 
impactos de las decisiones  políticas en la vida coti-
diana de las personas (Kridel, 1998, como se cita en 
Bisquerra, 2004). Por su parte Bolívar (2006), plantea 
que la investigación biográfico narrativa, es un enfo-
que que posibilita que el significado de los actores 
se convierta en el centro de la investigación. En esta 
misma postura se encuentra Sandín (2003, como se 
cita en Bisquerra, 2004) cuando recurre a la narra-
tiva para comprender e interpretar los procesos de 
razonamiento que ocurren en la mente del docente 
durante su actividad profesional, para luego aportar 
conocimientos útiles que devengan en la formación 
y desarrollo profesional de los docentes.

Sin embargo, a pesar de la riqueza que le otorga la 
multidisciplinariedad al método, existe la dificultad 
de su clarificación conceptual (Biglia & Bonet-Martí, 
2009), esto puede observarse cuando se trata de de-
limitar,  lo que se entiende por relato de vida e his-
toria de vida;  es por ello, que el investigador cuali-
tativo que vaya a utilizar el método narrativo tendrá 
que tener una concepción clara del concepto que 
va a utilizar en función del objeto, del contexto y su 
propósito. Al respecto de esta situación, Biglia y Bo-
net-Martí (2009), plantean que de no llevarse la cla-
rificación de conceptos, es probable que se le pre-
senten al investigador  problemas de conocimiento 
y de legitimación epistemológica.

Huchim y Reyes (2013), comentan que para evitar 
confusiones entre autobiografía e historia de vida, 
vida y relato de vida, historia e historia contada, au-
tobiografía y biografía autores como Bertaux (1980, 
como se cita en Huchim & Reyes, 2013), Goodson 
(1996, como se cita en Huchim & Reyes, 2013) y Bo-
lívar et al. (2001, como se cita en Huchim & Reyes, 
2013), han utilizado las conceptualizaciones utiliza-
das por Denzin (1978), con el propósito tener una 
noción específica de los conceptos utilizados, para 
no incurrir en problemas de esta índole. 

Chase (2005, como se cita en Creswell, 2007) sugie-
re a los investigadores que se pueden usar razona-
mientos de tipo paradigmático para llevar a cabo 
un estudio cualitativo, y ejemplifica como parte de 
estos razonamientos, la habilitación y limitación del 
individuo por recursos, situaciones, interacciones y 
actuaciones de corte social; un punto relevante va 
a ser cómo se llevan a cabo las narraciones y luego 
cómo se hacen las interpretaciones.

Bolívar (2015) por su parte, establece que los inves-
tigadores narrativos se basan en los relatos que las 
personas cuentan tomando en consideración la se-
cuencia temporal de eventos (comienzo, principio, 
fin). El investigador plantea las particularidades del 
discurso relatado por el sujeto, lo que le va a dar un 
significado a los eventos narrados, dando una idea 
del sentido de sí mismo y del mundo que tiene el 
individuo. De esta manera, las historias de vida le 
ofrecen al investigador un referente interpretativo 
en el que el sentido de la experiencia humana se va 
a hacer presente en forma de relatos, dando priori-
dad a las explicaciones individuales de las acciones 
más que a los métodos que filtran y ordenan las res-
puestas en categorías conceptuales predetermina-
das (Jones, 1983, como se cita en Chárriez, 2012).

Ahora bien, la elección por parte del investigador 
de la estrategia de conocimiento que utilice, o la 
forma de aprehender su objeto de investigación, es 
en principio, o aparentemente, una cuestión teóri-
ca. Sin embargo, si se analiza el hecho con mayor 
profundidad, se puede apreciar que no es un asunto 
puramente teórico, sino más bien concerniente a la 
propia vida (Correa, 1999). Según la autora, la inves-
tigación narrativa se origina y se apoya  en la  deci-
sión en la  que la propia historia, es vista como glo-
balidad, es decir, no sólo en relación con su historia 
académica sino también en la historia de la vida pri-
vada, de su concepción de mundo, de su ideología.

Bajo estas circunstancias, relato de vida es la expre-
sión de una historia singular que individualiza la his-
toria social, su expresión y su producto. Sin embargo, 
no hay que entender esto como un determinismo, ya 
que entre la estructura social y el individuo existen 
espacios de mediación, y es, en este espacio, donde 
el sujeto puede re-construir y crear su propia vida (De 
Villers 1991, como se cita en Correa, 1999).
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Dimensión metodológica de la investigación 
biográfico narrativa.
Desde el punto de vista metodológico, la investiga-
ción biográfico narrativa, es un proceso de recogida 
de información a través de los relatos que cuentan las 
personas sobre sus vidas y las vidas de otros. Las fuen-
tes de recogida de dichos relatos, son las entrevistas, 
las cartas, las autobiografías y las historias orales.

La metodología de la investigación biográfico na-
rrativa, según lo describen Clandinin y Connelly 
(2000, como se cita en Bolívar, 2012) comienza con 
un proceso de colaboración que implica contar y re-
contar historias por los participantes, en un proceso 
de indagación resaltando en todo momento la re-
levancia de una construcción mutua del relato que 
se comparte durante la investigación que converge 
hacia la subjetividad.

El enfoque biográfico narrativo, presenta una explo-
ración de los significados profundos de las historias 
de vida, se trata de vivir la historia donde las narra-
tivas del investigador y del participante van a inte-
grar una construcción narrativa compartida; por lo 
que no puede limitarse sólo a una metodología de 
recogida y análisis de los datos obtenidos, sino que 
debe cumplir con cinco postulados básicos (Bolívar, 
Domingo & Fernández, 2001):
•	 Narrativo: las percepciones, el conocimiento 

práctico y el experiencial de la vida del sujeto 
no es fácilmente percibido por los demás hasta 
que las narra el mismo sujeto.

•	 Constructivista: la historia de vida del sujeto se 
va reconstruyendo en torno a etapas y episo-
dios que van a involucrar el pasado y presen-
te, para que luego puedan ser interpretados y 
comprendidos por el investigador.

•	 Contextual: las narraciones y sus episodios, sólo 
tendrán sentido en el contexto donde son con-
tadas.

•	 Interaccionista: los significados se van a inter-
pretar en función del contexto en los que se ori-
ginan y en interacción con otras vidas, contex-
tos, historias, crisis, etc., todos estos elementos 
le van a dar significado a la propia narración.

