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La Revista digital Aprender, de la Secretaría de Educación del Estado de Puebla, es 

un espacio de diálogo y difusión de aportaciones y logros educativos significativos y 

su entorno. Muestra las aportaciones que nos permiten compartir el trabajo diario de 

diferentes figuras educativas con esfuerzos bien logrados y significativos, la visión ex-

perta de académicos destacados y la visión propositiva de académicos nóveles, todos 

compartiendo sus experiencias, trabajos de investigación o propuestas de intervención.

Cuenta con cuatro secciones que organizan las colaboraciones de acuerdo a su natu-

raleza:

Editorial

Se presenta de manera clara y concisa el eje temático a tra-

tar, brindando una argumentación que propicie la reflexión e in-

vite al lector a conocer los artículos y autores que se presentan.

Diálogo

Espacio para académicos expertos destacados, donde se presenta una 

reflexión u opinión de acuerdo a la temática del número correspondiente.

En la Práctica

Aportaciones de experiencias de investigación realiza-

das por figuras educativas de los diferentes niveles educativos.

Comunidad

Experiencias destacadas del quehacer educativo en los diferentes nive-

les educativos, actividades especiales, aportaciones artísticas y literarias.
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Estimada lectora, estimado lector

En el número 4 de la revista, abordamos la temática 
“Construcción de ciudadanía desde las aulas”, donde se 
procura la reflexión sobre las relaciones que se esta-
blecen dentro de los centros educativos que construyen 
las bases de futuros ciudadanos libres, responsables y 
conscientes en el día a día.

Para comenzar, dentro de la sección Diálogo, el Dr. 
Martín López Calva, nos invita a pensar en la “urgen-
cia de un cambio de vía” que reestructure las formas 
de participación democrática y ciudadana para la toma 
de decisiones éticas y solidarias, haciendo hincapié en 
que somos individuos sociales y planetarios con pautas 
para establecer una cultura ética y del cuidado del bien 
común.  

La selección de artículos que conforman En la práctica consta de perspectivas diversas, que 
van desde la experiencia con NNA de educación básica del estado de Puebla, en un ejercicio 
democrático de los tres niveles de gobierno de nuestro país llevado a cabo por el Centro de De-
sarrollo Formación y Recreación Unidad Cívica 5 de mayo; hasta la lectura Filosofía y ciencia, 
¿antagonismo? o ¿un salto cuántico evitable?, siendo una valiosa reflexión sobre el límite en 
que se encuentran la investigación científica y la filosofía, de tal manera que se complementan 
y responden mutuamente. Más adelante, se propone una mirada al interior de la dinámica es-
colar con el artículo Educación, sostenibilidad y ciudadanía, donde se enmarca un camino de 
desarrollo personal, comunitario, nacional y global, para la transformación ciudadana a partir de 
la convivencia cotidiana en las aulas. Del mismo modo, en La educación física cooperativa para 
una sociedad en transformación hacia la paz, encontramos una propuesta sobre cómo abordar 
e intervenir posibles situaciones agresivas entre aprendientes, desde la óptica de la educación 
física en primaria, convirtiendo dichas situaciones en experiencias positivas que promueven la 
paz. Para cerrar la sección, se presenta Valores, emociones y estrategias para la conformación 
de buenos ciudadanos, en donde el docente analiza la oportunidad que tiene de plantear estra-
tegias con la intención de que el alumnado se plante metas y objetivos considerando su entorno, 
y de esta forma se reconozcan en lo colectivo como ciudadanas y ciudadanos. 

Asimismo, en la sección Comunidad se brinda la oportunidad de distinguir la relevancia de las 
acciones educativas en los primeros años de vida, siendo el nivel de Educación Preescolar 
(invitado especial de este número) quien pone el énfasis en la educación socioemocional como 
preámbulo para formar ciudadanos con valores, lo que les permite vivir con bienestar y res-
ponder a los retos que enfrenten en la vida. Por otro lado, El Centro de Desarrollo, Formación 
y Recreación de la Unidad Cívica 5 de Mayo nos describe el impacto positivo en los pequeños 
cuando realizan actividades que promueven la formación ciudadana. Continuando, Herramien-
tas para la construcción de ciudadanía nos ofrece un particular análisis narrativo literario, al po-
ner de manifiesto las formas organizacionales que transitaron por el espacio privado y colectivo 
hasta la instauración de una nueva normalidad tras la pandemia por COVID-19. Y desde Tenan-
titla (de los vocablos del náhuatl Tenan y titla que significan: ‘la madre de los manantiales’), en 
el norte del estado de Puebla, se presenta Mi voz también cuenta, un reflexivo relato descriptivo 
de la experiencia en que una situación comunitaria encuentra, desde el resonar de su voz, eco 
y solución.

C. Melitón Lozano Pérez

Secretario de Educación.

Editorial
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La ciudadanía se adapta y se forma, en respuesta a 
la influencia de la temporalidad social en la que se 
desarrolla. Las y los ciudadanos tienen el reto de inte-
grar la transformación como elemento común para la 
socialización cotidiana, siendo el compromiso afron-
tar e impulsar los cambios que esta época demanda. 

Es en los espacios educativos donde la transforma-
ción toma un sentido trascendental, el aula no es aje-
na al contexto comunitario, de modo que, en el día a 
día se trazan las pautas y matices que protagonizan 
la adaptación en los aprendientes, situación donde 
que demanda factores como: complejidad en su so-
lución, vivencia de valores, sana convivencia, desa-
rrollo psicosocial armónico, etc., ya que dejan una 
impronta que se mantiene como referencia, sumando 
a la construcción de sujetos sociales, convirtiéndo-
se en un ejercicio para la construcción de ciudadanía 
transformadora. 
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CONSTRUIR CIUDADANÍA PARA LA TRANSFORMACIÓN DES-
DE LAS AULAS

Saberse y vivir con sentido comunitario no es ningún invento 
forzado de los débiles para vivir en el amparo y el esfuerzo de 
los otros, fuertes y dominadores. Vivir con sentido comunitario 
es alcanzar el nivel de reflexión y madurez intelectual, afectiva 
y ética, que nos permite saber y sentir que todos somos, des-
de las raíces, dependientes, en el conjunto de la experiencia 

de la vida

(José Ángel López Herrerías, 2005, p.110)

C. Melitón Lozano Pérez

A lo largo de la historia, el sistema educa-
tivo de cualquier lugar ha tenido una re-
lación estrecha con el sistema social en 
el que está inmerso, en consecuencia, 
le corresponde formar un tipo de ser hu-
mano para un tipo concreto de sociedad. 
Así, por ejemplo, los romanos educaban 
para la guerra, los griegos para el arte, 
al igual que se preparaban en nuestros 
pueblos originarios para el sacerdocio. 
En estas situaciones, el sistema educa-
tivo estaba pensado para perpetuar el 
sistema social, ya que se educaba para 
preservar el status quo. No obstante, 
esta relación un tanto determinista agota 
la tarea educativa a favor de perpetuar 
la realidad social desde el proceso edu-
cativo.

Una segunda forma de relación es el 

enfoque centrado en el aprendiente o en 
el aprendizaje, en este lo importante es la 
persona, pero sin tomar en cuenta el con-
texto social. Esta relación individualista del 
proceso educativo deja fuera la realidad 
social, es decir, la escuela educa a perso-
nas honestas o responsables sin que las 
personas contribuyan con esa honestidad 
o responsabilidad al contexto social, por 
lo que cabe enfatizar que, desde esta mi-
rada, los saberes de una persona no son 
puestos al servicio de los demás. 

Una tercera opción es asumir que el sis-
tema educativo puede contribuir en el de-
sarrollo de las personas que transformaran 
su contexto social, empero no como entes 
aislados, sino como colectivo. Es decir, se 
busca que las personas que se educan 
sean conscientes de los problemas socia-
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les que existen en su contexto concreto y 
lo transformen, de tal modo, que la acti-
vidad pública y la participación sean ele-
mentos claves para la plenitud humana. 
El exponente más conocido por las y los 
educadores en esta interpretación es sin 
duda Paulo Freire desde la pedagogía 
del oprimido.

En este sentido, la educación como 
agente de transformación social es tras-
cendental, mas ¿hacia dónde se desea 
transformar? ¿verdaderamente sirve 
apostar por un proyecto que transforme? 
¿qué significa y qué cualidades tiene el 
construir ciudadanía para la transforma-
ción?, ¿de qué manera esta transforma-
ción se realiza desde las aulas?

Iniciemos precisando que cuando se ha-
bla de ciudadanía se puede concebir al 
menos de dos formas; la primera como 
un estatus que se logra a determinada 
edad; la segunda refiriéndose a una di-
mensión más práctica. Cabe precisar que 
esta concepción de ciudadanía posee 
una cualidad dinámica y situada, que di-
cho de otra forma, las prácticas ciudada-
nas son ajustadas a un contexto concreto 
en el tiempo y un territorio reconfigurado 
permanentemente en función de las inte-
rrelaciones.

En la medida que la persona participa, se 
construye una identidad social, por tanto, 
el ser humano aprende a ser más huma-
no en sociedad por su participación en la 
comunidad. La concepción de ciudadanía 
nace del interés de la persona por la co-
munidad, pero dicho interés se constru-
ye y al educador le compete ayudar a la 
persona a cobrar consciencia para sensi-
bilizarse ante los problemas de la comu-
nidad. Desde preescolar hasta contextos 
universitarios, desde el niño que coloca ni-
dos o bebederos para las aves, hasta los 
jóvenes que diseñan un dispositivo para 
que las personas con discapacidad pue-
dan resolver una determinada situación 
concreta, así los saberes son socialmente 
distribuidos. 

Por consiguiente, a las escuelas les co-
rresponde brindar las condiciones para 
la construcción de ciudadanía, debido a 
que la persona no nace con consciencia 
comunitaria, por el contrario, dicha cons-
trucción requiere edificarse por la perso-
na con ayuda del educador mediante el 
intercambio de acciones que consoliden 
estilos de vida en los que la solidaridad, la 
participación, la cooperación y la implica-
ción emocional jueguen un papel clave en 
el proceso educativo.
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Pero ¿por qué los educadores deben asumir como propia la construcción de ciuda-
danía para la transformación?, en palabras de López-Herrerías (2005): 

Para generar otra psicocultura. Porque el poder para tomar medidas de los otros de 
manera competitiva y no cooperativa es llenar el mundo de pobres, hambrientos, anal-
fabetos y dominados. Porque sin amor, como aceptación del otro, la vida entre los pue-
blos y las personas es más un desarrollo explotador e insostenible que el tan repetido, 
y proclamado como necesario, desarrollo sostenible. Pero para que logremos un poder 
en y desde el amor hay que superar las hipocresías y los temores que alimentamos 
respecto de estas radicales experiencias humanas. Del poder, mejor no hablar a lo que 
parece, porque tal vez convenga al menos a algunos. Del amor, mejor citarlo siempre 
en dominante, unilateral y excluyente significación, para que nos olvidemos de otros 
valiosos horizontes.  Y en esta tela de araña nos aprisionamos sin mucha competencia 
demostrada para acabar con tanta redecilla hipnótica. (2005, p.128)

Ciudadanía implica que en las aulas las y los educadores diseñen prácticas que po-
tencien el compromiso de servicio al bien común y favorezcan consciencia en las per-
sonas para optar por la defensa de la comunidad. Esto solo puede aprenderse en las 
escuelas a través del compromiso decidido y edificante de las y los educadores, de tal 
suerte que la posibilidad de una sociedad más justa está en tus prácticas. 

Referencias
Bárcenas, F. (1997). El oficio de la ciudadanía. México: Paidós. 

López Herrerías, J.A. (2005). Educación para una cultura comunitaria. España: Nau 
Llibres.
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LA URGENCIA DE CAMBIAR DE VÍA: VECTORES Y NIVELES DE 
UNA CIUDADANÍA PARA LA TRANSFORMACIÓN.

Juan Martín López-Calva
UPAEP-Universidad

 juanmartin.lopez@upaep.mx 
ORCID: 000-0002-6948-8556

1. El contexto de crisis multidimen-
sional

En estos tiempos convulsos que vive la 
humanidad, parece obvio que se necesi-
ta impulsar la educación de una ciudada-
nía para la transformación que lleve a la 
construcción de un mejor futuro, si bien 
no el mejor de los mundos, sí un mun-
do mejor para todos los seres humanos 
en el planeta en una relación armónica 
y constructiva con la naturaleza (Morin, 
2001).
Sin embargo, tanto el concepto de ciu-
dadanía como el de transformación son 
como todo el lenguaje humano, polisé-
micos. En efecto, hablar de ciudadanía 
puede tener muchas connotaciones y la 
palabra transformación también puede 
implicar muy diversas interpretaciones y 
significados. Por ello, resulta importante 
iniciar esta breve reflexión sobre el tema, 
ubicando el contexto que hace necesa-
rias una transformación y la formación 
de ciudadanía que sustentarán los plan-
teamientos que aquí se pondrán a consi-
deración del lector.

La crisis general y gigantesca provocada 
por el coronavirus debe ser vista también 

como el síntoma virulento de una crisis más 
profunda y general del gran paradigma de 
Occidente, convertido en paradigma mun-
dial: el paradigma de la modernidad nacido 
en el siglo XVI europeo. Recordemos que 
el término paradigma significa “principio de 
organización del pensamiento, de la acción 
y de la sociedad”; en una palabra, de todos 
los campos de lo que es humano. (Morin, 
2020, p. 29 ).
 
La primera consideración que se tiene 
que hacer para hablar hoy, en el año 2022 
de ciudadanía para la transformación es 
que la humanidad se encuentra saliendo 
de la etapa más crítica de confinamiento, 
pero aún no totalmente libre de la pande-
mia provocada por el nuevo coronavirus 
Sars-Cov-2 que ha marcado un antes y un 
después para la humanidad, no sólo por-
que esta crisis sanitaria provocó una des-
aceleración económica y una crisis social 
que creó millones de nuevos pobres, sino 
porque, por una parte, esta pandemia vi-
sibilizó los graves problemas ambientales, 
económicos, políticos, sociales y culturales 
de la crisis generalizada del paradigma de 
la modernidad como afirma Morin, lo que 
significa un antes y un después para la or-
ganización del pensamiento y de la convi-

 1  Los números de página están tomados de la versión digital de este libro.
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vencia humana.

La caída del paradigma de la moderni-
dad no ha sido aún sustituida por el nue-
vo paradigma que la humanidad requie-
re para enfrentar los enormes desafíos 
antes mencionados pero ha evidenciado 
que “…el mundo de mañana, no será el 
mundo de ayer, pero ¿Qué mundo será?” 
(Morin, 2020, p. 30).

1.1. La necesidad de transforma-
ción del sistema-mundo

El futuro imprevisible se está gestando 
hoy. Ojalá se traduzca en una regenera-
ción política, una protección del planeta 
y una humanización de la sociedad: es 
hora de cambiar de vía.
(Morin, 2020, p. 31.)

Aunque el mundo anterior, el del paradig-
ma de la modernidad en crisis, ya demos-
tró su fracaso y ha traído muchos proble-
mas interdependientes acerca de la forma 
en que organizamos el conocimiento; los 
sistemas de producción, circulación y ad-
quisición de las mercancías, las diversas 
formas de contaminación ambiental que 
parecen irreversibles; la fragmentación, 
exclusión y violencia social; la cultura del 
espectáculo con la consecuente triviali-
zación de la vida y muchos otros más, el 
nuevo mundo es aún incierto, imposible 
de predecirse.

Sin embargo, como plantea el pensador 
planetario, ese nuevo paradigma, que 

llevará mucho tiempo y esfuerzo construir 
y vivir, ya se está gestando aquí y aho-
ra, pero debemos trabajar y quienes so-
mos actores en el sistema educativo con 
mayor ahínco y esperanza, para que sea 
un futuro en el que se produzca una rege-
neración económica y política, una nueva 
forma de vida que nos haga cuidar el me-
dio ambiente y nuevos sistemas sociales 
que humanicen a la sociedad.