•	 Dinámico: la narración de la historia propia se 
construye y reconstruye en un proceso conti-
nuo, pero no homogéneo.

Estos elementos, van a mostrar los procesos de so-
cialización del sujeto, los apoyos de su identidad, los 
impactos que percibe y recibe, los incidentes críti-
cos de su historia, sus demandas y expectativas, y 
las condiciones de su actitud hacia el futuro.

Las herramientas de la investigación biográfico na-
rrativa según señala Legrand (1993, como se cita en 
Bolívar, 2012) normalmente comparten  componen-
tes que variarán según su orientación metodológi-
ca, por ello propone cuatro momentos que el inves-
tigador debe cumplir para realizar una indagación 
de este corte:

1.- Determina un potencial narrador, contacto, ne-
gociación y aceptación.
2.- Desarrolla una o varias entrevistas para ser regis-
tradas en audio y transcritas íntegramente.
3.- El trabajo significativo de la investigación será el 
análisis  del material.
4.- El proceso finalizará con el reporte o informe de 
investigación.

Pujadas por su parte (1992, como se cita en Rodrí-
guez, et al., 1996),  plantea cuatro etapas en el de-
sarrollo del método narrativo-biográfico: 1) etapa 
inicial; 2) registro, transcripción y elaboración de los 
relatos de vida; 3) análisis e interpretación; 4) pre-
sentación y publicación de los relatos biográficos.

En la etapa inicial, se elabora un planteamiento 
teórico del trabajo que muestre de manera concre-
ta cuáles son las hipótesis que dirigirán la indaga-
ción; se justifica metodológicamente el porqué de 
la elección del método; se realiza una delimitación 
precisa del universo de análisis (comunidad, centro, 
grupo, colectivo, etc.,) y se explican los criterios para 
la selección del o de los informantes a biografiar.

El propósito de la segunda etapa, es disponer de 
toda la información biográfica, recurriendo al re-
gistro mediante grabaciones en audio o video, para 
su posterior transcripción a través de programas de 
software (Rodríguez, et al., 1996).

De la tercera fase va a depender el diseño general 
de la investigación. Pujadas (1992, como se cita en 
Rodríguez et al., 1996) diferencia tres tipos de ex-
ploración analítica correspondientes a también tres 
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usos significativos de las narrativas biográficas: 1) 
elaboración de historias de vida, 2) el análisis del 
discurso en tratamientos cualitativos; 3) análisis 
cualitativo basado en registros biográficos.

En la última fase, presentación y publicación de 
relatos biográficos también se diferencia entre la 
presentación de una historia  de vida, como estu-
dio de caso único, y otros tipos de estudio, basados 
también en relatos biográficos, pero en los que las 
narrativas biográficas son tan sólo un punto de par-
tida, o un medio de análisis, pero no el objetivo pri-
mordial de la publicación (Rodríguez, et al., 1996).

Las cuestiones técnicas del método
Garay (2001, como se cita en Álvarez-Gayou, 2003) 
considera que la historia oral admite la construc-
ción de historias de vida, entendida como narracio-
nes autobiográficas orales generales en el diálogo 
interactivo de la entrevista. La autora establece una 
diferencia entre el relato de vida y la historia de vida, 
considera que en la primera se privilegia el testimo-
nio del interlocutor, y la intersubjetividad del inves-
tigador se ve en el trabajo de edición, mientras en 
la historia de vida, la historia del sujeto o sujetos 
se complementan con los testimonios de otros, así 
como otras fuentes.

En un intento de delimitación conceptual y de tér-
minos, Pujadas (1992, como se cita en Rodríguez, et 
al., 1996), propone una clasificación de los materia-
les utilizados en los estudios narrativos biográficos:
1. Documentos personales: estos son cualquier tipo 
de registros que tengan un valor afectivo o simbóli-
co para el sujeto. Entre ellos se pueden mencionar:
- Autobiografías, diarios personales, cartas.
- Fotografías, películas, vídeos o cualquier otro re-
gistro gráfico.
- Objetos personales.

2. Registros biográficos. Se trata de registros obteni-
dos por el investigador a través de la encuesta.
- Historias de vida.
De relato  único.
De relatos cruzados.
De relatos paralelos.
- Relatos de vida.
- Biogramas.

Para reducir el efecto de las dificultades del méto-
do, Bolívar (2006) recomienda que es necesario usar 
instrumentos adecuados tales como: cascadas de 
profundización reflexiva en relatos biográfico-na-
rrativos, grupos de discusión, historias de aprendi-
zaje, encuestas,  etc.; triangular modos de análisis 
verticales, o de caso, y horizontales, o de búsqueda 
de regularidades grupales, narrativos y de narrativas 
(más paradigmáticos); cuidar la validez del proceso 
de investigación, explicando, describiendo y argu-
mentando cada paso y decisión tomada; emplear 
procesos de saturación de datos (llegar a un estadio 
en el que nuevos relatos no aportan nada relevan-
te no conocido ya) y de búsqueda de informantes 
clave con procesos de “bola de nieve” (partiendo de 
unos iniciales, ir ampliando el volumen de informa-
dores en función de los datos y pistas que se vayan 
ofreciendo), con buenos informantes y no despre-
ciando “puntos en blanco” (no suficientemente ex-
plicados o pasados – conscientemente o no – por 
alto) o casos alternativos o discordantes; sometien-
do los resultados a juicio público y negociación dia-
léctica con los informantes/actores. 

Análisis de los datos del método.
El enfoque biográfico-narrativo, diversos autores 
señalan que no existe un método único para el aná-
lisis de los datos (Lainé, 1998; Legrand, 1993; como 
se cita en Cornejo et al., 2008) antes bien, el análisis 
se va definiendo en función de los objetivos de la 
indagación, del fenómeno estudiado y de ciertas 
condiciones epistemológicas y metodológicas so-
bre la construcción del conocimiento científico, lo 
cual va a plantear una diversidad de posibilidades 
para la realización del análisis (Bertaux, 2005; Corne-
jo, 2006; Kornblit, 2004; Legran, 1993; como se citan 
en Cornejo et al., 2008).

En este sentido, el  análisis, la  organización y el pro-
cedimiento de los datos resulta una tarea primordial 
a la hora de rescatar el total de los datos que van a 
tener un significado importante en relación con los 
objetivos de la investigación, y el establecimiento 
de las relaciones entre los datos, lo que va a permitir 
realizar esfuerzos de abstracción más elevados en 
busca de la generación de conceptos, proposicio-
nes, modelos y teorías (González, T.; Cano, A.; 2010).
Las historias de vida, se presentan como una des-
cripción de hechos y experiencias importantes en la 
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vida de las personas,  o de una parte de ella  en las 
propias palabras del protagonista (Taylor & Bogdan, 
1987); con base en lo anterior, el análisis de las histo-
rias de vida, consiste en un proceso de compagina-
ción y reunión del relato, de tal forma, que el resul-
tado del análisis muestre los sentimientos, modos 
de ver y perspectivas de las personas.

Según Taylor y Bogdan (1987), la historia de vida 
debe mostrar los rasgos sociales más significativos 
de los hechos que están narrando; así, el análisis se 
puede iniciar a partir del establecimiento de un con-
cepto que va a dirigir la atención hacia el hecho de 
que las definiciones de sí mismas y de los otros, que 
tienen las personas no son únicas, sino que siguen 
una serie de normas y pautas de acuerdo a las situa-
ciones en las que ocurren (Goffman, 1961, como se 
cita en Taylor y Bogdan, 1987).

Para analizar la historia de vida de un individuo, 
se trata de identificar las etapas y periodos críticos 
que dan forma a las definiciones y perspectivas del 
mismo. Se inicia con el conocimiento íntimo de los 
datos (Taylor & Bogdan, 1987). Para ello, se deben 
leer todas las transcripciones, notas, documentos 
y otros datos que se han recogido; el investigador 
debe identificar las principales etapas, los  aconte-
cimientos y las experiencias de vida más relevantes 
de la persona; así, la historia de vida se va a elaborar 
codificando y separando los datos de acuerdo con 
las etapas y cada período se convierte en un capítu-
lo y una sección (Taylor & Bogdan, 1987).

En la historia de vida no va a ser posible incorporar 
todos los datos; algunos relatos y temas pueden no 
ser pertinentes para los objetivos de la investigación 
y pueden dejarse de lado (Taylor & Bogdan, 1987). 
Sin embargo, Frazier (1978, como se cita en Taylor 
& Bogdan, 1987) recomienda incluir todos los datos 
que puedan modificar cualquier interpretación de 
la vida y experiencias del protagonista.

Durante la fase de  relativización de datos,  el in-
vestigador debe cuidar que los datos de la historia 
de vida resulten legibles, sin que le sean atribuidos 
al protagonista ideas que no dijo, o bien se haya 
cambiado el significado de las palabras; se pueden 
omitir frases y palabras repetidas, pero corresponde 
reflejar las pautas expresivas que son característi-

cas del sujeto, las construcciones gramaticales y la 
pronunciación. En la mayor parte de las historias de 
vida los comentarios e interpretaciones del investi-
gador quedarán relegados a la introducción o a la 
conclusión (Taylor & Bogdan, 1987).

Según Bolívar (2006), las principales posiciones que 
adaptan los investigadores para realizar el análisis 
de las narraciones se plantean como:
a) La del analista de relatos que realiza un análisis de 
la narración y piensa sobre los relatos. Toman los re-
latos y narraciones como hechos sociales, datos para 
un análisis riguroso y sistemático, mediante el uso de 
procedimientos, técnicas y estrategias analíticas.
b) La del relator de historias que realiza un análisis 
narrativo y piensa con los relatos. Indica un tipo de 
investigación y análisis en el que el producto es el 
mismo relato.

Las formas de análisis utilizadas con mayor frecuen-
cia (Bolívar, 2002, como se cita en Sparkes and Davís, 
2007) son: 
a) Análisis Paradigmático. Busca establecer catego-
rías o tipologías en busca de temas comunes en las 
historias o relatos con la intención de llegar a gene-
ralizaciones. 
b) Análisis narrativo. Procede en busca de los aspec-
tos singulares de cada relato para llegar a elaborar 
una nueva narración que torne significativos los da-
tos o la información inicial.

Denzin (1997, como se cita en Sparkes y Davís, 2007), 
se refiere a los análisis que enfatizan la historia (lo 
que les ocurre a las personas) y los que enfatizan el 
discurso (cómo cuentan la historia); con base en lo 
anterior, el investigador deberá decidir qué tipo de 
análisis va a realizar en función de los objetivos que 
se ha planteado al hacer el diseño de su indagación.
Finalmente, resulta primordial destacar que respec-
to al análisis de los relatos, será siempre necesario 
adaptar lógicas y métodos de análisis en función de 
dos rutas: por un lado, no debe perderse de vista el 
tipo de resultados que se desea obtener, y por otro, 
se debe tener siempre en consideración el objeto 
de investigación; por ello, el análisis de los datos 
debe adaptarse al objeto, no el objeto a los datos.
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Conclusiones 
La revisión y recuento de las posibilidades del mé-
todo biográfico narrativo, ha permitido considerarlo 
como una opción legítima para la construcción de 
conocimiento que va más allá de un simple enfoque 
metodológico, para constituirse en una herramienta 
creativa y humana  que involucra de forma relevante  
a los actores sociales  y su subjetividad, además de 
que  está en consonancia  con la realidad social.
En educación, resulta particularmente interesante la 
utilización de este enfoque, por ser una veta rica para 
estudiar los actores del proceso educativo desde su  
historia de vida, su sentir, sus anhelos, sus temores y 
frustraciones; es decir, humanizarlos no sólo verlos 
como números en un informe estadístico.

Por su rigurosidad metodológica y los aspectos 
éticos que implica el manejo de técnicas, procedi-
mientos, entrevistas, recolección y análisis de datos, 
se requiere que el investigador que emplee el méto-
do biográfico narrativo posea conocimientos y des-
trezas para manejar los temas de manera sensible, 
reflexiva y con la atención centrada siempre en los 
narradores de historias.
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Resumen: 
El presente trabajo se basa en el diseño de una estrategia innovadora me-
diante una perspectiva enactivista (Maturana y Varela, 1984), con la finali-
dad de apoyar una enseñanza y aprendizaje en el área de educación Bio-
química a nivel Universitario. En este artículo se discuten los conceptos de 
autopoiesis y determinismo estructural. Así mismo se tratará la teoría de 
la cognición y posteriormente se ejemplificará el uso de la perspectiva en 
el área.  Finalmente se concluye invitando al docente interesado e involu-
crado en la impartición de Bioquímica a utilizar las ideas que se proponen 
a investigar, de manera compleja y tomando en cuenta una multiplicidad 
de dimensiones, los fenómenos relacionados con la unidad de aprendiza-
je de Bioquímica.