Este trabajo lleva consigo enfrentar los 
desafíos medioambientales, económicos, 
políticos, sociales, culturales, científicos, 
emocionales y espirituales de esta huma-
nidad altamente diferenciada pero poco 
integrada, pero también, tratar de revertir 
los peligros de lo que Morin (2020) llama 
una gran regresión tanto en lo intelectual y 
moral, como en la democracia y en las re-
gresiones belicistas que pueden ejemplifi-
carse hoy con la invasión rusa a Ucrania, 
pero también con varias otras guerras que 
llevan décadas sin resolverse en otras re-
giones del mundo, aunque hoy ya no sean 
atractivas para los medios de comunica-
ción masiva.

Morin (2020) hace un llamado a construir 
ese futuro, a través de la invitación con-
creta a un “Cambio de vía”. “¿Por qué 
un cambio de vía y no una revolución?” 
se pregunta Morin (2020) y responde que 
es debido a que las revoluciones soviéti-
ca y luego maoísta produjeron una nueva 
esclavitud que va en contra de su misión 
emancipatoria original. “¿Por qué un cam-
bio de vía y no un proyecto de sociedad 
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como se dice habitualmente?” Su res-
puesta es que un proyecto de sociedad 
es una noción estática que no correspon-
de a las exigencias de un mundo en con-
tinuo cambio y transformación (p. 88).
De manera que en esta propuesta de 
educación en ciudadanía para la trans-
formación, entenderemos el término 
transformación en el sentido de esta in-
vitación a cambiar de vía como huma-
nidad, que implica no solamente modi-
ficaciones programáticas sino todo un 
cambio paradigmático.

1.2. La carencia de ciudadanía en 
el gran mercado planetario

En su libro sin fines de lucro, ¿Por qué 
la democracia necesita de las humanida-
des?, la filósofa estadounidense Martha 
Nussbaum parte del planteamiento de lo 
que llama una “crisis silenciosa” que está 
viviendo el mundo. No se trata, dice ella, 
de la crisis económica o social que se ve 
en muchos países del orbe sino de la cri-
sis en la educación.

Esta crisis educativa se debe, según la 
autora, a que el sistema de mercado glo-
bal que está dominando al mundo está 
generando cambios en los modelos y 
sistemas educativos, que se reflejan en 
los currículos y en los aprendizajes de 
las nuevas generaciones, que se orien-
tan básicamente hacia la formación de 
futuros empleados productivos y compe-
titivos para mantener en marcha el mer-
cado y buscar el crecimiento económico 

de los países.

Sedientos de dinero, los estados nacio-
nales y sus sistemas de educación están 
descartando sin advertirlo ciertas aptitudes 
que son necesarias para mantener viva a 
la democracia. Si esta tendencia se prolon-
ga, las naciones de todo el mundo produ-
cirán en breve generaciones de máquinas 
utilitarias, en lugar de ciudadanos cabales 
con la capacidad de pensar por sí mismos, 
poseer una mirada crítica sobre las tradi-
ciones y comprender la importancia de los 
logros y sufrimientos ajenos. 

El futuro de la democracia a escala mun-
dial, pende de un hilo. 
(Nussbaum, 2010, p. 30). “Toda educa-
ción produce, la sociedad que la produce” 
(López-Calva, 2009, 5ª parte) y al estar vi-
viendo en una sociedad en la que las leyes 
del mercado se han impuesto como criterio 
fundamental para medir todos los aspec-
tos de la vida humana, resulta comprensi-
ble que el mundo se encuentre inmerso en 
esta crisis silenciosa de sus sistemas edu-
cativos.

Sin embargo, la misma afirmación habla 
simultáneamente de la función de repro-
ducción social de los sistemas educativos 
-causante de esta crisis silenciosa de lo que 
Nussbaum llama Educación para la renta- 
y de la función regeneradora o transforma-
dora de la educación sobre la sociedad, lo 
que en términos de Freire (2012) sería una 
educación liberadora o emancipadora para 
construir una sociedad en la que no haya 
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opresores y oprimidos.

Por lo tanto, aunque en este momento de 
crisis de humanidad o crisis civilizatoria 
resulta muy cuesta arriba pensar en esta 
dimensión transformadora de la educa-
ción, es precisamente el momento que 
está pidiendo con urgencia que todos los 
actores de la educación se orienten hacia 
la formación de ciudadanos que constru-
yan la nueva democracia con equidad y 
justicia ambiental, social y cultural que re-
quiere el escenario actual en el que está 
en juego prácticamente la supervivencia 
de la especie humana.

En síntesis, nos encontramos en un mo-
mento de urgencia para construir el cam-
bio de vía que necesita la humanidad y 
para ello es una condición indispensable 
la formación de ciudadanía transforma-
dora, más allá de la capacitación técni-
co-económica que está predominando 
en el sistema hegemónico en decaden-
cia, pero aún presente en el mundo.

Este artículo propone un esquema matri-
cial de tres niveles de transformación del 
mundo actual que se cruzan con dos vec-
tores indispensables para generar el dina-
mismo del cambio y corregir sus posibles 
desviaciones de rumbo. La propuesta se 
hace a partir de dos aportaciones hechas 
por el filósofo canadiense Bernard Loner-
gan (1904-1984): la estructura invariante 
del bien humano en construcción y las 
funciones de creación y sanación de la 
historia.

2. Ciudadanía y niveles de la trans-
formación

En primer lugar se presentan en esta sec-
ción los tres niveles de transformación 
para el cambio de vía que requiere la hu-
manidad en esta época convulsa y des-
moralizada. Estos niveles corresponden, 
como se acaba de plantear, a la estructu-
ra invariante del bien humano como obje-
to en construcción histórica, propuesta por 
el filósofo canadiense Bernard Lonergan 
(1998).

Para lograr la transformación que requie-
ren nuestros tiempos, es necesario incidir 
en estos tres niveles que Lonergan plan-
tea, están presentes en el desarrollo o la 
involución del bien humano en toda época 
y en todo sistema económico, político y 
social.

En primer lugar, es necesario decir que 
Lonergan (1988, Cap. 2) plantea que el 
bien humano es siempre concreto, pero 
las definiciones son abstractas, por lo que 
decide no proponer una definición del bien 
sino solamente de sus componentes que 
son: las habilidades, las creencias, los 
sentimientos, las creencias, el valor, los 
juicios de valor, la cooperación, el progre-
so y la decadencia.
Digamos una palabra sobre estos compo-
nentes aplicados a la formación ciudada-
na, antes de abordar los tres niveles del 
bien. Según el planteamiento lonerganea-
no sobre estos componentes, la formación 
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ciudadana para la transformación, debe-
ría desarrollar las habilidades de pensa-
miento de los educandos, trabajar con las 
creencias que sustentan los conocimien-
tos que aprenden las nuevas generacio-
nes, educar los sentimientos -lo que hoy 
se llamaría habilidades socioemociona-
les-, desarrollar la capacidad de búsque-
da del valor como noción trascendental 
–“valor es lo que se tiende a alcanzar en 
las preguntas para la deliberación que se 
plantean” (Lonergan, 1988, p. 40), traba-
jar para que los educandos aprendan a 
colaborar y distingan entre el progreso 
que producen las decisiones y acciones 
auténticamente humanizantes y la deca-
dencia que producen las decisiones y ac-
ciones deshumanizantes o inauténticas.

Pasemos ahora a hablar de los tres ni-
veles del bien que son necesarios para 
la transformación compleja y completa 
de la realidad social y cultural en que se 
vive. 
El primer lugar lo constituye lo que la 
gente entiende normalmente cuando 
se habla del bien, según lo plantea el 
mismo autor. Se trata de todos los sa-
tisfactores concretos que requiere una 
vida humana para considerarse como 
tal, desde los satisfactores básicos como 
alimentación, vivienda, salud, educación 
hasta los elementos que satisfagan las 
búsquedas espirituales o estéticas, pa-
sando por los bienes relacionados con el 
ocio, la dimensión lúdica, la convivencia, 
la amistad y el amor.
No habrá ciudadanía para la transforma-

ción si no se educa a los niños, adolescen-
tes y jóvenes por un lado, en la capacidad 
de elegir los bienes particulares auténticos 
para su crecimiento y desarrollo humano 
integral, en lugar de aquéllos satisfactores 
de necesidades creadas, bienes aparentes 
que en realidad causan daño a la persona 
en su proyecto de realización. Porque así 
como hay bienes particulares, también hay 
males particulares y si no se educa la li-
bertad (López-Calva,  2009) de los educan-
dos, pueden elegir lo que aparentemente 
es bueno pero a la larga afectará su desa-
rrollo como personas y como ciudadanos.
 
Por otra parte, la educación tendría que 
desarrollar las capacidades humanas para 
tener garantizados los bienes particulares 
mínimos indispensables para una vida dig-
na. En este segundo aspecto, podrían to-
marse como ejemplo las diez capacidades 
centrales que propone Martha Nussbaum: 
vida; salud física; integridad corporal; sen-
tido, imaginación y pensamiento; emocio-
nes; razonamiento práctico; afiliación; ba-
ses sociales para el autorrespeto y la no 
humillación; relación con otras especies; 
juego y control sobre el propio ambiente.

Como puede inferirse, este desarrollo de 
capacidades para los bienes particula-
res que necesita toda vida humana para 
desarrollarse, se necesita desarrollar las 
capacidades internas como lo que la mis-
ma Nussbaum (2011) llama Capacidades 
combinadas, es decir, la relación armónica 
entre las capacidades de la persona con 
las condiciones del entorno que le permi-
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tan convertir esas capacidades internas 
en funcionamientos, en posibilidades de 
decidir entre distintos cursos de acción.

El segundo nivel de la estructura invarian-
te es el del bien de orden. Este es el ni-
vel que más enfáticamente tiene que ver 
con la formación de ciudadanía, porque 
el bien de orden es la organización de los 
ciclos de esquemas de recurrencia o flu-
jos que permiten que los diversos bienes 
particulares se distribuyan equitativa y 
sistemáticamente entre todos los miem-
bros de una sociedad. Por el contrario, el 
mal estructural es una mala organización 
de esos ciclos y flujos que hacen que los 
bienes particulares se concentren en una 
capa privilegiada y minoritaria, dejando a 
las mayorías sin acceso a ellos. 

Un ejemplo para distinguir el nivel de los 
bienes particulares del bien de orden en 
el campo de la educación es que un buen 
profesor o una buena escuela es un bien 
particular que beneficia a los alumnos 
que se educan en su ámbito de influen-
cia, en cambio como afirma el mismo Lo-
nergan (1998), “el sistema educativo es 
un bien de orden” (p. 27), porque va a 
organizar el contenido y el modo en que 
va a fluir la educación para todos los futu-
ros ciudadanos de una sociedad, estado 
o país.

La formación de ciudadanía para la 
transformación tiene como principal reto 
el desarrollo de los saberes, las actitudes 
y capacidades básicas para asumirse 

como co-constructores y co-responsables 
del rumbo de la sociedad en la que viven. 
No conformarse con ser buenas personas 
en lo particular y hacer buenas elecciones 
sin dañar a los demás sino trabajar activa-
mente en la transformación de todas las 
estructuras, leyes e instituciones injustas 
para revertir todo tipo de mal estructural y 
construir el mejor bien de orden posible en 
cada momento histórico concreto.

De allí, se esbozan las dos grandes fina-
lidades ético-políticas del nuevo milenio: 
establecer una relación de control mutuo 
entre la sociedad y los individuos por me-
dio de la democracia y concebir la Huma-
nidad como comunidad planetaria. La edu-
cación debe no sólo contribuir a una toma 
de conciencia de nuestra Tierra-Patria, 
sino también permitir que esta conciencia 
se traduzca en la voluntad de realizar la 
ciudadanía terrenal. 
(Morin, 2001, pp. 3-4).

El pensador francés Edgar Morin añade 
un elemento central para pensar en una 
formación de ciudadanía para la transfor-
mación que responda a los desafíos de la 
cultura global de este siglo XXI. Se trata 
de la dimensión planetaria que considera 
a toda la tierra como la patria común en la 
que hay que construir este bien de orden 
y luchar por desmontar todo tipo de mal 
estructural. En efecto, la educación ciuda-
dana para la transformación tiene que de-
sarrollar y generar la voluntad de realizar 
la ciudadanía terrenal y no sólo la de una 
nación.
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El tercer nivel de la transformación que 
debe realizarse desde la formación de 
ciudadanía es el del valor terminal que 
es la capacidad de cuestionar crítica-
mente si ciertos bienes particulares son 
realmente bienes o qué tan bueno es 
realmente un bien de orden. Esta capa-
cidad tiene que ver con los significados y 
formas de valorar de los sujetos y grupos 
sociales y tiene su opuesto en la distor-
sión de la cultura. Porque en una cultura 
sana y auténticamente humanizante se 
desarrolla la capacidad de valorar ade-
cuadamente y de preguntar de forma sis-
temática y continua por lo que es verda-
deramente bueno en lo particular y en lo 
estructural o sistémico.

Se trata del nivel más complicado de re-
vertir puesto que se va apoderando de 
los significados y las formas de valorar 
de toda una comunidad o una sociedad, 
distorsionando su capacidad de juzgar 
éticamente lo que es realmente bueno 
para construir humanidad y lo que se 
presenta como bueno en apariencia pero 
en el fondo va destruyendo el tejido so-
cial.

Este es el tercer nivel de compromiso 
en la formación de ciudadanía para la 
transformación, que es un desafío de re-
generación cultural que enfrenta nuestro 
sistema educativo actual. Consiste en 
desarrollar en los educandos esta capa-
cidad que en un texto por publicarse he 
llamado una Cultura ética adecuada .

  2 En mi capítulo de un libro colectivo, producto del Seminario Lonergan sobre el bien humano en 
construcción de la UPAEP, que esperamos sea publicado a fin de este año.

Resulta conveniente aclarar, para finalizar 
este apartado, que los tres niveles de trans-
formación descritos no son independientes 
sino interdependientes y que el nivel ulte-
rior subsume y amplía el nivel anterior en 
un sistema complejo en el que todos los 
niveles retroactúan y funcionan recursiva-
mente respecto a los demás.

3. Ciudadanía y vectores para la 
transformación

En su artículo Sanar y crear en la Historia 
publicado a partir de una conferencia dic-
tada en Canadá en 1975, Lonergan (2004) 
plantea dos grandes vectores para el desa-
rrollo de la humanidad a lo largo del tiem-
po: el vector de la creación y el de la sana-
ción. El primero es un vector ascendente, 
que parte de la experiencia y llega hasta 
la decisión y la acción pasando por la in-
teligencia y la reflexión crítica. El segundo 
es de carácter descendente y va desde el 
amor y la valoración humana hasta la ex-
periencia pasando por el filtro de la crítica y 
la inteligencia.
 
Un discípulo de Lonergan, el filósofo jesuita 
Fred Crowe (1985), aplica estos dos vecto-
res al campo de la educación y les llama 
el vector del descubrimiento -al creativo o 
ascendente- y el vector de la herencia -el 
sanador o descendente-, en su libro Old 
Things and new: A strategy for education.
En referencia al vector creativo, Lonergan 
(2004) plantea: ““El nuevo sistema que 
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necesitamos para nuestra superviven-
cia colectiva, no existe”. Cuando nuestra 
supervivencia misma requiere un siste-
ma que no existe, entonces es claro que 
hay que crear” (p. 4). En efecto, hoy más 
que nunca la humanidad es consciente 
de que el nuevo sistema que se requie-
re para sobrevivir como especie en este 
mundo, aún no ha sido construido y ahí 
está el reto de crear. La ciudadanía para 
la transformación debe ser entonces una 
ciudadanía creativa.