Palabras Clave: Estrategia, enactivismo, autopoiesis, educación bioquí-
mica, estudiantes universitarios.

Abstract:
The present work is based on the design of an innovative strategy 
through an enactivist perspective (Maturana and Varela, 1984), with the 
purpose of supporting a teaching and learning in the area of Biochem-
istry education at the University level. In this article the concepts of au-
topoiesis and structural determinism are discussed. Also the theory of 
cognition will be treated and later will be exemplified the use of the per-
spective in the area. Finally, it is concluded by inviting the teacher inter-
ested and involved in the teaching of Biochemistry to use the ideas that 
are proposed to investigate, in a complex way and taking into account a 
multiplicity of dimensions, the phenomena related to the learning unit 
of Biochemistry.

Keywords: Strategy, Inactivism, autopoiesis, biochemical education, uni-
versity students.
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Introducción
Este artículo aborda la problemática relacionada 
con los procesos de enseñanza en el área de la edu-
cación Bioquímica a nivel universitario y se propone 
considerar la perspectiva enactivista como apoyo 
para el docente con el fin de mejorar el desempeño 
académico de los estudiantes y disminuir los índices 
de reprobación.

La unidad de aprendizaje de Bioquímica se imparte 
en primero y segundo semestre a nivel universita-
rio de acuerdo al mapa curricular de la Facultad de 
Medicina y Nutrición de la UJED. Se considera una 
asignatura indispensable y cimiento para la prepa-
ración de los profesionales en el área de la salud. La 
bioquímica es una ciencia interdisciplinar, ya que 
extrae sus temas de interés de muchas disciplinas 
tales como la química orgánica, biofísica, medicina, 
nutrición, microbiología, fisiología, biología celular 
y genética. 

Son pocas las perspectivas teóricas dentro del cam-
po de la educación bioquímica para ayudar a com-
prender lo que sucede en el salón de clase y fuera 
de éstos recintos cuando los estudiantes cursan 
bioquímica. Las perspectivas que pueden ser con-
sideradas y empleadas en esta área son el construc-
tivismo, la teoría de las situaciones didácticas, entre 
otras. Ante las posturas teóricas, resulta importante 
conocer los fundamentos y usos de cada una con el 
objetivo de que se empleen de manera apropiada y, 
por otro, se establezcan lazos y relaciones entre las 
distintas teorías (Artigue et ál., 2005). 

En el presente documento se describe una pers-
pectiva enactivista (Maturana y Varela, 1984; Varela 
et ál., 1991; Varela, 1999), dentro del área de edu-
cación bioquímica, y, a pesar de que esta postura 
no es muy conocida como lo son otras teorías y 
empleada en bioquímica, destacan posibilidades 
interesantes para explicar los procesos educativos 
de manera enriquecedora.

Se realiza la estrategia mediante la postura meto-
dológica de Barraza (2015), los proyectos innova-
dores, es una estrategia de planeación y actuación 
profesional que permite a los agentes educativos 
tomar el control de su propia práctica profesional 
mediante un proceso de indagación-solución cons-

truido por tres fases: Planeación, Implementación, 
Evaluación y finalmente la Socialización-difusión. 
(2015, pág. 27-28). En este trabajo se partió de una 
problemática, y bajo la argumentación teórica del 
enactivismo, se diseñó una estrategia para posibili-
tar aprendizajes significativos.

Antecedentes de la Teoría Enactivista
Hablando de sus raíces biológicas y explicando al-
gunas de sus ideas fundamentales de las ideas que 
propone el enactivismo con respecto a la cognición 
como un proceso corporal,  tiene su origen en inglés 
que se denota con el término embodied cognition y 
que puede traducirse como cognición corpórea, cog-
nición “en-el-cuerpo” o encarnada. 

El enactivismo es una teoría que proviene principal-
mente de las ideas de los biólogos chilenos Maturana 
y Varela (1984), quienes desarrollaron una perspecti-
va a la que denominaron biología de la cognición. 
Sus ideas tuvieron influencias de la cibernética, así 
como de la teoría de sistemas. Maturana y Varela par-
tieron de la base, presente ya en dichas perspectivas, 
de que un sistema, es decir, un conjunto de elemen-
tos que forman un todo, no puede explicarse en su 
totalidad a través de la descripción de sus partes o 
componentes, y para tal fin es necesario tomar en 
cuenta la organización del todo para poder entender 
sus propiedades. Al estudiar la organización de los 
seres vivos y siguiendo en particular las ideas de Ba-
teson (1979, 1987, 2000), los biólogos desarrollaron 
una caracterización de los organismos radicalmente 
distinta, que permite situar a la cognición en el centro 
de los procesos de la vida misma (Lozano, 2014). 

El cambio de perspectiva en relación a la percepción 
y a los procesos cognoscitivos en los organismos co-
menzó en la década de los 60 cuando, al estudiar la 
visión del color en las palomas, Maturana encontró 
que era imposible considerar los colores como carac-
terísticas pertenecientes a los objetos en el mundo 
(Maturana, 2002). El investigador se vio forzado en-
tonces a relacionar “el conocer” o “el saber”, con la 
manera en que los organismos están constituidos y 
con la interacción que tienen con el contexto (Loza-
no, 2014). Maturana cambió la pregunta: ¿qué es lo 
que percibimos?, por: ¿qué pasa en nosotros cuando 
percibimos? Sus ideas acerca del conocimiento y del 
conocer cambiaron porque se percató de que no te-
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nía sentido pensar en una realidad externa al sujeto 
dado que todo está configurado por lo que somos y 
lo que hacemos.  En el momento en que se piensa o 
percibe que hay algo “allá afuera”, en ese instante ya 
es parte de nosotros. Es imposible saber qué hay en 
el mundo sin “contaminarlo con nuestra observación” 
(Maturana, 1992).  Al constatar que resulta problemá-
tico hablar de una realidad “externa” al sujeto, y que 
el proceso del conocer depende de cómo se encuen-
tran constituidos los organismos, Maturana y Varela 
(1992) desarrollaron el concepto denominado auto-
poiesis, mismo que les permitió caracterizar a los se-
res vivos de una manera diferente a las existentes en 
ese momento y así desarrollar una importante teoría 
del conocimiento.

Determinismo estructural asociado a la Autopoiesis
De acuerdo al artículo escrito por Lozano (2014), lo 
que caracteriza al ser vivo es su organización auto-
poiética (Maturana y Varela, 1984). La primera idea 
central en la biología de la cognición es que lo que 
caracteriza a los seres vivos es su organización auto-
poiética. Para entender este concepto, se inicia por 
las definiciones que Maturana y Varela (1984) utilizan 
para “organización” y “estructura”: Se entiende por or-
ganización a las relaciones que deben darse entre los 
componentes de algo para que se lo reconozca como 
miembro de una clase específica. 

Se entiende por estructura de algo a los compo-
nentes y relaciones que concretamente constituyen 
una unidad particular realizando su organización. 
Maturana y Varela describen que los seres vivos son 
sistemas en los que la estructura está continuamen-
te cambiando, pero cuya organización se conserva 
(Maturana, 1988). Esto significa que mientras que los 
componentes de un sistema se modifican constante-
mente, el sistema continúa existiendo como tal. Esto 
ocurre en el modo particular de organización al que 
Maturana y Varela (1992) llaman autopoiesis. 

En sistemas autopoiéticos los componentes están 
relacionados en una red de interacciones y es a tra-
vés de estas interacciones que los componentes se 
producen a sí mismos. “Lo que es peculiar en los se-
res vivos, es que su organización es tal que su único 
producto es sí mismos, donde no hay separación en-
tre productor y producto” (Maturana y Varela, 1984). 
En otras palabras, el concepto autopoiesis denota 

sistemas autorreferenciales cuyos componentes se 
producen a sí mismos en el proceso del vivir. El si-
guiente diagrama simboliza un sistema autopoiético 
que continuamente se crea a sí mismo (Maturana y 
Varela, 1992).

Las interacciones con el medio ambiente, provocan 
ciertas respuestas, pero no las determinan. Los estí-
mulos externos siempre son experimentados a tra-
vés de nuestras estructuras internas en el proceso de 
autocreación. 

Maturana y Varela (1992) utilizan el siguiente diagra-
ma para explicar la relación entre el organismo auto-
poiético y el medio:

Desde la perspectiva antes mencionada, un estu-
diante de bioquímica es un sistema que se organiza 
internamente a sí mismo en cada instante. Cuando 
un estímulo llega hacia él o ella, por ejemplo, la per-
cepción de conceptos bioquímicos o una ruta me-
tabólica, éste es inmediatamente incorporado en la 
estructura del estudiante, esto es, en su ser. No pode-
mos hablar de que él o la estudiante elabora una re-
presentación interna de algo externo, ya que en todo 
momento estará trabajando con elementos propios. 

Implementación de la estrategia
Los elementos internos con los que trabajamos (por 
ejemplo: conceptos, pensamientos o imágenes) no 
representan objetos externos, es decir, no tienen 
una correspondencia con algún objeto que perte-
nece al mundo exterior. Para el individuo, los estí-
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mulos adquieren sus características y se conforman 
en la medida en que son percibidos e interpretados 
en el proceso de modificación en las estructuras 
(Lazcano, 2014).

Debido a que los seres vivos se crean a sí mismos a 
cada instante, viven todo en referencia a ellos mis-
mos, a través de sus estructuras (Maturana, 2002). 
Esto significa que, al final, las estructuras determi-
nan lo que sucede en un organismo en un momen-
to determinado. Las estructuras limitan las acciones 
que un sistema puede llevar a cabo en un instante. 
Es por esta razón que Maturana y Varela caracteri-
zan a los seres vivos como sistemas determinados 
estructuralmente. Por ejemplo, un árbol se mueve 
con el viento de la manera que su constitución lo 
especifica. El viento, cuando sopla, no puede de-
terminar el tipo de forma que adoptará el árbol; es 
la estructura del árbol la que permite ciertos movi-
mientos y no permite otros. 

Los estudiantes de bioquímica, cuando incorpo-
ran un concepto en su sistema, lo hacen tal como 
su estado estructural permite. La manera en que 
el significado es percibido por los estudiantes está 
determinado por cómo están configurados en ese 
momento, no por algún significado intrínseco, o 
por la manera en que es presentado frente a ellos.  
Los estudiantes modifican sus estructuras (pensa-
mientos, emociones, imágenes y todo aquello que 
los constituye de manera individual o particular), en 
relación a los estímulos que reciben, y las modifica-
ciones serán tales que les permitirán seguir siendo 
estudiantes en un ambiente determinado. 

Esto quiere decir que, al ser un organismo autopoié-
tico, un o una estudiante de bioquímica interac-
tuará con el medio de tal manera que los cambios 
resultantes le permitan continuar en la asignatura 
antes mencionada (conservación de organización). 
El cambio de estructura bajo la misma organización 
resulta en la adaptación al medio, es decir, en con-
tinuar siendo estudiante en la clase de bioquímica.
Si en el proceso de vivir en un ambiente determina-
do, se crea una historia de interacciones recurrentes 
entre dos o más sistemas, entonces ambos siste-
mas atravesarán cambios estructurales motivados 
por dichas interacciones. Existirá lo que Maturana 
y Varela (1984) llaman acoplamiento estructural 

y se habla de éste término cuando hay una histo-
ria de interacciones recurrentes que dan lugar a la 
congruencia estructural entre dos (o más) sistemas 
(Maturana y Varela, 1992).

Los seres vivos interactúan con el medio ambiente 
(incluyendo otros seres vivos) y cuando hay inte-
racción recurrente entre dos sistemas, ambos cam-
bian de manera congruente o similar.  En este caso, 
los sistemas pueden ser un solo organismo (por 
ejemplo, un estudiante interactuando con otro), o 
pueden también ser un conjunto de individuos (el 
mismo estudiante interactuando con el grupo com-
pleto de estudiantes y el docente como un todo). 

En este último caso, podría observarse al estudiante 
responder congruentemente a las preguntas y obser-
vaciones del docente y de sus compañeros. Un ob-
servador externo podría decir que la persona está ac-
tuando de manera coherente con su entorno, como 
si él o ella percibieran determinadas características 
del mundo externo y respondiera a ellas. En realidad, 
lo que sucede es que el individuo, en este caso el es-
tudiante, ha estado interactuando con el medio por 
un cierto periodo y se encuentra actuando de acuer-
do a su estructura, la cual ha estado cambiando junto 
con la estructura del medio (estudiantes y docente).