¿En qué consiste este proceso de crea-
ción? Lonergan (2004) lo plantea como 
una serie acumulativa de insights o actos 
de intelección, “no aislados sino combi-
nados” (p. 4) que van produciendo re-
sultados acumulativos originales, que se 
completan y corrigen entre sí, teniendo 
influencia en las políticas o cursos de ac-
ción, dando como resultado un sistema 
que antes no se conocía y que mejora las 
condiciones de la sociedad humana.
El proceso creativo culmina en un siste-
ma pero, sistema que es el único sistema 
dinámico. No llega a ser nunca un siste-
ma estático que, una vez existe, se fija 
para siempre. 

“Eso es lo que sucede cuando se agota el 
flujo de nuevas intelecciones; cuando los 
desafíos se siguen presentando y las res-
puestas no aparecen” (Lonergan, 2004, 
p. 5). El vector creativo, como dice la cita 
anterior, culmina en un sistema, pero en 
un sistema dinámico y cambiante que no 
se detiene en su desarrollo porque si lo 

hace, significa que se ha agotado la ca-
dena de actos sucesivos de intelección y 
que la actividad creativa se pierde, el pro-
ceso se va volviendo repetitivo y empieza 
a generar descontento en las mayorías 
que ya no ven satisfechas sus demandas 
de bienes particulares, que se empiezan 
a quedar en manos de las minorías privi-
legiadas.

Si esto llega a ocurrir -y suele ocurrir, por-
que ningún proceso creativo es eterno o 
permanente- se empieza a sentir la nece-
sidad de la operación del vector sanador 
o curativo. Porque en todo proceso crea-
tivo existen desviaciones que pueden ser 
de carácter psicológico o “neurótico”, de 
naturaleza egoísta en lo individual o re-
sultado de un egoísmo de grupo o clase 
social y finalmente, la desviación general 
del sentido común que se impone como la 
única forma válida de conocimiento para 
pensar y actuar en la realidad.

Pero, el desarrollo humano también se da 
desde arriba hacia abajo. Existe la trans-
formación del enamoramiento; el amor 
familiar, el amor humano hacia los de la 
propia tribu, de la propia ciudad, del pro-
pio país, de la humanidad; el amor divino 
que guía al hombre en el universo y se 
expresa a través del culto. Allá donde el 
odio no ve más que el mal, el amor descu-
bre valores; y pide una adhesión inmedia-
ta, vivida con alegría, cualquiera que sea 
el sacrificio implicado. Allá donde el odio 
refuerza las desviaciones, el amor las di-
suelve, como quiera que estén ligadas 
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con nuestras motivaciones inconscien-
tes, con nuestro egoísmo individual o co-
lectivo, o con las desviaciones de nues-
tro sentido común miope y pretencioso. 
(Lonergan, 2004, p. 7).

La transformación o el desarrollo huma-
no como dice Lonergan, no solamente se 
produce a través del vector creativo sino 
también surge del amor en familia, del 
amor humano hacia los nuestros, hacia 
nuestra patria o hacia la humanidad en 
general. De manera que el amor descu-
bre valores y corrige las desviaciones del 
proceso creativo cuando se ha distorsio-
nado debido a las desviaciones egoístas 
individuales, grupales o generales.

Por ello la ciudadanía para la transforma-
ción debe también formarse en el vector 
descendente, en la riqueza de la heren-
cia cultural humana que ha recibido, en 
el acervo de valores que siguen siendo 
vigentes y pueden enderezar los proce-
sos que se han torcido. La ciudadanía 
para la transformación no se aferra a 
sistemas que han sido producidos por el 
vector creativo pero se han anquilosado 
y vuelto sistemas cerrados al cambio y a 
la mejora. Por el contrario, se abre siem-
pre para, a partir del amor a la humani-
dad, a la patria, a la comunidad propia, 
buscar esa herencia o acervo valoral que 
pueda enderezar lo que se ha desviado, 
curar lo que se ha vuelto enfermizo para 
la sociedad.

El acervo cultural que nos ha sido lega-

do a través de nuestros antepasados y sus 
propias búsquedas creativas, es algo que hay 
que entender desde la frase atribuida a Gus-
tav Mahler respecto a que la tradición “no es la 
adoración de las cenizas, sino la preservación 
del fuego . Se trata pues, de que la ciudada-
nía para la transformación sea capaz de ver y 
comunicar la riqueza de la herencia cultural de 
una forma significativa y fresca que enriquez-
ca la experiencia de las nuevas generaciones 
y corrija las desviaciones del sistema que se 
ha ido perpetuando y rigidizando.

4. Formación de ciudadanía para la 
transformación desde una educación 
personalizante

Integrando los tres niveles de transformación 
que debe abarcar un auténtico cambio de vía 
como el que propone Morin y los dos vectores 
que se ponen en juego en todo proceso histó-
rico de la humanidad y se necesitan de forma 
complementaria, podemos llegar al esquema 
1 que se plantea a continuación, con el fin de 
visualizar de manera sintética la tarea de una 
formación de ciudadanía para la transforma-
ción.
  
En este esquema puede sintetizarse la pro-
puesta que desde una Educación personali-
zante (López-Calva, 2006) -que es la forma 
en que he nombrado a una educación huma-
nista de carácter heurístico y no cerrado a 
determinadas concepciones del humanismo- 
podría responder al desafío que nos plantea 
esta época de emergencia histórico-social de 
la humanidad, caracterizada por una serie de 
crisis interdependientes (Morin, 2020) que es-

  3 https://citas.in/frases/2023077-gustav-mahler-la-tradicion-no-es-la-adoracion-de-las-cenizas-si/ 
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tán requiriendo de una nueva ciudada-
nía de la que hoy se carece porque los 
sistemas educativos se han centrado en 
una Educación para la renta, olvidando 
la relevancia de las Artes y las Humani-
dades para construir una educación que 
preserve y transforme las democracias, 
construyendo un mundo en el que real-
mente valga la pena vivir (Nussbaum, 
2010).

Para lograr esta ciudadanía que cons-
truya ese mundo en el que la vida au-

ténticamente humana, el deseo de vivir 
para vivir que es propio exclusivamente de 
nuestra especie (Morin, 2003) pueda ser 
realizado por todos y no se excluya a nadie 
de este derecho fundamental a partir de su 
dignidad (Nussbaum, 2011), resulta nece-
sario como afirma Morin (2016) “Enseñar 
a vivir” a los niños, adolescentes y jóvenes 
de este mundo en crisis que está al borde 
de la catástrofe pero también en el punto 
de inflexión donde podrían realmente efec-
tuarse el cambio de paradigma necesario 
para salvar a la humanidad procurando su 
realización (Morin, 2003).

Niveles y vectores de una ciudadanía para la transformación desde la Educación personalizante.
Elaboración propia a partir de: López-Calva, 2009b y Lonergan, 1998 y 2004.

Figura 1. Niveles de vecores.
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El esquema muestra que la formación de 
una ciudadanía para la transformación, 
aunque parte de la formación de buenos 
ciudadanos en lo individual -personas ín-
tegras que vivan de manera libre y res-
ponsable conforme a bienes particulares 
auténticos-, tiene que asumir el compro-
miso de formar en dos niveles más: el del 
compromiso cívico que implica recono-
cerse como miembros de una sociedad, 
de una nación y de un planeta del que to-
dos somos corresponsables, decidiendo 
y actuando conforme a un compromiso 
de construcción del bien de orden y com-
bate a los males estructurales- y el del 
desarrollo de una cultura ética sana, en 
la que desarrolle la capacidad de pregun-
tarse continuamente por la autenticidad 
de los bienes particulares y sobre qué tan 
bueno es determinado bien de orden, tra-
tando de no caer en las distorsiones de 
la cultura y revirtiendo las que se vayan 
presentando. Esto implica educar en una 
constante visión y análisis crítico de las 
estructuras económicas, sociales y polí-
ticas y de la cultura o las culturas en las 
que se vive y con las que se convive.

Esta triple educación en ciudadanía para 
la transformación tiene que hacerse des-
de el impulso equilibrado de los dos gran-
des vectores del dinamismo histórico de 
la humanidad:  por un lado en el vector 
creativo o del descubrimiento, mediante 
el cual los educadores impulsan, acom-
pañan y desafían continuamente a los 
educandos en su formación ciudadana 
para contribuir a innovar y a crear siste-

mas más pertinentes de convivencia, for-
mas más sostenibles de vida, estructuras, 
leyes e instituciones más justas, incluyen-
tes y democráticas que construyan la paz 
y la unidad en la diversidad y no la pola-
rización en la cerrazón a las diferencias.

Por el otro lado, en el vector curativo, 
sanador o de la herencia, en el que los 
educadores como adultos mediadores y 
comunicadores de la enorme riqueza de 
las tradiciones y enseñanzas de nuestros 
antepasados, de la valoración de la mez-
cla cultural de la que provenimos y debe 
enorgullecernos, puedan mantener vivo el 
fuego que la humanidad ha tenido encen-
dida y ha venido pasando de generación 
en generación, para enriquecer la propia 
experiencia y para curar o sanar las siem-
pre posibles desviaciones de los procesos 
de creación e innovación. Este vector, re-
cordemos, parte del amor a la humanidad, 
del amor a la propia comunidad, del amor 
a la naturaleza y a sí mismos que descu-
bre valores desde los cuales es posible 
enderezar los rumbos que se han torcido 
del camino de la humanización.

Más que en ningún otro momento de la historia, la 
humanidad se halla en una encrucijada. Un cami-
no conduce a la desesperación absoluta. El otro, 
a la extinción total. Quiera dios que tengamos la 

sabiduría de elegir correctamente 
Woody Allen 

 
Hoy estamos educando a las nuevas ge-
neraciones en el miedo al futuro, no sola-
mente por cuestiones climáticas, o todo lo 
que pueda suponer el antropoceno, sino 
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con la sensación de que han llegado ya 
tarde a la búsqueda de soluciones y que, 
por lo tanto, tienen que asistir de mane-
ra pasiva a una especie de declive ge-
neralizado…me da la sensación de que 
aquí hay algo más de fondo, porque ese 
miedo al futuro va acompañado de un 
fenómeno más amplio: un cansancio del 
hombre con respecto a sí mismo. 
Luri (2022, pp. 177-178) 

Las dos citas anteriores muestran tres 
grandes obstáculos que la educación en 
ciudadanía para la transformación debe-
rá enfrentar: el sinsentido, el miedo y el 
cansancio del ser humano con respec-
to a sí mismo. En efecto, vivimos tiem-
pos en los que las nuevas generaciones 
han adoptado mucho de esta actitud que 
plantea sarcásticamente el cineasta es-
tadounidense respecto a estar viviendo 
una existencia que no tiene sentido. Tam-
bién es cierto lo que apunta Luri respecto 
a que nuestros adolescentes y jóvenes 
sobre todo, están inmersos en una cultu-
ra del miedo al futuro y la sensación de 
la irreversibilidad del a autodestrucción 
de la humanidad y al cansancio de ser y 
reconocerse como humanos, incluso al 
desprecio o al juicio descarnado de ser 
la especie más destructiva y merecedora 
de no sobrevivir.
 
Por ello se hace más urgente la educa-
ción en ciudadanía para la transforma-
ción. Ojalá que la propuesta presentada 
y esquematizada aquí, pueda dar pistas 
para abordar esta ardua pero apasio-

nante y urgente tarea que tenemos hoy los 
educadores como profesionales de la es-
peranza.

  4 https://jaimeburque.com/blog/cita/woody-allen-la-humanidad/ - :~:text=“Más que en ningún otro,la sabiduría de 
elegir correctamente.
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Resumen

El proyecto socioeducativo Héroes de la 
Democracia es una propuesta del Centro 
de Desarrollo Formación y Recreación 
(CEDEFOR) perteneciente a la Secreta-
ría de Educación del Estado de Puebla. 
Su objetivo principal fue experimentar 
diversas formas de participación demo-
crática y ciudadana como el diálogo, la 
inclusión, la colaboración, la criticidad 
y la toma decisiones éticas y solidarias 
mediante el análisis de las problemáti-
cas escuela comunidad para formarse 
como agentes de transformación.

Basado en el aprendizaje situado y una 
modalidad de trabajo híbrida, ofertando 
su primera etapa de manera virtual o 
presencial, la segunda etapa implemen-
tándose completamente a distancia y 
culminando con un evento al que asistie-
ron los finalistas; se propuso un pilotaje 
en 33 escuelas del estado de Puebla de 
primaria alta y secundaria, culminando 
en abril de 2022. En el presente se ex-
ponen los resultados derivados de una 
recolección de información de corte mix-
to con el objetivo de poder evaluarlo.

Palabras clave

Participación democrática, ciudadanía, 
proyecto socioeducativo, acción transfor-
madora, aprendizaje situado.

Introducción

Comúnmente escuchamos decir que la so-
ciedad cambia constantemente y que tene-
mos que adaptarnos a ella, que los tiempos 
actuales se parecen poco a los anteriores, 
y es así, que surgen nuevas ideas y esta-
mos en un constante cambio que impac-
ta no solo a las personas que habitamos 
este planeta, sino también, al medio en el 
que vivimos. Ante estas diversas necesida-
des que se evidencian por doquier, se nos 
plantea una invitación urgente, constante 
y cotidiana a reflexionar, actuar y transfor-
mar. 

La era de la información/ digitalización, 
incluso la pandemia en la que nos encon-
tramos de alguna manera enfatizan más 
estas problemáticas y nos hace cuestio-
narnos sobre la similitud y diferencias de 
las preocupaciones de cada comunidad, 
país o sociedad. Claros son los esfuerzos 

 1 Este artículo forma parte de la experiencia realizada en CEDEFOR, bajo la di-
rección del Mtro. José Ignacio Solano Rodríguez. Coordinador General del Cen-
tro de Desarrollo Formación y Recreación. Contacto: ignacio.solano@seppue.gob.mx 
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que deben realizar no solo los gobiernos 
sino también las comunidades por pro-
curar un bien común y un bien vivir. Es 
así como la educación debe continuar 
los esfuerzos por educar para la vida y 
voltear la mirada hacia la formación para 
la ciudadanía.
El Centro de Desarrollo, Formación y 
Recreación, Unidad Cívica 5 de Mayo 
promueve la Formación Ciudadana de 
niñas, niños y adolescentes de manera 
incluyente, dialógica y participativa. Las 
infancias y adolescencias forman parte 
importante de la labor realizada por CE-
DEFOR, de manera que se toman en 
cuenta los retos a los que ellos se en-
frentan. 

La Formación Ciudadana funge como 
herramienta para combatir estas dificul-
tades a través de la inclusión, la parti-
cipación y el desarrollo de actividades 
educativas que propicien el pensamiento 
crítico, la reflexión y la toma de decisio-
nes éticas y solidarias como elementos 
primordiales de un desarrollo integral y 
el bien común.