Conforme el estudiante interactúa de manera recu-
rrente con su docente y con los demás estudiantes 
en el salón de clases, juntos crearán una historia de 
interacciones. Es a través de esta historia que las 
estructuras de todos los participantes en el salón 
de clases cambiarán de manera congruente, crean-
do formas de comunicación y de trabajo conjunto.  
Cuando esto no sucede, un estudiante o docente 
puede, en un caso extremo, dejar de actuar con-
gruentemente y, por lo tanto, dejará de pertenecer 
a la organización en que se encuentra. Esto sucede 
cuando los cambios estructurales no dan lugar a la 
adaptación al medio. Por ejemplo, reprobar repe-
tidamente los exámenes de bioquímica, en ciertos 
contextos tiene como consecuencia una separación 
del estudiante del grupo en el que se encuentra (Lo-
zano, 2014).

Relación con otras teorías
El enfoque enactivista toma como punto de partida 
la autonomía del sistema cognitivo, por lo tanto se 
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relaciona con la teoría cognocitivista (Di Paolo, et 
al., 2010, Di Paolo, 2009, Thompson, 2007).  La cog-
nición no es un fenómeno que surge dentro de la 
cabeza o el cuerpo de un solo individuo. Surge de 
las interacciones continuas con el medio, que a su 
vez se ve modificado por éstas. En el caso del ser 
humano, este medio incluye a la sociedad y a la cul-
tura, las cuales no pueden separarse del proceso de 
aprendizaje mismo. 

El aprendizaje individual se encuentra moldeado por 
las interacciones que tienen lugar en culturas particu-
lares, pero estas culturas a su vez se encuentran mol-
deadas a cada instante por las acciones individuales. 
En el enactivismo se utiliza el término co-emergen-
cia para describir la manera en que el individuo y el 
mundo se especifican mutuamente (Davis, 1996). 
Así mismo y de acuerdo a lo publicado por Di Paulo 
(2013), la cognición no sólo es lo que sucede cuando 
nos detenemos a contemplar el mundo y a intentar 
comprenderlo. El pensar y el entender son sub-géne-
ros del vivir, del actuar y del relacionarse con la reali-
dad que nos rodea y de la que formamos parte. No 
se piensa al mundo como condición previa para una 
acción efectiva. No es necesario ni suficiente que la 
reflexión preceda a la acción para que esta no pierda 
su sintonía con el entorno. 

Por el contrario, nos encontramos de entrada y 
siempre en una acción significativa e involucrada 
con nuestros objetos de interés y conocimiento. El 
mundo es lo que nos importa y hacia lo cual nues-
tro cuerpo tiende y que de algún modo también ya 
entiende. El hecho de que algo nos importe, que no 
de lo mismo que algo suceda o no suceda, es el di-
lema fundamental del estudio científico de la cogni-
ción y de la filosofía de la mente. Sólo en ocasiones 
particulares nuestra experiencia toma la forma de 
un retiro o una reflexión, interiores sólo en aparien-
cia, pero que no son sino una modalidad más de la 
acción y, en particular, una forma de ser de nuestro 
cuerpo en relación con el entorno, con otros y con sí 
mismo. Conocer es participar. Nada más, y nada me-
nos, que esta idea es lo que motiva al enactivismo, 
esa nueva forma de plantear el estudio riguroso de 
la vida, la mente y lo social.

El aprendizaje, en la perspectiva enactivista, siem-
pre es considerado en un contexto relacional (Matu-

rana and Varela, 1984). Dado que la cognición está 
íntimamente relacionada con la acción, y las accio-
nes ocurren en lugares determinados, entonces el 
aprendizaje tiene que ser investigado en relación a 
la situación en la que ocurre. El conocimiento, en un 
lugar determinado, está asociado con la conducta 
adecuada o la acción efectiva en ese lugar (Matura-
na, 1987). Los individuos organizan sus estructuras 
al interactuar con el mundo, determinados por su 
historia. Si la organización da lugar a un funciona-
miento adecuado entonces podemos considerar 
que ha tenido lugar un aprendizaje.

Conclusiones
El enactivismo en conjunto con la cognición es fun-
damentalmente una representación del mundo que 
rodea al observador y esto a la par permite conside-
rar el aprendizaje de bioquímica desde un ángulo 
distinto al que suele utilizarse en el campo al que 
habitualmente estamos acostumbrados estudiar 
esta ciencia relacionada al área de la salud.

Para el enactivismo, la cognición resulta del interac-
tuar de un mundo y una mente con base en una his-
toria de una variedad de acciones que un organis-
mo lleva a cabo en ese mundo (Varela et ál., 1991). 
Esto quiere decir que el conocer es resultado de 
las interacciones con el mundo, las cuales estarán 
determinadas por la historia del individuo. De esta 
manera, la estructura biológica y la experiencia pre-
via determinan el significado que, del mundo, cada 
persona construye.  El conocer surge a partir de las 
interacciones, que a su vez ejercerán influencia so-
bre todos los participantes. El énfasis no se encuen-
tra en el individuo ni en el contexto, ya que ambos 
son inseparables. A través de las ideas enactivistas, 
el aprendizaje individual se reconcilia con la interac-
ción social, el cuerpo con la mente, la razón con la 
emoción y el conocer en el área de la bioquímica.

Con este documento, se invita al lector a conocer la 
perspectiva enactivista con el fin de adentrarse y te-
ner opciones diferentes dentro del aprendizaje y la 
enseñanza en el área de las ciencias biológicas, en 
especial de la bioquímica y su relación con otras cien-
cias de la salud ya que, al analizar la complejidad del 
programa curricular así como los conceptos y defini-
ciones que se transmiten al estudiante, se requiere 
de tiempo y espacios adecuados para que se logre un 
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buen entendimiento de la asignatura y como resulta-
do se obtendrá un excelente  desempeño. Es por tal 
motivo la importancia de considerar dicha perspecti-
va para que se logren resultados académicos valiosos 
y profesionistas con bases sólidas.
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Resumen: 
La evidencia, análisis, síntesis y prueba son las partes de las que compren-
de el método de Descartes, para lograr la comprensión de un conocimien-
to (Descartes, 2012;15) en estos pasos busca, que se comprenda no solo lo 
que se pretenda enseñar o aprender, sino también que se logre establecer 
que es un conocimiento incuestionable (axioma, dogma) de los que hay 
que partir y que parte de un conocimiento que debamos formar, crear 
donde se fomente la imaginación , el ingenio, la creatividad, no solo eso 
sino la forma de cómo se aborda un problema no importando la dificultad 
que se presente, es decir, debe haber libertad con reglas. La matemáti-
ca en todos los niveles, de enseñanza presenta dificultades de dominio 
y comprensión para los estudiantes, de nivel superior de enseñanza y 
principalmente licenciaturas e ingenierías del área de ciencias exactas, la 
dificultad que se presenta es el saber demostrar, demostrar un teorema, 
en resolver problemas diferentes que son los que se presentan en la vida 
profesional, este método de enseñanza aprendizaje pretende fomentar 
la creatividad para resolver problemas individuales y principalmente en 
grupo, porque el mutuo aprendizaje de un grupo es la forma de adquirir 
conocimiento, aprendiendo del entorno (Vygotsky, 2015;35).