Diversos son los referentes teóricos que 
sustentan que en CEDEFOR priorice-
mos la Formación Ciudadana, principal-
mente:

La ONU (2015) a través de los Objetivos 
de Desarrollo Sostenible de la Agenda 
2030, propone una educación para for-
mar ciudadanos agentes de cambio y 
transformación de su entorno y la pro-

moción de un desarrollo sostenible.
La Constitución Política de los Estados 
Unidos Mexicanos. Art. 3. 27 de marzo de 
2019, basa la educación en el respeto a la 
dignidad de las personas, refiriendo:  

La educación se basará en el respeto irres-
tricto de la dignidad de las personas, con un 
enfoque de derechos humanos y de igualdad 
sustantiva. Tenderá a desarrollar armónica-
mente todas las facultades del ser humano y 
fomentará en él, a la vez, el amor a la Patria, 
el respeto a todos los derechos, las liberta-
des, la cultura de paz y la conciencia de la 
solidaridad internacional, en la independen-
cia y en la justicia; promoverá la honestidad, 
los valores y la mejora continua del proceso 
de enseñanza aprendizaje. (Artículo 3°,201. 
p. 5)

De la mano, la Nueva Escuela Mexicana 
(NEM) hace un planteamiento donde refie-
re a la formación ciudadana como un ca-
mino para la transformación social que nos 
orienta a educar personas críticas, partici-
pativas y activas que procuren procesos de 
transformación por la vía de la innovación, 
la creación de iniciativas de producción que 
mejoren la calidad de vida y el bienestar de 
todos. Poniendo en el centro la formación 
integral de niñas, niños, adolescentes y 
jóvenes, promoviendo, una educación ho-
lística/integral, inclusiva, transformadora, 
pluricultural, colaborativa y ética. 
Además, los principios de la NEM funda-
mentan y orientan el quehacer educativo 
en CEDEFOR, específicamente cuatro de 
ellos:

i.Responsabilidad ciudadana, para res-
petar los valores cívicos esenciales de 
nuestro tiempo y conciencia social.
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ii.Participación en la transformación 
social, el sentido social de la educa-
ción implica una dimensión ética y 
política de los espacios educativos.
iii.Promoción de la cultura de la paz, 
favoreciendo el diálogo constructi-
vo, la solidaridad y la búsqueda de 
acuerdos que permitan la solución no 
violenta de conflictos y la convivencia 
en un marco de respeto a las diferen-
cias.
iv.Respeto por la naturaleza y cuida-
do del medio ambiente, para abonar 
en la tarea ardua de la protección y 
conservación del entorno bajo un en-
foque sostenible (Subsecretaría de 
Educación Básica, SEP, 2022).

La Ética del cuidado como faro primor-
dial en la educación como proceso com-
partido que exige el cuidado del planeta 
como morada común, el cuidado del otro 
y el cuidado de sí mismo. (Modelo Edu-
cativo Híbrido en el Estado de Puebla 
2021).

Conscientes de los retos y necesidades 
a los que nos enfrentamos actualmente 
es pertinente sumar esfuerzos hacia una 
educación integral, humanista y crítica. 
CEDEFOR es una Unidad de apoyo de 
la Secretaría de Educación del Estado de 
Puebla que tiene como objetivo principal 
promover la Formación Ciudadana en ni-
ñas, niños, adolescentes y agentes educa-
tivos del Estado de Puebla. Es un espacio 
socioeducativo que ofrece distintos servi-
cios enmarcados por la Formación ciuda-
dana: proyectos educativos y actividades 
presenciales y virtuales; dentro de ellas, 
recorridos por su parque recreativo y for-
mativo dirigido a aprendientes de preesco-
lar a bachillerato.
 
Por medio de la pregunta, el diálogo, el 
juego, la escucha, el disfrute de distintos 
recursos visuales, la elaboración de pro-
puestas sobre temas relacionados con vi-
vir en ciudadanía y la visita a diversos es-
pacios representativos de la vida cotidiana, 
se sitúa el aprendizaje para abordar pro-
blemáticas, curiosidades y pensar en qué 
cosas podemos hacer como ciudadanos y 
ciudadanas sobre cada tema abordado en 
los módulos del parque.. 

Figura 1: Entrada del Centro de Desarrollo Formación y Recreación
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La Formación Ciudadana es una discipli-
na que busca que las personas se reco-
nozcan como agentes activos que toman 
decisiones e inciden en las decisiones 
de los otros, buscando un bien común, 
es decir, que se reconozcan como ciu-
dadanos.
 
En CEDEFOR concebimos a la Forma-
ción Ciudadana como un proceso conti-
nuo educativo, cultural y social que bus-
ca orientar de forma integral y crítica a 
las personas en todos los aspectos que 
implican una relación social con el me-
dio en el que viven y las personas que 
lo habitan, haciendo énfasis en que son 
sujetos de derechos y obligaciones. Es 
necesario incluir en este proceso ámbi-
tos como: los derechos de sí mismos, 
del otro y de lo otro, la ética del cuidado, 
la sostenibilidad, la movilidad sostenible, 
la participación ciudadana, la participa-
ción democrática, la interculturalidad y 
cualquier otra necesidad que surja de 
las personas receptoras de esta forma-
ción ciudadana.
 
Al ser diversas las aristas que construyen 
una ciudadanía para la transformación, 
en CEDEFOR se planteó el proyecto so-
cioeducativo Héroes de la Democracia. 
Se seleccionó esta metodología porque 
la Formación ciudadana debe ser un pro-
ceso que se busca continuamente en y 
para la comunidad. Es por ello que como 
mencionan Bambozzi, López y Pineda 
(2018), este tipo de proyectos nos per-
miten ir más allá de lo escolar e incluir a 

la comunidad para resolver problemáticas 
y aprender de ellas. Además, los proyectos 
socioeducativos son concebidos como es-
pacios democráticos por naturaleza y son 
una forma social en el horizonte de un bien 
común.

Héroes de la Democracia, implementado 
en colaboración con la Subsecretaría de 
Educación Obligatoria y la Subsecretaría 
de Prevención del Delito y Derechos Hu-
manos, de la Secretaría de Gobernación. 
Nace de la reconsideración de una de las 
actividades anteriormente planteadas en el 
parque recreativo de CEDEFOR, denomi-
nada Recorrido de los tres poderes de la 
nación; dicha actividad inició en octubre de 
2019 a petición del Gobernador del Esta-
do de Puebla, donde instruía que se con-
centrarán en CEDEFOR la visita a los tres 
poderes de Gobierno aprovechando los es-
pacios representativos con los que cuen-
ta este parque. Sin embargo, por el nuevo 
enfoque del centro que va de una cultura 
de la legalidad a la Formación ciudadana, 
se optó por plantear un proyecto socioedu-
cativo que promoviera la participación de 
aprendientes, educadores, madres, padres 
de familia y comunidad, y que impulsará la 
participación democrática desde el apren-
dizaje situado y la acción transformadora.

Héroes de la Democracia, propuesta 
de un proyecto socioeducativo que 
puede replicarse en las escuelas

Al plantearnos la necesidad de cuestionar 
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la participación ciudadana y democrá-
tica y al ser temas de y para la ciuda-
danía, se optó por diseñar un proyecto 
socioeducativo que permitiera vincular 
la escuela con la comunidad. Donde si 
bien, los protagonistas eran los niños, 
niñas y adolescentes, había que hacer 
un planteamiento coherente donde, sí 
se quería aprender sobre democracia, 
participación y ciudadanía no había me-
jor manera que aplicarlo en el contexto 
escuela-comunidad. 
El propósito principal del proyecto Hé-
roes de la Democracia, dirigido a apren-

dientes de primaria alta y secundaria fue: 
experimentar diversas formas de participa-
ción democrática y ciudadana como el diá-
logo, la inclusión, la colaboración, la critici-
dad y la toma decisiones éticas y solidarias 
mediante el análisis de las problemáticas 
escuela comunidad para formarse como 
agentes de transformación.
Se dividió en tres etapas: visita, réplica y el 
evento Gobierno por un día. Participaron 
33 escuelas de todo el estado de Puebla, 
una por cada región y dos de la Ciudad de 
Puebla, 680 aprendientes en total, quienes 
estuvieron acompañados de directivos, 
educadores y personal de CEDEFOR du-
rante la implementación del proyecto. 

Una vez seleccionados los municipios participantes, se asignaron a las distintas mo-
dalidades que corresponden a los niveles acordados. Participaron 8 modalidades: 
primarias generales, primarias indígenas, centros escolares, telesecundarias, secun-
darias generales, educación especial, secundaria técnica y centro escolar secundaria.
Las etapas del proyecto fueron:

Etapa I
Visita presencial o virtual a CEDEFOR. Se impartieron 13 recorridos presenciales y 20 
en línea, donde 20 aprendientes de cada escuela (por las condiciones derivadas de la 

Figura 2. Municipios de escuelas participantes en proyecto Héroes de la Democracia.
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pandemia por COVID-19) reflexionaron 
y cuestionaron la realidad de su contex-
to, apropiándose de su papel como ciu-
dadanas y ciudadanos.

Las visitas presenciales o virtuales con-
sistieron en buscar que los estudiantes 
de secundarias y primaria alta conocie-
ran las instalaciones de CEDEFOR, tan-
to presenciales como digitales donde al 

tener espacios como los tres poderes de 
Gobierno y los módulos de ciudadanía: 
Mis Derechos, Votar para decidir y Actos 
delictivos, se generara el diálogo sobre los 
diferentes poderes de gobierno y el papel 
de la ciudadanía en la construcción de un 
gobierno democrático. 
En cada módulo se desarrolló el diálogo a 
partir del reconocimiento de los Poderes 
de Gobierno y su papel en la ciudadanía. 
Durante cada actividad la metodología pro-
puesta para cómo formar ciudadanía se 
trató de aplicar priorizando los conocimien-
tos: pensamiento crítico y los mínimos éti-
cos: solidaridad y bien común.

Figura 3. Metodología del Centro de Desarrollo Formación y Recreación. Elaborado a partir de UNES-
CO (2018) y Rugarcía Torres (2013).
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Los recorridos presenciales fueron im-
partidos por las guías pedagógicas de 
CEDEFOR y los recorridos en línea por 
el voluntariado de la licenciatura en Pro-
cesos Educativos de la Benemérita Uni-
versidad Autónoma de Puebla y de la 
Universidad Iberoamericana de Puebla, 
participando un representante de cada 
poder de gobierno.

Etapa II: Réplica. Las y los aprendientes 
con apoyo de una guía de trabajo dise-
ñada por CEDEFOR y en colaboración 
con educadores, padres de familia y 
otros agentes de su comunidad, analiza-
ron problemáticas latentes en su región. 
Posteriormente democratizaron solucio-
nes y acciones que se concretaron en la 
elaboración de propuestas alineadas al 
rol representativo de cada nivel de go-
bierno. Esta etapa requirió de un trabajo 
cooperativo entre la escuela y la comu-
nidad, además de un doble esfuerzo por 
parte de cada institución dado que se 
requirió un trabajo de 6 semanas para 

poder enviar las propuestas de los 5 estu-
diantes finalistas de cada escuela.

Etapa III 

Gobierno por un día. Socialización, escu-
cha y reconocimiento de las propuestas fi-
nalistas entre 60 partícipes de primaria alta 
y secundaria provenientes de 22 escuelas 
de distintos municipios del Estado. El ejer-
cicio se basó en una coevaluación entre las 
y los aprendientes y una evaluación por un 
representante del poder de gobierno co-
rrespondiente y un Asesor Técnico Peda-
gógico (ATP) de los niveles involucrados. 
La socialización se apoyó del análisis de 
datos regionales proporcionados por la Se-
cretaría de Planeación y Finanzas, que fa-
vorecieron la contextualización de las pro-
puestas planteadas por cada aprendiente. 
Además, para agradecer la participación 
de los y las aprendientes se envió a cada 
uno una retroalimentación que informa-
ba sobre sus resultados obtenidos en la 
coevaluación, resaltando sus fortalezas y 
haciendo sugerencias hacia las áreas de 
oportunidad.

Figura 4. Coevaluación de propuestas en “Gobierno por un día”.
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Figura 5. Ejemplo de propuesta de una de las participantes en Héroes de la Democracia.

Al ser un proyecto piloto, se buscó reca-
bar información que pudiera evaluar el 
proyecto en sus diversas etapas y poder 
hacer ajustes. El presente texto expone 
los resultados obtenidos durante dicho 
pilotaje donde se usó una técnica mix-
ta de recolección de datos. Por la parte 
cualitativa destacan las entrevistas, los 
diarios de campo de los guías pedagógi-
cos y los grupos de discusión con los di-
rectivos, en lo que corresponde al corte 
cuantitativo utilizamos encuestas.

En la etapa uno, se realizaron entrevis-
tas por medios digitales dónde se hizo 
un breve diagnóstico participativo sobre 
la participación ciudadana y democrática 
y sobre cuáles eran sus expectativas del 
proyecto, además de las entrevistas que 

se realizaron a aprendientes, docentes, di-
rectivos y madres y padres de familia que 
asistieron al recorrido de forma virtual o 
presencial y se hizo un análisis de los dia-
rios de campo de los educadores a cargo 
de cada recorrido.

En la etapa dos de manera colaborativa en-
tre CEDEFOR y los poderes de Gobierno 
del Estado de Puebla se elaboraron instru-
mentos de evaluación para seleccionar las 
propuestas de cada rol que representaban 
las y los aprendientes.

A partir del instrumento anteriormente 
mencionado se diseñaron rúbricas para 
cada rol representativo de cada poder de 
gobierno para poder realizar la coevalua-
ción entre aprendientes, la evaluación del 
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Figura 5. Ejemplo de propuesta de una de las participantes en Héroes de la Democracia. experto (representante del poder), y la 
evaluación de la propuesta por la parte 
pedagógica (realizada por un ATP).

Resultados

El pilotaje del proyecto Héroes de la De-
mocracia se implementó durante seis 
meses de noviembre de 2021 a abril de 
2022. Al ser un proyecto socioeducativo 
piloto, el análisis de las áreas de oportu-
nidad y los datos concretos son necesa-
rios para su mejora. A continuación, se 
presentan los resultados obtenidos en 
cada etapa.

Etapa I

Las visitas presenciales o virtuales al 
Centro de Desarrollo Formación y Re-
creación representaron una oportuni-
dad de aprendizaje situado para los y 
las aprendientes, ya que se trataba de 
hablar sobre problemáticas, realidades 
y puntos de vista de una actividad que 
brindó todos los elementos para situarse 
de manera cercana a las necesidades 
de los y las aprendientes y fuera provo-
cando la resolución individual y compleja 
de cada situación.

Lo que respecta a los recorridos virtua-
les, fueron acompañados de mucha dis-
posición, organización por parte de los 
directivos, docentes y padres de familia, 
desde poner internet de sus datos, po-
ner el equipo de cómputo, rentar cafés 
internet, trasladar a los y las aprendien-

tes a escuelas vecinas para tener conec-
tividad, e incluso ajustar los tiempos, todo 
para que los aprendientes seleccionados 
pudieran tomar el recorrido virtual de ma-
nera óptima.
La interacción fue uno de los aspectos 
que destaca en las entrevistas y diarios de 
campo, donde se argumenta que ante la 
pandemia por COVID-19 tanto los viajes 
escolares como el trabajo colaborativo de 
distintos grados; se habían pausado y las 
visitas facilitaron espacios para el diálogo, 
la escucha, la interacción e incluso el reco-
nocer a otros compañeros de otros grupos 
o interactuar con otros que no coincidían 
por el modo de trabajo.

Respecto a las entrevistas cara a cara, se 
encontró principalmente un amplio recono-
cimiento por parte de directivos y docen-
tes a la apertura de espacios distintos a la 
escuela para favorecer el aprendizaje de 
las y los aprendientes de manera situada 
y lúdica. En este mismo sentido, las y los 
aprendientes y las madres y padres de 
familia entrevistados, coincidieron en la 
importancia de proyectos que además de 
promover aprendizajes dieran paso a la 
convivencia que por motivos relacionados 
a la pandemia por COVID-19 habían sido 
restringidos. En ambos casos hubo una 
clara aceptación a la visita realizada a CE-
DEFOR.

Podemos decir que los recorridos virtuales 
contribuyeron a facilitar el acceso de niñas 
y niños en municipios con mayores dificul-
tades de movilidad. Además, los recorridos 
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virtuales significaron un reto no solo en 
materia digital sino en esfuerzos donde 
pudimos darnos cuenta que para mu-
chos aprendientes resultó significativo 
no solo por las actividades planteadas 
sino porque era su primera videoconfe-
rencia.

Las visitas virtuales significaron la crea-
ción de un recorrido interactivo, que se 
dio de forma sincrónica y fue posible por 
voluntarios de las universidades partici-

pantes que recibieron una capacitación de 
un mes y desde su casa y con sus propios 
medios desarrollaban los recorridos virtua-
les con el material y la gestión que propor-
cionaba el Centro de Desarrollo Formación 
y Recreación. Todos fueron estudiantes de 
Procesos Educativos, con la mejor dispo-
sición esperaron el tiempo necesario para 
poder lograr el objetivo planteado en el re-
corrido, con distintas estrategias se logra-
ron los recorridos virtuales, siendo esta una 
muestra de trabajo con la comunidad, ya 
que las y los estudiantes voluntarios bus-
caban un espacio de aprendizaje y CEDE-
FOR buscaba integrar personas que pudie-
ran favorecer el aprendizaje de cientos de 
aprendientes.

Figura 6. Datos de los recorridos de CEDEFOR en el proyecto Héroes de la Democracia.

Finalmente, para esta etapa el equipo CEDEFOR se capacitó y organizó mesas de 
trabajo con el Instituto de la Discapacidad de Puebla para generar condiciones de 
equidad, abrir espacios de expresión y aminorar las barreras a personas con cualquier 
discapacidad, para poder responder a las necesidades de las y los aprendientes par-
ticipantes.
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Etapa II

Se recibieron en total 118 propuestas de los diversos roles, 4 de cada 5 cumplían con 
el formato solicitado por CEDEFOR. Debido a la contingencia por COVID-19, 3 es-
cuelas no pudieron continuar con sus actividades ni enviar sus propuestas en tiempo 
y forma. Las propuestas finalistas recibidas fueron 11 para el rol de Gobernador, 10 de 
Ciudadanos, 10 para el rol de Juez y 30 propuestas de rol como Diputado.
Las problemáticas abordadas en las propuestas enviadas por los aprendientes fueron 
de temas diversos, sin embargo, en muchos casos con similitudes. Como se muestra 
en la figura siguiente: 

Figura 7. Temáticas de las propuestas elaboradas por los aprendientes.

Las propuestas finalistas de cada rol de 
gobierno fueron revisadas y selecciona-
das por la Secretaría de Gobernación 
para el poder ejecutivo, el Congreso del 
Estado de Puebla para el poder legislati-
vo, el poder Judicial para el rol de juez y 
CEDEFOR evaluó el rol de ciudadanía.
Uno de los aspectos que destacó dentro 
de la etapa dos fue el trabajo que reali-
zaron las y los aprendientes con apoyo 
de la comunidad escolar, en primer lugar 
identificando las problemáticas que pre-
ocupan a su comunidad de forma demo-

crática mediante la construcción de un ár-
bol de problemas y una vez que delimitaron 
las problemáticas decidieron cuáles serían 
las que trabajarían como representantes a 
partir de las asambleas donde participaron 
aprendientes, madres y padres de familia y 
otras personas de la comunidad. De acuer-
do con las evidencias y al análisis de las 
propuestas enviadas por los y las apren-
dientes algunas escuelas incorporaron a 
autoridades de su comunidad.
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Etapa III

Para Gobierno por un día se selecciona-
ron a 60 aprendientes, provenientes de 
24 escuelas de distintos municipios del 
Estado, para asistir a las instalaciones 
de CEDEFOR para la presentación de 
sus propuestas. 

En el rol de diputado participaron 28 
aprendientes de los 30 elegidos, en 
el caso del rol de ciudadano de los 10 
aprendientes seleccionados, asistieron 
sólo 8, para las categorías de goberna-
dor y juez asistieron 9 y 10, respectiva-
mente. Así pues, de los 60 participantes, 
24 tuvieron una visita virtual a CEDE-
FOR, mientras que 36 asistieron a una 
vista presencial. Finalmente, 35 apren-
dientes eran niñas y 25 niños.
De los 60 aprendientes seleccionados 
35 de ellos fueron ganadores, 15 asis-
tieron a recorridos a distancia (virtuales), 
mientras que 18 asistieron de manera 
presencial. Para concluir, uno de ellos 
en el rol de gobernadora, 26 aprendien-
tes en la categoría de diputados, 5 en la 
esfera de jueces y 3 en el rol de ciuda-
danos.

La coevaluación que se realizó durante 
la tercera etapa para determinar cuáles 
serían las propuestas seleccionadas du-
rante el evento fue un ejercicio demo-
crático donde se procuró la criticidad, la 
reflexión y el diálogo, para que de esta 
forma una vez más aplicaran las distin-
tas formas de participación democrática 

en un ejercicio que significó la escucha de 
distintas realidades y el reconocimiento 
al esfuerzo del otro. Días después se les 
compartió a cada participante una retroa-
limentación con los resultados de su coe-
valuación.

Las encuestas aplicadas al final del even-
to Gobierno por un día, que tuvieron por 
objetivo recuperar las experiencias vividas 
durante el proyecto para poder hacer los 
ajustes pertinentes a este pilotaje y volver 
a aplicar, arrojaron dos conclusiones prin-
cipales: la importancia del seguimiento que 
reconocen docentes y directivos por parte 
de CEDEFOR, resaltando la comunicación 
constante para poder llevar a cabo el pro-
yecto a distancia en cada una de las etapas 
del proyecto y la importancia de la flexibili-
dad respecto al tiempo por la implicación 
de aprendientes, directivos y docentes, el 
95% de quienes respondieron la encues-
ta coincidieron en ampliar los tiempos del 
calendario en todas las etapas, dado que 
reportaron hubo participantes que se con-
tagiaron por COVID-19, presentando difi-
cultades con los periodos tan estrechos de 
tiempo.

Conclusiones

Héroes de la democracia fue un proyecto 
socioeducativo piloto donde en cada etapa 
requirió de un acompañamiento y comuni-
cación constantes, dichos elementos fue-
ron piezas clave para poder implementar el 
proyecto a la distancia, en medio de una 
pandemia que nos desafiaba en tiempos, 
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espacios y necesidades pero que gra-
cias a la disposición de directivos y do-
centes el proyecto pudo pilotar con éxito 
hasta la etapa 3 en 30 de las 33 escue-
las planteadas inicialmente.
El diálogo, la inclusión, la criticidad, la 
toma de decisiones éticas y solidarias 
se vieron reflejadas en las asambleas 
o espacios de análisis que promovieron 
las escuelas, así como en las soluciones 
presentadas en las propuestas.
El diálogo, la escucha, la coevaluación 
y la retroalimentación son herramientas 
que fortalecen la formación ciudadana y 
que promueven la participación demo-
crática de niñas, niños y adolescentes. 
Cada una de las etapas pasó por mo-
mentos de diálogo con la comunidad 
para así alcanzar una visión integral 
abierta al cuestionamiento y a la trans-
formación, con el fin de buscar un bien 
común a través de la participación ciuda-
dana y democrática.
Este ejercicio formativo fue más allá de 
la simple representación, es decir, no 
solo fue el niño, niña o adolescente que 
podría elegirse como Gobernador, Dipu-
tado, Juez o Ciudadano, sino que impli-
có un proceso de participación inclusiva, 
reflexiva y dialógica, de tal manera que 
un mayor número de aprendientes se 
encontraron, escucharon y pensaron en 
el bienestar propio, del otro y de su en-
torno.
El parque recreativo de Formación Ciu-
dadana ofrece la oportunidad de situar 
el aprendizaje en contextos que favore-

cen el debate, la escucha y la expresión de 
opiniones en el marco del respeto no solo 
con sus pares sino con personas especia-
listas en el tema y educadores, además de 
presentar situaciones de aprendizaje rela-
cionadas a la participación democrática y 
ciudadana que promueven el debate con-
textual.
Ofrecer flexibilidad sobre la modalidad a 
impartir los recorridos de CEDEFOR (pre-
sencial o virtual), brinda alternativas para 
que las instituciones educativas puedan 
enfrentar distintos retos de accesibilidad 
como distancia, presupuesto, comuni-
cación, seguridad, servicios. etc. Siendo 
también, un detonador de proyectos esco-
lares, iniciativas colectivas y acciones ciu-
dadanas transformadoras.
Las actividades basadas en la escucha a 
la comunidad, la cooperación, el trabajo 
en equipo y la investigación documental y 
de campo, favorecen la concepción de la 
democracia y por tanto impactan directa-
mente en la participación ciudadana activa 
hacia una transformación de su realidad, 
siendo estos, agentes de cambio críticos y 
solidarios.
La accesibilidad a espacios educativos no 
formales es un reto importante en nuestro 
estado derivado a que se centralizan en 
la ciudad. Sin embargo, ofrecer espacios 
educativos no formales a distancia que 
sean interactivos, sincrónicos y de calidad, 
favorecen la participación e interés de las 
comunidades educativas principalmente 
en niños, niñas y adolescentes que inte-
ractuaron por primera vez.
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LA EDUCACIÓN FÍSICA COOPERATIVA PARA UNA SOCIEDAD EN 
TRANSFORMACIÓN HACIA LA PAZ

Carlos Daniel Pérez Islas / peic84@hotmail.com

Resumen

La agresividad como una manifestación 
de la falta de autorregulación en el niño 
a la hora de interactuar con sus pares se 
ha convertido recientemente en un pro-
blema creciente que afecta la estructura 
social, cada vez se observa la violencia 
como algo común y normal. El juego 
dentro de la Educación Física bien orien-
tada se muestra como una herramienta, 
no nada más para desarrollar la autorre-
gulación emocional, sino también, para 
transformar la sociedad en búsqueda de 
una cultura para la paz.

Palabras clave
 
Violencia, Juego, Educación Física, To-
lerancia, Regulación, Emociones.

Introducción

La Educación Física es un importante 
componente del desarrollo humano que 
se encuentra intangible, pero constante. 
Desde que nacemos comenzamos nues-
tro desarrollo y aprendizaje mediante el 
juego; la misma interacción humana que 
lleva a la socialización se da mediante el 
movimiento dentro del ámbito lúdico.
Como sociedad debemos prestar mucha 
atención a las formas de jugar de nues-

tros niños, pues es ahí donde se develan 
situaciones que pueden influir en la estruc-
tura social a largo plazo.
Claro ejemplo de esto son las actitudes 
agresivas y violentas en niños al momento 
de socializar, ya que, su pronta detección 
y atención permitirá formar niños que no 
serán el futuro sino el presente de una so-
ciedad transformadora en una cultura para 
la paz.
Ante dicha situación se realizó una pro-
puesta de intervención pedagógica para un 
grupo focalizado de 8 participantes (5 mas-
culinos y 3 femeninos) que se detectaron 
mediante diversos instrumentos aplicados 
a explicar más adelante. Los 8 alumnos 
pertenecen a tercer ciclo de primaria, la 
cual se encuentra en una comunidad den-
tro de la Sierra Norte de Puebla, marcada 
por el Consejo Nacional de Evaluación de 
la Política de Desarrollo Social (CONE-
VAL), como de alta marginación y rezago. 
El grupo focalizado mostraba actitudes de 
violencia y agresividad hacia sus compa-
ñeros, situación que pronto tuvo repercu-
siones con sus pares debido a que estos 
manifestaron dos respuestas principales: 
la primera fue el de apartarse de esos com-
pañeros y la segunda fue la de responder 
la agresión o violencia de igual manera.
Desarrollo
Bajo el supuesto de que, al aplicar activi-
dades de cooperación durante la sesión de 
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Educación Física - con alumnos del últi-
mo ciclo escolar de primaria - se podría 
disminuir el efecto de los factores que 
favorecen conductas agresivas durante 
la interacción entre pares, se procedió a 
diseñar una propuesta pedagógica bajo 
las siguientes líneas de acción:

1.  Detectar a los alumnos con proble-
mas de agresividad o violencia.

2.  Con base a los resultados, buscar 
bibliografía que pueda referir hacia 
una estrategia adecuada y pertinente 
para su aplicación.

3.  Elaborar +una secuencia didáctica 
que permita el desglose y dosifica-
ción de la estrategia seleccionada.

4.  Aplicación y evaluación permanente 

de la estrategia.
5. Para la detección de los alumnos con 

conductas agresivas y violentas se 
recurrió de inicio a las fichas descrip-
tivas de los docentes de aula, de don-
de se segregaron a aquellos alumnos 
que no mostraban problemas de con-
ducta, para posteriormente aplicar los 
cuestionarios del Manual de Conviven-
cia Escolar y la Prueba sintetizada de 
Agresión de Buss & Perry (AQ Test) 
que consta de 29 elementos. Ambos 
cuestionarios fueron comparados con 
las fichas descriptivas para obtener fi-
nalmente a 8 sujetos que conformarían 
el grupo focalizado con los siguientes 
resultados:

Figura 1. Gráfica por orden de predominancia de las actitudes agresivas y violentas en los alumnos 
de tercer ciclo de primaria del grupo focalizado.

Teniendo el grupo de estudio, la siguien-
te tarea fue el elegir la estrategia que 
ofreciera una disminución de estas con-
ductas, pero también que pudiese gene-
rar una autorregulación en el manejo de 
las emociones por parte de los 8 alum-
nos principalmente. Después de una 
minuciosa selección, se culminó en la 

elaboración de una unidad didáctica de 10 
sesiones con las que se proyectó una va-
riante en la re-aplicación del AQ Test y con 
una disminución de .3 de acuerdo con la 
escala de correlación inicial mostrada en la 
Figura 1., la unidad didáctica atendió espe-
cíficamente el problema de la agresividad. 
Fueron implementados los juegos y activi-

Elaboración propia.
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dades cooperativas como herramienta 
por ser la contraparte de las actividades 
que implican una confrontación o com-
petición (el cual considero, es un factor 
que propicia las conductas agresivas), 
partiendo de las teorías de Freud, Piaget 
y Vygotsky de quienes se recopiló aque-
llo que ayudó a elaborar un instrumento 
lo más eficaz posible en la modificación 
de las conductas agresivas y generar un 
autocontrol en los alumnos detectados.
De acuerdo con en el libro Juegos Coo-
perativos y Educación Física de Raúl 
Omeñaca Cilla y Jesús Vicente Ruíz 
Omeñaca (2005), el juego es la expre-
sión de los instintos que obedecen a 

producir placer, siendo este un medio para 
recrear traumas y poder ejercer un dominio 
además de un control sobre ellos, adqui-
riendo nuevas experiencias más agrada-
bles que las anteriores, creando una diso-
nancia cognitiva mediante la cual elegirá 
aquella vivencia que le permita adquirir un 
espacio en su entorno confortable para sí 
mismo. Dicho de otra forma, el juego per-
mite la reconstrucción cognitiva necesaria 
para crear ambientes donde el individuo se 
siente lo suficientemente a gusto como para 
aprender las normas sociales que permitan 
un cambio favorable, generar individuos 
capaces de transformar la sociedad desde 
una perspectiva inter e intrapersonal.

Se seleccionaron instrumentos como el ludograma (Figura 2), lista de cotejo y el socio-
grama (es un diagrama que permite explorar gráficamente la posición que ocupa cada 
individuo dentro del grupo, así como todas las interrelaciones establecidas entre los 
diversos individuos) para evaluar la eficacia y logros de cada planeación que integraba 
la secuencia didáctica. Con la finalidad de rediseñar en caso necesario las actividades 
planteadas, ya que los juegos cooperativos tienen la flexibilidad de dejar fuera la prác-
tica individualista y de competencia que afecta normalmente al sujeto menos hábil o a 
aquellos que requieren una adecuación en la organización de los contenidos de clase. 

Figura 2. Ludograma de interacción para el registro de actitudes agresivas por parte del 
grupo focalizado.

Instrumento que permite desarrollar una representación gráfica de los roles e interac-
ciones que desarrollan los participantes de un juego o actividad. Elaboración propia.
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De acuerdo con Simoni et al. (2014) una 
actividad física con características coo-
perativas es parte de un proceso intro-
ductorio.