Palabras Clave: evidencia, síntesis, prueba, análisis, creatividad. 

Abstract:
The evidence, analysis, synthesis and test are the parts of which includes 
the method of Descartes, to achieve the understanding of a knowledge 
(Descartes, 2012; 15) in these steps is sought, that is understood not only 
what is intended to teach or learn, but also that it is possible to estab-
lish that it is an unquestionable knowledge (axiom, dogma) from which 
we must start and that part of a knowledge that we should form, create 
where imagination, ingenuity, creativity, not only are encouraged that 
but the form of how a problem is approached no matter what difficul-
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ty arises, that is, there must be freedom with rules. 
Mathematics at all levels of teaching presents diffi-
culties of mastery and comprehension, for students 
of higher education level and mainly bachelor and 
engineering degrees in the area of exact sciences 
the difficulty that arises is the ability to demonstrate, 
prove a theorem, solve problems different that are 
presented in professional life, this teaching-learn-
ing method aims to encourage creativity to solve 
individual problems and mainly in groups, because 
the mutual learning of a group is the way to acquire 
knowledge, learning from the environment (Vy-
gotsky, 2015; 35).

Keywords: evidence, synthesis, test, analysis, creativity.

Introducción 
Solo es real aquello que permanece constante e in-
mutable bajo todos los aspectos y circunstancias, 
el ser real es real (Tilak, 2002; 54), y en matemática 
lo que permanece constante e inmutable son los 
axiomas, de ahí es donde debe partir el estudiante 
para comprender la matemática, en el método de 
Descartes para enseñanza aprendizaje de la mate-
mática, busca la mejor comprensión de los temas 
explotando la creatividad, puesto que al ir de un 
paso a otro paso, se busca allá creatividad, para 
que los temas sean más dominados y al lograrlo los 
estudiantes pueden desarrollar de mejor forma su 
profesión, puesto que según la compresión así es la 
acción (Tilak, 2002; 65). 

La matemática siempre ha presentado dificultad en 
el aprendizaje de la matemática. Porque es difícil 
imaginar que estudiantes bien preparados tengan 
dificultad en adquirir el razonamiento lógico mate-
mático (Piaget, 1981; 54), por eso deben crearse téc-
nicas de enseñanza aprendizaje que faciliten esta 
parte del saber humano, el método Descartes bus-
ca partir de saberes inmutables axiomas que llama 
evidencias, toma un problema y partiendo del sa-
ber concreto trata de dar solución a la problemática 
presentada utilizando el análisis y síntesis para dar 
prueba que puede tomarse como la comprobación 
del ejercicio dado.

Introducción 
Solo es real aquello que permanece constante e in-
mutable bajo todos los aspectos y circunstancias, 
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mática, busca la mejor comprensión de los temas 
explotando la creatividad, puesto que al ir de un 
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que los temas sean más dominados y al lograrlo los 
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profesión, puesto que según la compresión así es la 
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La matemática siempre ha presentado dificultad en 
el aprendizaje de la matemática. Porque es difícil 
imaginar que estudiantes bien preparados tengan 
dificultad en adquirir el razonamiento lógico mate-
mático (Piaget, 1981; 54), por eso deben crearse téc-
nicas de enseñanza aprendizaje que faciliten esta 
parte del saber humano, el método Descartes bus-
ca partir de saberes inmutables axiomas que llama 
evidencias, toma un problema y partiendo del sa-
ber concreto trata de dar solución a la problemática 
presentada utilizando el análisis y síntesis para dar 
prueba que puede tomarse como la comprobación 
del ejercicio dado.

Descartes
Rene Descartes (1596- 1650) nacido en Haye, de 
familia noble, recibió educación en una escuela 
jesuita, en 1616 se diplomo en derecho por la uni-
versidad de Poitiers en 1628 escribió su ensayo las 
reglas del buen razonar (Gispert,2005; 771), filósofo 
y matemático francés, crea el sistema del racionalis-
mo y, con éste, la filosofía del renacimiento alcanza 
su madurez, esta doctrina postula como principio 
por antonomasia la unidad  de la razón, de todo sa-
ber, teórico y práctico, en esencia la racionalidad del 
hombre (Descartes, 2012; 9). En el presente 

Hay que recordar que la verdadera educación 
significa despertar la inteligencia, contribuir una 
vida integral y solamente esta clase de educa-
ción, puede crear una nueva cultura y un mundo 
de paz. (Krisshnamurti, 2007; 57).

El autor en el presente trabajo busca promover que 
en cada cátedra los alumnos no se queden solo con 
memorizar información, sino hacer de su aprendiza-
je una aventura de descubrimiento, todo esto para 



fomentar un mejor entendimiento de los temas y 
puedan aplicarlos en su vida cotidiana.  

Conceptos 
El método descartes consta de cuatro partes 
a)	 Evidencia 
b)	 Análisis 
c)	 Síntesis
d)	 Prueba

Descartes siempre crítico la forma de razonamiento 
de Aristóteles, por la falta de creatividad y de que 
en la solución aparezca un conocimiento nuevo, es 
decir no se descubre nada nuevo,  su estructura es 
una regla de inferencia  (Descartes,2012;15).