Desarrollo

Los elementos permitieron adaptar y 
diseñar 17 juegos para que cumplie-
ran con las características cooperativas 
necesarias (figura 3), en las que se les 
llevó de manera gradual a ese reajuste 
actitudinal, por ejemplo, el juego Mi ami-
go me ayuda; consistió en formarlos en 
un círculo y colocándose el docente en 
una parte de éste, se hicieron pasar dos 
pelotas en direcciones opuestas con la 
siguiente indicación: “Deben pasar la pe-
lota lo más rápido posible para ver cuál 

de ellas llega primero al punto de inicio”.
Al estar formados en un círculo todos par-
ticiparon para pasar ambas pelotas con la 
intención de ganar; al final se les dejó re-
flexionar sobre si realmente hubo un gana-
dor o un perdedor con la siguiente pregun-
ta: “¿Ustedes a qué equipo pertenecían?” 
Lo anterior con la intención de permitirles 
descubrir que no hace falta competir o un 
ganador para disfrutar de las actividades, 
pero sobre todo que respeten a sus com-
pañeros.

Tabla 1. Características de los juegos que conforman la unidad didáctica.
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Las primeras 4 sesiones permitieron dicho 
proceso introductorio y, como se esperaba, 
hubo una resistencia inicial por parte del 
grupo focalizado, motivo por el cual se es-
tuvieron realizando variaciones en factores 
como el tiempo, espacio, reglas y objetivos 
para ir favoreciendo de manera paulatina la 
autorregulación emocional, que a su vez lle-
vará a la disminución de actitudes agresivas.
Al acortar los tiempos para lograr los obje-
tivos, incluir objetos para manipular o res-
tringir acciones, se les fue dirigiendo a los 
objetivos esperados. Retomando el ejemplo 
del juego Mi amigo me ayuda, hubo momen-
tos en su primera aplicación donde algunos 
jugadores pertenecientes al grupo focaliza-
do no se integraron conforme a lo esperado, 
posteriormente, se adecuó el juego asignan-
do un tiempo límite para lograr dar la vuelta 
a las pelotas y fue así como ellos se intere-
saron por participar queriendo ser los prime-
ros en pasar la pelota.
Resultados
A partir de la quinta sesión y hasta la sex-
ta, se plantearon actividades en las que se 
favorecieran las relaciones interpersonales 
y con ellas el grupo focalizado comenzó a 
participar de los juegos en los que no opi-
naron para lograr los objetivos, pero ejecu-
taron con prontitud las sugerencias de sus 
compañeros, sin mostrar aún una actitud de 
disfrute o placer total por realizarlas. Los jue-

gos en las sesiones 5 y 6 contaban con las 
siguientes características:

•  Son juegos cíclicos.
•  No hay un vencedor final.
•  No son sumativas en cuanto a los acier-

tos o fallos.
•  No cuentan con una memoria en el mar-

cador.
Para las últimas 4 sesiones, el grupo se mos-
tró más integrado, el alumnado con actitudes 
agresivas tuvo una tendencia a la disminu-
ción de ellas, registrando cambios importan-
tes para el último corte de evaluación de la 
Secuencia Didáctica de los cuales destacaron 
los siguientes: 

1.  Regulaban sus emociones para gene-
rar respuestas más asertivas.
2.  Ponderaban los objetivos comunes an-
tes que los personales.
3.  Generaban ambientes sin violencia 
fuera del contexto escolar.
4.  Los estímulos externos los asimilaron 
de manera regulada y autogestiva.

A continuación, se muestra la gráfica compa-
rativa (Gráfica 1) del primer test en relación 
con el último y aunque pudiera parecer que no 
fue un avance significativo, se debe tener en 
cuenta que fueron logros obtenidos con sólo 
diez sesiones.

 
Figura 2. Porcentajes comparativos del primer test con el re-test.  Elaboración propia.
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Conclusiones

La propuesta de intervención realiza-
da aborda factores correctivos para las 
conductas agresivas, sin lograr incidir 
directamente en los contextos donde el 
alumno readapta lo aprendido. Por ello 
se recomienda determinar cómo es el 
proceso mediante el cual se construye 
un concepto, como, por ejemplo, el de 
competir, para poder prevenir una distor-
sión que le lleve a prácticas sin valores y 
que justifiquen conductas agresivas. Los 
procesos por los que una persona pasa 
para poder generar el significado de una 
palabra o crear un concepto es parte del 
desarrollo cognitivo, en el cual se genera 

un cambio mayor al que se puede lograr 
corrigiendo.
Esto con la finalidad de crear generacio-
nes que realmente busquen una cultura de 
la paz y transformen progresivamente a la 
sociedad en un ente comprensivo además 
de integrador y respetuoso con la diversi-
dad desde la infancia, sin esperar a que se 
conviertan en las generaciones del futuro, 
sino que sean un presente manifiesto para 
aprender a luchar, vivir y triunfar.

“Si el presente es de lucha, el futuro es 
nuestro”
Ernesto Guevara
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FILOSOFÍA Y CIENCIA, ¿ANTAGONISMO? O ¿UN SALTO CUÁNTI-
CO EVITABLE?

Irma Rosalía Merchand Arroyo
imerchand@gmail.com

[…] La mecánica cuántica ya estaba dividiendo a los físicos en dos bandos: los que 
no tenían empacho en aceptar sin más las extrañas implicaciones que se estaban 
deduciendo de la teoría y los que sí. Schrödinger era de estos últimos, claro los prime-
ros eran principalmente físicos jóvenes que no tardaron en reunirse como electrones 
atómicos alrededor de la figura nuclear de Bohr quien ya estaba fraguando el concepto 
de complementariedad (los objetos cuánticos, según sean las condiciones en las que 
se les observa, manifiestan una naturaleza de onda o una naturaleza de partícula). 
Postular la complementariedad es una manera de decir que la dualidad onda-partícula 
no tiene explicación más fundamental, postura que tiene una buena carga filosófica y 
que habría que marcar una de las diferencias principales entre los dos bandos cuánti-
cos. Y así mi analogía con la ciencia y la filosofía, sin lugar a dudas, también siguen el 

Principio de Complementariedad

Sergio de Régules (2000, p. 110). 

.

Resumen
La realidad no se amolda a nuestras creencias ni deseos, aunque nuestras interpre-
taciones y modelos de ella sí puedan hacerlo. Es un hecho que estamos frente a una 
realidad, la tradicional riña entre científicos y filósofos ¿es un antagonismo? o ¿es un 
salto cuántico evitable? ¿por qué esta pugna entre ciencias naturales y ciencias so-
ciales? ¿cómo y cuándo surge? Este trabajo inicia con una breve exploración del de-
sarrollo de la filosofía de las ciencias particularizando con tres corrientes de mujeres 
que han marcado un hito en la ciencia y la filosofía de tiempos atrás; la filosofía neo 
helénica con la figura de Hipatia de Alejandría; la contraparte de la filosofía experimen-
tal del Siglo XVII con Margaret Cavendish anti-mecanicista y anti-dualista; y la filosofía 
Racionalista de la Ilustración con Emilie du Chatelet. Posteriormente, ahondaré en un 
planteamiento que dio origen al salto cuántico entre la filosofía y la ciencias naturales, 
el positivismo lógico ¿cómo y por qué surge?. Después, se expone el concepto que 
desarrolló Karl R. Popper, respecto a sus ideas contrarias al neopositivismo, seguido 
de las contrapropuestas filosóficas, sociológicas  e históricas de Thomas Kuhn, Imre 
Lakatos y Paul Feyerabend. Finalmente, se presentan algunas conclusiones de diver-
sos especialistas tratando de responder a la pregunta ¿es evitable el salto cuántico 
entre la filosofía y las ciencias? 
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Palabras clave
Filosofía de las ciencias, círculo de Vie-
na, positivismo lógico, filosofía, ciencia.

Introducción
Cuando asistí a una conferencia acerca 
de la investigación científica, el ponen-
te daba sus puntos de vista acerca de 
la ciencia, planteó una pregunta que me 
dejó pensando y reflexionando: ¿la cien-
cia es verdadera? En esos momentos yo 
no comprendía muy bien por qué afirma-
ba varios puntos que tienen que ver con 
las falsaciones de la ciencia, ahora me 
agrada darme cuenta que fue una buena 
decisión asistir a esa conferencia, por-
que provocó en mí el deseo de investigar 
para entender lo que ahí se comentaba. 

Hablar de una verdad es un tema muy 
extenso, muchas veces cuando hay que 
averiguar si una persona miente o no de 
ciertos hechos, lo más que puede obte-
nerse es la versión más probable, pero 
no se puede llegar a saber la verdad, tal 
vez el único término que aplica es decir 
que son sólo interpretaciones.

La ciencia (refiriéndome a las ciencias 
naturales) se encuentra en el mismo 
caso, preguntas como: ¿Hubo realmen-
te el Big Bang?, o ¿Existen los cuarks? 
Es muy probable que nunca puedan res-

ponderse con certeza absoluta. En el caso 
de la filosofía sabemos, a modo general, 
que reflexiona sobre el mundo usando la 
razón y la lógica, no necesariamente se 
ocupa en demostrar sus conclusiones con-
frontándola con la realidad a través de ex-
perimentos. Por el contrario, las ciencias 
naturales están ligadas a la experimenta-
ción, que implica la confrontación de las hi-
pótesis teóricas con los hechos para ver si 
las predicciones y explicaciones que apor-
ta la teoría se confirman o refutan.

Cabe aquí la afirmación de los filósofos de 
las ciencias al decir “los seres humanos no 
tenemos acceso directo a la realidad”, lo 
que percibimos pasa a través no sólo de 
nuestros sentidos y cerebro, sino también 
a través de nuestras interpretaciones, co-
nocimientos previos e incluso, nuestros 
prejuicios. Al respecto se afirma en un es-
tudio liderado por Stefano Palminteri, de la 
Escuela Normal Superior de París, Francia 
y el University College de Londres, Reino 
Unido, que “La objetividad es inalcanzable” 
(Palminteri, 2017)

Mucha gente cree que las ciencias natura-
les son como el arquetipo del conocimien-
to objetivo, cuando políticos, publicistas y 
algunos fanáticos de las pseudociencias 

quieren lograr la aceptación ciega de sus 
puntos de vista, dicen que: “han sido cientí-
ficamente comprobados”, sin embargo, no 

  1Importante mencionar que la palabra Ciencia, viene, como es sabido del latín scientia que quiere decir ‘conoci-
miento o sabiduría’, y es utilizada originalmente para nombrar las distintas disciplinas, siendo el término Filosofía 
Natural el utilizado para el estudio de los fenómenos de la naturaleza, en siglo XVII y hasta finales del siglo XVIII. 
Por tanto, es a partir de aquí, cuando se empieza a hablar de ciencia, en el sentido restringido que es utilizado 
actualmente para el estudio del mundo físico, es decir, se empieza a hablar en términos limitados de ciencia refi-
riéndose a las disciplinas que estudia el mundo natural (disciplinas aún en formación), a partir del siglo XIX en el 
mundo occidental. (Thomas S. Khun: ¿Qué son las revoluciones científicas?, Paidós/ICE-UAB, 1989, p. 145)
  2La pseudociencia sería aquella afirmación, creencia o práctica que es presentada incorrectamente como cientí-
fica, pero que no sigue un método científico válido, no puede ser comprobada de forma fiable, o carece de estatus 
científico.
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es así de simple, la objetividad del co-
nocimiento científico no sólo es difícil de 
demostrar, sino que se ha convertido en 
un mito.

¿Por qué decimos que el conocimiento 
científico es más confiable, más seguro 
o al menos más útil que el adquirido 
por otras vías? ¿Cómo puede confiarse 
su validez o verdad? ¿Por qué este 
antagonismo entre ciencia y filosofía? 
¿Cómo llegamos a este resultado? ¿La 
filosofía de la ciencia del siglo XXI debe 
evolucionar?

Tomando en cuenta los antecedentes de 
la filosofía de la ciencia y las opiniones 
de algunos autores, el presente trabajo 
tiene como objetivo responder a estas 
preguntas argumentado que hay tres ra-
zones principales para afirmar que; pri-
mero, no hay absolutamente nada que 
podamos percibir directamente del mun-
do físico, todo pasa por filtros y es una 
mera interpretación; segundo, los cientí-
ficos siempre han pretendido distinguir-
se de los practicantes de otros métodos 
para entender la realidad, dicen “el cono-
cimiento no se inventa sino que se des-
cubre”; tercero, una polarización de las 
posturas no beneficia a nadie y sí evita 
que cada área se enriquezca con herra-
mientas de la otra que podrían serle úti-
les ¿Por qué este antagonismo, si final-
mente todas estas disciplinas buscan lo 
mismo: el conocimiento? 

Desarrollo
La frase de Newton “Si yo he visto más 
lejos que otros, es porque estoy para-

do en hombros de gigantes” tiene un gran 
trasfondo. Es un hecho que somos el re-
sultado de lo que hemos vivido y en el caso 
de la ciencia y la filosofía por supuesto que 
también aplica, es decir, tanto la filosofía 
como la ciencia ha tenido un desarrollo his-
tórico que nos ha traído al momento actual. 

Cada filósofo y cada científico (en algunos 
de ambas disciplinas) han contribuido al 
desarrollo de la filosofía de la ciencia. En 
los primeros párrafos de este trabajo hago 
alusión a tres mujeres científicas-filósofas 
de diferentes épocas que estuvieron muy 
cerca de la ciencia, Hipatia de Alejandría, 
Margaret Cavendish y Emilie du Chatelet, 
las cuales han aportado por mucho al de-
sarrollo, tanto de la filosofía como de la 
ciencia no humanística. Muchas personas 
con perfil filosófico y científico, posteriores 
a estas mujeres, las mencionan en múlti-
ples ocasiones e incluso para algunas fue-
ron determinantes en el desarrollo de sus 
trabajos.

Hipatia de Alejandría
La filósofa más relevante de la antigüedad 
griega de la que tenemos noticia es Hipa-
tia de Alejandría, neoplatónica (atribuida 
su fecha de fallecimiento en el 415 d.C.). 
Fue hija del matemático y astrónomo Teón 
de Alejandría, quien fue su maestro y se in-
teresó por las matemáticas y la astronomía 
como prueban los títulos de tres de sus 
obras perdidas: Comentario a la aritmética 
de Diofanto, Sobre las cónicas de Apolonio 
y Corpus astronómico.

Se instaló en Atenas donde estudió a Pla-
tón y a Aristóteles, tuvo una gran influencia 
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en los ambientes filosóficos alejandri-
nos, unificando el pensamiento matemá-
tico de Diofanto con el neoplatonismo de 
Amonio y Plotino. Su discípulo Sinesio 
de Cirene nos dice que intentó aplicar el 
razonamiento matemático al concepto 
neoplatónico del “Uno, Mónada de las 
Mónadas”. Pagana, pero - partidaria de 
la distinción entre religión y filosofía - ad-
quirió también un gran prestigio en los 
ambientes políticos de Alejandría, fre-
cuentando al prefecto romano Orestes.

Es más que claro que, la filosofía y la 
ciencia no estaban distanciadas en ab-
soluto, al contrario, se consideraban 
disciplinas complementarias (Principio 
de Complementariedad), así también 
escritores, científicos y filósofos hacen 
alusión a ella años después:

[…] Voltaire y los ilustrados creyeron 
que Hipatia había sido asesinada 
porque creía en los dioses helenos, 
las leyes de la naturaleza racional 
y la capacidad de la mente humana 
liberada de dogmas impuestos, los 
pensadores ilustrados mostraron la 
muerte de Hipatia como un conflicto 
entre paganismo y cristianismo (Per-
domo, 2009).

Aunque no todo era tan sencillo, las mu-
jeres fueron relegadas del mundo del 
conocimiento durante mucho tiempo, si 
alguna mujer tenía la osadía de filoso-

far podía terminar violentada por el pueblo 
hasta la muerte, acción incitada por monjes 
que no podían aceptar tan sólo la idea de 
una mujer con pretensiones de científica, 
como le sucedió a Hipatia de Alejandría. 
Por este hecho, los positivistas también hi-
cieron referencia a ella:

En el siglo XIX los positivistas presen-
taron a Hipatia como una figura heroi-
ca y trágica, un espíritu libre que busca 
las verdades materiales de la Ciencia 
frente al fanatismo religioso, simboliza-
do por Cirilo de Alejandría, que oprime 
el pensamiento y la razón (Ferrándiz, 
2013).