P1: proposición
P2: proposición
P3: proposición
----------------------

Q conclusión

En esta regla de inferencia las proposiciones que se 
conoce su valor de verdad se colocan como premi-
sas y la proposición que se desconoce su valor de 
verdad en este caso Q se coloca como conclusión, lo 
cual se garantiza su valor de verdad, porque en una 
implicación una verdad jamás lleva a una mentira. 
(Kapp, 1945; 49). El método descartes tiene como fi-
nalidad obtener descubrimiento nuevo, además de 
hacer un ejercicio mental de prepare la mente para 
adquirir y resolver problemas, sus partes se definen 
de la siguiente forma.

Análisis.- parte de la lógica general que resuelve 
todo el procedimiento formal del conocimiento y de 
la razón de sus elementos. ( Ferrater,2017; 46). Una 
proposición es analítica si su predicado está con-
tenido en el concepto del sujeto. (Mosterín, 2010; 
37)  es parte de las cuatro reglas para seguir la ver-
dad, no aceptar nunca como verdadero lo que con 
toda evidencia se reconociese como tal, se evitara 
la precipitación (Descartes,2012;15). Porque solo es 
real aquello que permanece constante e inmutable, 
bajo todos los aspectos y circunstancias y el ser es 
real (Ashtavakra Gita, 2002; 54).

Una proposición es analítica si se deduce de defini-
ciones y las leyes de la lógica, de otro modo es sin-

tético, el propósito de la clasificación kantiana era 
separar aquellas proposiciones cuyo valor veritativo 
(Mosterín, 2010; 36).

Síntesis.- una proposición es sintética si su predi-
cado, no está contenido en el concepto del sujeto, 
(Mosterín, 2010; 37)  paso inverso al análisis que 
busca sintetizar toda la información que se obtuvo 
en el análisis de las proposiciones para formar una 
propuesta.  Dividir cada una de las dificultades, que 
hallase a mí pasó en tantas partes como fuese po-
sible y requeriría su más fácil solución (Descartes, 
2012; 15).

Evidencia.-  conocimientos que se nos aparecen in-
tuitivamente de tal manera que podemos afirmar la 
validez de su contenido, como verdadero, con cer-
teza, sin sombra de duda.  Ordenar los conocimien-
tos, empezando por los más sencillos y fáciles para 
elevar poco a poco y como por grados hasta los más 
complejos, regla de síntesis (Descartes, 2012; 15).

Prueba.-  acción de probar algo para conocer sus 
cualidades, verifica su eficacia, saber cómo funciona 
o reacciona o que resultado produce.  Hacer siempre 
enumeraciones tan complejas y revistas tan genera-
les que se puedan tener la seguridad de no haber 
omitido algo, la enumeración verifica el análisis de 
la revisión, la síntesis, regla de la prueba (Descartes, 
2012; 15).

En el método Descartes se duda para llegar a la cer-
tidumbre, su duda es una vía para descubrir la ver-
dad, es duda metódica (Descartes, 2012; 14)

Aplicación 
Al entrar al salón de clase, en una materia en el área 
de la matemática que se imparte en la licenciatura 
en ingeniería en Mecatrónica, como lo es matemá-
ticas elementales, hay algunas “reglas” que se con-
sideran verdaderas, o se dan por hecho, eso lleva 
los estudiantes a creer, que son axiomas (verdades 
absolutas) cuando son teoremas (verdades que ne-
cesitan demostrarse), los cuales deben ser compro-
bados para creer su veracidad.

Ejercicio
- (a + b) = -a – b 
Antes de aplicar el método Descartes, se debe crear 



la duda, el preguntar a los alumnos él porque es así 
en que se basan para afirmarlo.

Una vez teniendo la duda, se utiliza el método des-
cartes, 
1.-  análisis.- la duda creada, hace que no se acepte 
de inmediato el resultado sino que se debe empezar 
a observar cada una de las partes de la proposición, 
en esta parte se concluye que son números reales y 
como tales debe cumplir todos los axiomas y con-
secuencias. (Aquí se debe investigar, cuales son las 
verdades inmuebles, axiomas y de ahí se basa para 
descubrir conocimiento).

2.- síntesis.-  al conocer que son los reales también 
se sintetiza otros conocimientos como que es una 
ecuación y que es lo que se conoce, como la propie-
dad distributiva que es la que se utiliza para llegar a 
la solución, así como conclusión, y la propuesta es 
dar solución a la proposición lógica, utilizando axio-
mas de números reales y las de ser ecuación.

3.- evidencia.-  se realiza la operación, utilizando los 
números reales y las propiedades de ecuación 
-(a+ b)= -1 (a + b) = -1.a + (-1) b = - a – b lo cual veri-
fica la afirmación, 
(Debe hacerse este paso de –a = -1. a puesto que 
la propiedad distributiva no puede ser aplicable 
directamente a un signo de menos, los únicos que 
puedes ser distribuidos son los números reales, por 
eso el numero -1 si puedo ser distribuido, es parte 
de los axiomas de números reales, aquí el alumno 
sabrá que es axioma e incuestionable y que no).

4.- prueba.-  se hace un estudio de que fue todo lo 
que se fue aplicando en este caso propiedad distri-
butiva de los números reales, propiedad de ecuacio-
nes y multiplicación de un numero inverso aditivo 
de uno por el número a. y la síntesis obtenida es que 
solo los axiomas son verdades puras todas las de-
más proposiciones lógicas son teoremas que deben 
demostrarse eso crea un conocimiento nuevo. 

Este método debe realizarse una y otra vez, aunque 
sea en el mismo ejercicio, eso propiciara ir creando 
conocimiento nuevo, porque entre más se ensaye 
vea y practique más se producirá el conocimiento 
(Vygotsky, 2015; 22).

Conclusiones
El método Descartes  busca otro medio de aprender 
y sobre todo comprender la matemática así como el 
conocimiento en general, busca algo diferente a la 
reflexión Aristotélica, es recomendable que no solo 
se usado en la enseñanza de las matemáticas a ni-
vel licenciatura donde se ha ocupado (Facultad de 
Ciencias de la Electrónica BUAP), sino que también 
sea ocupado a todo nivel educativo, porque la com-
prensión de la matemática siempre ha sido impor-
tante, los primeros filósofos griegos no admitían a 
alguien en el conocimiento de la sabiduría que no 
supiera matemáticas (Descartes, 1972;107), eso lo-
gra una mejor experiencia, porque buscar experien-
cias más amplias, más profundas y trascendentales 
logran mejor conocimiento (Krishnamurti, 2004; 
21). Y obtener el saber, saber hacer y saber convivir.
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