En este sentido, es indudable que el cono-
cimiento actual que la humanidad ha ido 
construyendo proviene de la filosofía grie-
ga, ésta es el tronco común de todas las 
ciencias. De esta surgió y se inició el pro-
ceso de una evolución de la filosofía de la 
ciencia.

Margaret Cavendish
Por otra parte, el pensamiento de Caven-
dish cobra sentido si se toma en cuenta 
que algunos de los principales conceptos 
de la filosofía de la ciencia emergieron en 
esa época, tales como: hipótesis, proba-
bilidad, inducción, leyes de la naturaleza, 
experimento, entre otros. Al parecer, Ca-

 3 (Del griego: ‘monós’). Mónada es un término filosófico que sirve para expresar la unidad indivisible 
más simple. En la filosofía griega, el término “mónada” es empleado como uno de los principios del 
ser; en la filosofía moderna el término desempeña un papel importantísimo en el sistema de Leibnitz. 
Según éste las mónadas son la base de todo lo existente, constituyendo sustancias espirituales autó-
nomas dotadas de auto movimiento. Su conexión mutua constituye la armonía divina preestablecida. 
En la teoría de Leibnitz sobre las mónadas había también elementos valiosísimos, como la tentativa 
de establecer la conexión de todos los fenómenos de la Naturaleza (a través de las mónadas) y la 
indicación sobre el auto movimiento interno de las mónadas. Diccionario filosófico marxista · 1946, 
p.223.
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vendish hace uso (tal vez de manera 
indiscriminada) a la especulación y su 
posición oscila en “La observación y la 
experimentación no valen por sí mismas: 
sin la guía de la razón y la especulación 
no es posible adquirir conocimiento de la 
naturaleza” (Observations, p. 196)

La duquesa Cavendish nacida en 1623 y 
precursora de Virginia Woolf, supo sen-
tar un precedente histórico en la lucha 
por la igualdad de derechos entre hom-
bres y mujeres. Margaret Lucas Caven-
dish, duquesa de Newcastle y filósofa, 
científica y dramaturga, fue la primera 
autora en reivindicar la posición de las 
mujeres en la Inglaterra del siglo XVII, 
deviniendo en feminista avant la lettre. 
Una mujer defensora del lugar de las 
mujeres en la sociedad, anti-mecanicis-
ta, anti-dualista, crítica de los alcances 
de la experimentación y los dispositivos 
de observación en el conocimiento de la 
naturaleza y creativa en términos estilís-
ticos en la filosofía natural. 

Margaret Cavendish marca un distancia-
miento entre la ciencia (principalmente 
experimental) y sus concepciones filosó-
ficas, esto se puede percibir en muchas 
de sus obras, pero principalmente en su 
libro Observations upon Experimental 
Philosophy publicado en 1666, en el que 
critica duramente las debilidades de la 
nueva ciencia.

[…]Cuando me disponía a realizar este libro 
de Observaciones sobre filosofía experimen-

tal, una disputa resultó entre las partes raciona-
les de mi mente, respecto de algunos puntos y 
principios centrales de mi filosofía natural; pues 
algunos nuevos pensamientos se esforzaban 
en oponerse y cuestionar la verdad de mis con-
cepciones anteriores, causando una guerra en 
mi mente: con el tiempo creció de tal manera, 
que estos pensamientos difícilmente podían 
distinguirse entre ellos, hasta el punto en que 
necesitaron remitirse al arbitrio imparcial del 
lector, deseando el auxilio de su juicio para 
reconciliar sus controversias, y, si es posible, 
sellar su disputa en paz y acuerdo (Cavendish, 
1666, p. 23). 

La única manera de entender el pensa-
miento de Cavendish es, solo si se con-
sidera que su argumentación tiene como 
base la confrontación de las concepciones 
e ideologías propias de su época, para 
construir una explicación propia en la que:

a. Valora la importancia de los supues-
tos teóricos de la filosofía especulati-
va para la interpretación de los datos 
observables de la filosofía experi-
mental y, 

b. Construye su teoría a partir de pen-
sar que el movimiento intrínseco de 
un todo es, material, infinito y conti-
nuo.

Es en los siglos XVI y XVII cuando se ori-
gina la ciencia moderna occidental, en la 
llamada Revolución Científica, este movi-
miento intelectual es principalmente carac-
terizado por las nuevas prácticas científicas 
en donde se aplica de manera trascen-
dente el método como forma de proceder 

  4(Del latín: ‘ánima, alma, espíritu’). El animismo es una tendencia filosófica que consiste en animar 
los fenómenos naturales, imaginarse que detrás de cada objeto de la Naturaleza se oculta un espíritu 
invisible que lo dirige. “…esta tendencia a la personificación creó por doquiera a los dioses” (Engels). 
El animismo viene de los albores de la humanidad, cuando los hombres aún carecían de nociones 
exactas sobre la Naturaleza. El animismo primitivo fue la base de la religión y del idealismo filosófico. 
Diccionario filosófico marxista · 1946, p.12.
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y validar el conocimiento. Lo cierto es 
que se estaba gestando una forma de 
interpretar el mundo, con reglas de razo-
namiento establecidas y alejadas de la 
experiencia personal para mantener una 
supuesta objetividad. Al respecto, Rubio 
Hernández, citando a Carolyn Merchant, 
afirma que:

La nueva filosofía natural dio lugar a un deba-
te entre las filosofías animistas basadas en el 
naturalismo renacentista y un mecanicismo 
fundamentado en el dualismo cartesiano. La 
concepción orgánica del cosmos -una bús-
queda de un sistema filosófico que explicara 
el mundo natural basado en la armonía, don-
de el vitalismo es uno de sus fundamentos-, 
da paso a un modelo mecánico sustentado 
en la separación cuerpo/mente. La filosofía 
natural y mecánica se distancia cada vez 
más de las tradiciones populares animistas 
y de la filosofía alquimista y hermética to-
mando de ésta solamente «los aspectos que 
eran compatibles con el orden, el control y 
la manipulación y rechazando aquellos aso-
ciados con el cambio, la incertidumbre y la 
impredicibilidad (Rubio, 2001. p. 83).

Entonces, al parecer, se presenta un 
distanciamiento entre el pensamiento 
filosófico y la ciencia experimental que 
Cavendish intensifica cuando afirma 
que, para explicar el mundo no se puede 
separar la naturaleza de los seres que 
la habitan, de los seres humanos y sus 
relaciones con toda su complejidad. Con 
esta idea, Cavendish concluye que la fi-
losofía experimental por sí sola no basta 
para el descubrimiento de la verdad y lo 
revela en su libro Observations upon Ex-
perimental Philosophy.

Emilie du Chatelet 

Francesa positivista avant la lettre nace en 
el siglo de las luces (s. XVIII), para enton-
ces se dio la transformación del paradigma 
lógico fundamental de la cultura científica y 
humanista europea, desde el racionalismo 
metafísico y deductivo del siglo XVII (que 
estuvo ampliamente ligado de modo sin-
crético a supervivencias culturales del pa-
sado), hasta el racionalismo analítico (que 
se basaba en el método matemático y en 
los procedimientos inductivos). El nuevo 
estilo de la razón se basaba en el método 
científico de Galileo y de Newton, el cual 
proponía una descripción abstracta y analí-
tica de la realidad y que además iba de las 
condiciones específicas de posibilidad de 
un fenómeno a la formulación de una ley 
general (Silva, 2014. p. 85).

Pero Emilie necesitaba la metafísica du-
rante el primer periodo, fue una militante 
del newtonianismo junto a Voltaire, pero 
paulatinamente se fue separando de la po-
sición anti-metafísica que Votaire mante-
nía y que había claramente expresado en 
los Elementos de la Filosofía de Newton, 
según la cual era “imposible e inútil cual-
quier búsqueda de una explicación racional 
del universo distinta de la explicación me-
cánica físico-matemática”. Para Mme du 
Châtelet, en cambio, el universo se podía 
explicar racionalmente mediante un buen 
uso del espíritu y quienes compartían con 
Voltaire la imposibilidad de tal principio solo 
daban, a su parecer, muestra de pereza o 
ignorancia, ya Leibniz - en el transcurso de 
la polémica que mantuvo con el teólogo 
newtoniano Samuel Clarke- la había llama-
do filosofía de perezosos.

Como gran pensadora y científica, había 
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muchas preguntas que requerían res-
puestas convincentes, tales como:

-¿Cuáles son los constituyentes 
básicos del universo? 

-¿Qué hace posible la ley de la 
gravitación?

-¿Cómo surge el movimiento a partir 
de una materia inerte y puramente 
pasiva?

-¿Qué relación hay entre la materia y 
el pensamiento?

-¿Cómo es posible la libertad humana 
en un mundo mecánico? 

Para la ilustrada, estas no se podían elu-
dir haciendo uso del recurso a la volun-
tad divina o a los límites del conocimiento 
humano, sino que había que esforzarse 
en encontrarles respuestas adecuadas e 
inteligibles y no era posible dar respues-
tas partiendo únicamente de la física. 
De ahí que fuese inevitable recurrir a la 
metafísica, el problema era encontrar un 
tipo de metafísica compatible con la ex-
posición de la física newtoniana y con el 
conjunto de teorías y filósofos de la natu-
raleza que la habían hecho posible. 

Es de vital importancia, y sobre todo 
para los propósitos de este trabajo, pun-
tualizar que estas inquietudes de Emilie 
son evidentes en las diferentes versio-
nes que muestran la evolución de su 
pensamiento, como la traducción del 
trabajo Institutions de Physiquede de 

Newton. Emilie encuentra mucho respaldo 
con la llegada a Cirey de Samuel Koenig, 
quien le permitió conocer, de la mano de 
un experto, el modelo de pensamiento de 
Leibniz-Wolff, quien terminó adoptando en 
su totalidad ya que esa era la metafísica 
que estaba buscando. Macarrón Machado 
expone en su investigación

[…] Los nuevos capítulos introducidos en la pri-
mera mitad del libro exponen las piezas funda-
mentales de la metafísica de Leibniz-Wolff: los 
principios de razón suficiente y contradicción, 
las esencias, los atributos y los modos, el espa-
cio, el tiempo y los constituyentes últimos de la 
materia. Los dos últimos capítulos de las Insti-
tutions están dedicados a las fuerzas y su medi-
da, y son el desencadenante de la más célebre 
y notoria intervención pública de Mme du Châ-
telet en el ambiente académico de la época. 
Tras la ruptura con Koenig, quien había decla-
rado que él había sido el verdadero artífice de 
las Institutions, aún añadió un nuevo capítulo, 
el XVI, en el que criticaba la concepción new-
toniana de la atracción gravitatoria (Macarrón, 
2009. p. 56).

Intentando construir una visión integrada 
de los diferentes temas de este trabajo, 
considero prudente mencionar que el pen-
samiento de Emilie, en cuanto a la meta-
física, dista mucho del pensamiento de 
varios filósofos y científicos y me refiero 
particularmente al Positivismo. De acuerdo 
a Lora Muñoz, el positivismo se opone a la 
metafísica en dos aspectos: 

-En cuanto al modo de conocer de la 
metafísica la falta de datos sensibles y 
observables, el predominio absoluto de 
las formas vacías de la razón.

 5 Tomando en cuenta que, convertida ya en una más del círculo de conocidos científicos, entre los que además de 
Maupertuis se encontraban Fontenelle, Algarotti, Clairaut y el propio Voltaire, con los que compartía el entusiasmo 
por Newton y, con algunos de ellos, la combinación de intereses matemáticos y metafísicos, soñaba con hacer de 
Cirey una especie de Académie des Sciences donde se diera cita la elite del pensamiento científico europeo. Algo 
similar al “Círculo de Viena”
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-Porque considera la existencia de 
seres suprasensibles, mismos que 
no pueden ser observados.

De acuerdo a lo anterior, considero que 
no son novedosas las diferentes postu-
ras entre la ciencia y la filosofía, algu-
nas son más radicales que otras y otras 
intentan integrar ambas ideas, siendo el 
caso de Emilie, ya que, al parecer, ella se 
encontraba en una especie de encrucija-
da, una batalla interna con infinidad de 
preguntas que no logró responder en su 
totalidad y me refiero a la postura de la 
metafísica y las ideas contrarias de Vol-
taire y Newton; era su deseo encontrar 
la combinación de ambos pensamientos 
filosóficos-científicos, sobre este mismo 
punto, Macarrón Machado menciona:

[…] Y es que, para Mme du Châte-
let, Leibniz era un eminente filósofo 
de la naturaleza, con méritos como 
el de haber descubierto las fuerzas 
vivas o haber revisado críticamente 
el sistema de Descartes sin por ello 
rechazarlo en su totalidad o no haber 
abrazado acríticamente el sistema 
de Newton, cuyas lagunas puso de 
manifiesto, y, a la vez, un habilidoso 
matemático, que, aun aspirando a 
encontrar la misma claridad del es-
píritu geométrico en la realidad —es-

píritu descubierto por Emilie desde niña 
y que siempre la había seducido—, 
nunca confundió los dos ámbitos y fue 
consciente de las limitaciones de la ma-
temática para comprender el mundo 
natural (Macarrón, 2009. p. 71).

El Círculo de Viena y el Positivismo 
Lógico 
La justificación de integrar este apartado es 
tomar en cuenta la importancia del aspec-
to histórico para despejar muchas dudas o 
malentendidos respecto del empirismo ló-
gico y su consecuente evolución positivis-
ta, por supuesto que estoy consciente de 
que no es posible incluir un tema tan am-
plio en su totalidad, pero trataré de men-
cionar datos importantes que contribuyan a 
los propósitos de este trabajo. La literatura 
muestra diferentes momentos en que da 
inicio este grupo, pero como en todo, siem-
pre hay antecedentes que dan origen a un 
resultado, algunos autores incluso lo men-
cionan a finales del siglo XIX en la cátedra 
de “Filosofía, especialmente de historia y 
teoría de las ciencias inductivas” de la Uni-
versidad de Viena, cuyos primeros titulares 
fueron Ernst Mach (1895 – 1901) y Ludwig 
Boltzmann (1902 – 1906), esta cátedra fue 
ocupada de 1922 a 1936 por Moritz Schlic-
kel y es cuando da inicio el círculo como 

  6(del griego ‘μεταφυστκά’) El término de “metafísica” surgió en el siglo I a.n.e. para designar una parte 
de la herencia filosófica de Aristóteles y significa, literalmente, “lo que sigue después de la física”. El 
propio Aristóteles había denominado a esta parte de su doctrina filosófica –en opinión suya, la más 
importante– “filosofía primera”, que investigaba los principios superiores de todo lo existente, a juicio 
de Aristóteles inaccesibles a los órganos de los sentidos, comprensibles tan sólo intelectivamente y 
necesarios para todas las ciencias. En este sentido, el término de “metafísica” se utilizó en la filosofía 
subsiguiente. En la filosofía medieval, la metafísica se subordinó a la teología. Aproximadamente desde 
el siglo XVI, junto al término de “metafísica” se aplicó con el mismo significado el de “ontología”. En 
Descartes, Leibniz, Spinoza y otros filósofos del siglo XVII la metafísica aún aparecía en íntima cone-
xión con los conocimientos de las ciencias naturales y humanistas. En el siglo XVIII, este nexo se per-
dió, sobre todo en filósofos como Christian Wolff. En la filosofía burguesa actual el término “metafísica” 
se usa muy a menudo precisamente en este sentido. (Diccionario filosófico, 1965, p.311)
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escuela precursora del positivismo lógi-
co.

Los representantes del círculo de Viena 
llegan a concebir la filosofía como una 
lógica de la ciencia, es por esto que de-
sarrollan un análisis lógico del lengua-
je, siendo el lenguaje restringido como 
nuestro modo verbal indicativo. Así mis-
mo, elaboran lenguajes simbólicos arti-
ficiales, que a imitación del de la lógica 
matemática, tienen carácter extensional, 
es decir, atienden únicamente a si el su-
jeto pertenece o no pertenece al conjun-
to de elementos definidos por el predi-
cado. En este contexto lógico formulan 
su criterio de significado, basado en la 
verificación experimental, donde care-
ce de significado toda proposición que 
no pueda resolverse en un conjunto de 
experiencias, es decir, cuya verdad o 
falsedad no pueda decidirse inequívoca-
mente mediante ellas. Esto es, si las pro-
posiciones presentan pseudoconceptos, 
a los que no corresponde ningún hecho 
experimentable, no serán válidos.

El momento culminante es la publicación 
en 1929 de un manifiesto, elaborado 
por Carnap, Neurath y Hahn, titulado El 
punto de vista científico del Círculo de 
Viena, en el cual se enunciaban las te-
sis básicas del grupo y se relacionaban 
los autores que podían ser considera-
dos como precursores o influyentes en 
el Círculo: Hume, Mach, Poincaré, Du-
hem, Einstein, Leibniz, Russell, Epicuro, 
Mill e incluso Feuerbach, Marx, Spencer 
y Menger.

El círculo de Viena estuvo formado por 

muchos intelectuales de diferentes discipli-
nas, sin embargo, el círculo como tal solo 
tenía catorce miembros: figuraron destaca-
dos matemáticos, físicos, sociólogos, his-
toriadores y filósofos: Bergmann, Carnap, 
Feigl, Frank, Gödel, Hahn Kraft, Menger, 
Natkin, Neurath, Hahn-Neurath, Radako-
vic, Schlick y Waissmann), si bien había 
otros diez simpatizantes como: Dubis-
lav, Joseph Frank, Grelling, Härlen, Kaila, 
Loewy, Ramsey, Reichenbach, Reidemeis-
ter y Zilsel. Representantes eminentes de 
la concepción científica del mundo que el 
Círculo iba a defender en su manifiesto del 
Círculo de Viena, mencionaba exclusiva-
mente tres nombres. Einstein, Russell y 
Wittgenstein (Echeverría, 1994. p. 13).

Pero los antecedentes del positivismo van 
mucho más atrás, desde la publicación 
de la obra Cours de Philosophie Positive 
(1830-1842) y a otros trabajos de Augus-
to Comte, en Francia, se le considera fun-
dador del positivismo, como una corriente 
filosófica, cultural y científica que se carac-
teriza por enfatizar la importancia del mé-
todo y del conocimiento científico. 

Más tarde, en 1929, con la publicación del 
Manifiesto del Círculo de Viena, práctica-
mente se consolida dicha entidad acadé-
mica y el movimiento del positivismo lógico 
o neopositivismo, adquiere una cierta ins-
titucionalización que comienza a apreciar-
se en la aparición de diversas publicacio-
nes y trabajos académicos. Estos, versan 
en su mayoría, en torno a la construcción 
de un método común a todas las ciencias 
que permita consignar o expresar la com-
prensión de las relaciones de los objetos 
de estudio de cada una de las disciplinas, 
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a la manera del viejo sueño de Leibniz, 
conocido como Ars combinatoria. Dicho 
método se basaría en un sistema de sig-
nos lógicos que darían la certeza a los 
que lo utilicen, dado que están en posi-
ción de argumentos válidos, sin errores 
lógicos y sin vinculaciones directas con 
los pseudo problemas filosóficos (Saldi-
via, 2004. p. 28).

El positivismo en sus inicios despertó la 
simpatía de muchos exponentes de la 
ciencia y la filosofía, principalmente de 

los alemanes, austríacos, ingleses y nor-
teamericanos, entre otros, aun así, el mo-
vimiento logró sus más ansiados proyectos 
sólo de manera parcial. 

Tabla 1. Alcances del positivismo lógico

Popper, Kuhn, Lakatos y Feyerabend
El Círculo de Viena proyectó elaborar una 
filosofía científica que rompiera con la me-
tafísica imperante, considerándose here-
deros de la revolución lógica de principios 
de siglo (Frege, Peano, Russell, Hilbert) y 
de la revolución relativista de Einstein, tra-
taron de producir una auténtica revolución 
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filosófica, que no era ajena a proyec-
tos de reforma social impulsados por la 
socialdemocracia alemana en ámbitos 
como la educación y la arquitectura.

Ya durante la fase de constitución y asen-
tamiento del Círculo de Viena (1922-
1934) comenzaron a surgir las primeras 
críticas a sus planteamientos epistemo-
lógicos o metodológicos. La Logik der 
Forschung (1934) de Popper puede ser 
considerada como la primera gran crítica 
al positivismo lógico. Aunque no tuvo au-
téntica repercusión internacional hasta 
su edición en inglés (1959), sus críticas 
al inductivismo y sobre todo su ataque 
al criterio de demarcación entre ciencia 
y no-ciencia basado en la verificación 
de las teorías por los hechos, ejercie-
ron una cierta influencia sobre Carnap, 
quien introdujo en 1936 el nuevo criterio 
de confirmación para caracterizar las re-
laciones entre las teorías científicas y la 
experiencia. 

Karl Popper afirma que la ciencia se 
caracteriza por ser falsable en sus pre-
dicciones, y una teoría es tanto más 
científica cuanto más falsable. Por consi-
guiente, el desacuerdo de Popper con el 
Wiener Kreis fue total en lo que respecta 
al criterio de demarcación entre ciencia y 
pseudociencia. Las posteriores propues-
tas carnapianas de la confirmabilidad (y 
luego de la testabilidad) tampoco satisfi-
cieron a Popper, quien insistió en el ca-
rácter crítico y refutador de la actividad 
científica (Lira, 2008. p. 65). 

A partir de los años 60, el panorama 
cambió radicalmente, los seguidores del 
Círculo de Viena quienes dejaron de pre-
dominar en el panorama internacional, 
principalmente a partir de la publicación 

de La estructura de las revoluciones cientí-
ficas de Thomas Kuhn en 1962, que suele 
ser considerada como el punto de no re-
torno. Ya antes varios críticos habían ido 
minando los fundamentos del positivismo 
lógico principalmente Karl Popper y todo 
ello sin olvidar el efecto de la crítica interna 
al propio Círculo, como sucedió en el caso 
del segundo Wittgenstein. 

Popper nunca fue un miembro del Círculo 
y ni siquiera asistió a sus reuniones, pese 
a que en su autobiografía manifiesta: “me 
hubiera sentido muy honrado si me hubie-
ran invitado”.  Acaso por ello llegó a decir, 
un tanto ofendido, que el Círculo de Viena 
era “una especie de sociedad secreta”. Sin 
embargo, siguió con interés sus congresos 
y sus publicaciones, colaborando más de 
una vez en la revista Erkenntnis, por lo ge-
neral con un tono crítico. 

Popper es considerado como el primero de 
los críticos, con ideas contrarias de Wiener 
Kreis, en la medida en que se le conside-
re marcado por el positivismo lógico en su 
desarrollo como filósofo de la ciencia. Las 
ideas de Kark eran contrarias a un para-
digma de pensamiento anterior, de manera 
general se pueden enunciar algunas afir-
maciones que expresaba:

-La metafísica puede tener sentido, aunque 
no se establezca el método científico;

-Hay ciertas afirmaciones que denotan que 
la metafísica puede formar parte del origen 
de la ciencia moderna;

-Lo que caracteriza al método científico es: 
que las hipótesis sean provisorias y una 
eventual falsación;

-Los experimentos que contradigan una 
hipótesis no significan que esta esté total-
mente equivocada;



62 En  la práctica

-Las proposiciones supuestamente fác-
ticas están rodeadas de una teoría que 
permite interpretarlas, por lo tanto, esto 
significa que, se está colocando un lími-
te entre observación y teoría, esto nos 
lleva al Método Hipotético Deductivo.

Paralelamente, dentro de grupo de 
los neopositivistas, surgieron dificul-
tades y críticas radicales en lo que se 
refiere a la distinción entre términos 
teóricos y términos observacionales 
de una teoría empírica. Los propios 
representantes y sucesores del Cír-
culo de Viena (Brigdman, Carnap, 
Schlick, Hempel, Achinstein, etc.) 
habían encontrado dificultades con-
siderables para reducir lo teórico a lo 
observacional, todo lo cual condujo a 
sucesivos cambios, en la caracteri-
zación de las teorías empíricas.

Wittgenstein, a su vez, ayudó a que 
la desconfianza creciera, pero fueron 
autores como Toulmin, y sobre todo 
Hanson y Kuhn, quienes llevaron a 
cabo una crítica demoledora de los 
conceptos de observación y de ley 
científica que habían manejado los 
positivistas lógicos, y que eran autén-
ticos pivotes de su filosofía científica. 

Lo anterior me pone a pensar que 
nos vamos topando con demostra-
ciones de la imposibilidad de tener 
acceso a la realidad, nuestros senti-
dos se interpondrán y aun confiando 
plenamente en el método inductivo, 
que algo suceda, no puede ser prue-
ba lógica de que sucederá siempre. 

En cuento al falsacionismo que expone 
Popper, y que en concreto significa que: 
la idea de que las mejores teorías son 
aquellas que ofrecen numerosas posi-
bilidades de ser refutadas, mientras que 
las teorías irrefutables no son siquiera 
científicas, son insuficientes. Entonces 
llegan las ideas relativistas-históricas 
de Thomas Kuhn: Lo que establece la 
verdad o falsedad de una teoría es úni-
camente en consenso de la comunidad 
científica.

Thomas Kuhn, en 1961 en su libro La 
Estructura de las Revoluciones Cien-
tíficas, plantea cómo la existencia de 
paradigmas rivales (e incluso incon-
mensurables) con la consiguiente con-
traposición entre observaciones cientí-
ficas irreconciliables entre sí, suponen 
auténticas refutaciones de las concep-
ciones iniciales del Círculo de Viena. La 
conclusión global obtenida a finales de 
los años 60 fue que la ciencia de la que 
hablaban los miembros del Círculo se 
parecía muy poco a la que practicaban 
y habían practicado los científicos. Los 
planteamientos neopositivistas entra-
ron en una crisis total.

Cabe mencionar que hay algunos au-
tores que no comparten totalmente la 
idea de encajonar a Kuhn en algunas 
concepciones, defensores de Kuhn, 
como G. Zanotti afirma que:

No es verdad que Kuhn sea el relativis-
ta que parece que es. En el trabajo citado 
sobre T. Kuhn (Zanotti, 2009) hemos de-
fendido la importancia del “segundo Kuhn”, 
donde este no había negado la racionali-
dad en la ciencia, sino solo la racionalidad 

7  Veure el magnífic article de D. Lewis, “What Experience Teaches”, a W. Lycan (ed.), Mind and Cogni-
tion, Blackwell, Oxford, 1990.
8  Popper, Unended Quest, p. 212.
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cientificista, “algorítmica” (Kuhn, 1985, 
1989, 1996, 2000). En esa crítica, en la 
que Kuhn afirma que no debe reducir-
se la racionalidad a la de las solas fór-
mulas lógico-matemáticas, proporciona 
además un listado “universal” de valores 
epistémicos (Kuhn, 1996), esto es, pre-
cisión, coherencia, amplitud, simplicidad 
y fecundidad, que vale la pena recordar 
(Zanotti, 2011. p. 104).

Por lo demás, tampoco es correcto que 
Kuhn afirme la absoluta inconmensura-
bilidad de paradigmas, donde la raciona-
lidad quedaría reducida a cada paradig-
ma histórico y por ende negada. Lo que 
Kuhn sí defendió es que no hay lenguaje 
empírico neutro entre paradigmas (Kuhn, 
1989), lo cual es un obvio resultado de 
la carga de teoría de la base empírica. 
Nada muy diferente a Popper.

Alguna de las conclusiones del pensa-
miento de Kuhn, las expongo de la si-
guiente manera:

-La racionalidad en las ciencias no es algorít-
mica, o sea, no sigue fórmulas exactas, más 
bien, tiene que ver con una capacidad de ver 
el paradigma alternativo.

-La ciencia tiene que ver más con la historia 
de las ciencias ¿Cómo hizo Copérnico para 
deducir que el Sol no era el centro del univer-
so? Partió del paradigma de Ptolomeo y de 
Hipatia de Alejandría y tiene la capacidad de 
ver otro paradigma.

-Para Thomas Kuhn, el término paradigma lo 
refiere a una interpretación del mundo físico.

-Los científicos no usan la falsación, están 
aferrados a su paradigma, sólo algunos son 
capaces de ver el paradigma alternativo.

-La historia de las ciencias muestra que no 
hay un método científico, sino que lo esen-

cial de las ciencias es la capacidad de ver pa-
radigmas alternativos. El método científico de-
pende de cada paradigma por lo que no puede 
haber un método científico universal.

-Los paradigmas alternativos, no dependen 
unos de otros, no son comparables, son eva-
luables, son comunicables y cada uno, en su 
contexto histórico, estuvieron correctos.

Al parecer, el aspecto polémico de la pro-
puesta de Kuhn está en que los paradig-
mas afectarían la concepción que los cien-
tíficos tienen de la realidad. En 1971, Kuhn 
llega a la conclusión de que “Los paradig-
mas afectan la percepción, las teorías no 
son comparables, paradigma y progreso 
científico se contraponen”. Kuhn abando-
na la idea de Revolución Científica y con-
secuentemente la idea de paradigma en 
1972. Incluso, ya no se considera filósofo 
de las ciencias, solo se dedica a la investi-
gación de la Historia de la Ciencia.

Imre Lakatos, a la par de los momentos de 
Kuhn con su revolución científica, en 1965, 
se pregunta ¿Quién tiene la razón? ¿Po-
pper o Kuhn? Intenta tomar las ideas de 
Kuhn y unirlo con la racionalidad poppe-
riana. Piensa que Kuhn tiene razón y para 
defender la idea del paradigma establece 
un cinturón protector de la hipótesis ad 
hoc para proteger el sistema de supuestas 
anomalías. 

Paul Feyerabend - quien no es el relativista 
que habitualmente se supone que es, por 
más irreverentes que sean sus expresio-
nes - pregunta a Lakatos: “¿Qué tipo de 
método es ese?” Y agrega, “tu intento por 
salvar la racionalidad popperiana ha sido 
sin fundamento alguno”. Feyerabend afir-
ma que la ciencia no sigue un método, lo 

  9 Por desgracia y para vergüenza suya, Kuhn negó siempre ser un relativista, resistiéndose a ver que 
la palabra relativismo no necesariamente debe tener connotaciones negativas.
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que hay es una capacidad de creación 
de hipótesis, por lo tanto, en el momen-
to presente no sabemos nada. Para una 
mejor comprensión, lo resumo en el si-
guiente diagrama:

Feyerabend tiene, al igual que Kuhn, 
una reputación de ideas anarquistas, el 
supuesto anarquismo metodológico es 
en realidad un pluralismo epistemológi-
co, interpretación que está basada en 
varios escritos anteriores al año 1975 
(Feyerabend, 1981a), año de su famoso 
y escandaloso Tratado contra el método 
(1981b).

¿Cómo podemos interpretar todo lo 
anteriormente expuesto? (de manera 
muy breve, por supuesto), una posible 
hipótesis es que: no es que no sean 
válidas las diversas metodologías, sino 
que tienen sus límites cuando nos en-
frentamos nuevamente a nuestra ig-
norancia. ¿Realismo o escepticismo? 
Realismo, porque es precisamente el 
convencimiento de que la realidad es in-
finitamente superior a nuestras hipótesis 
el que nos mueve a proliferar diversas 

conjeturas en la búsqueda de la verdad. 
Para ello, el razonamiento crítico, igual 
que en Popper, es esencial (Feyerabend, 
1999b).

Argumentos
Aunque es cierto que algunos, tuvimos 
un acercamiento con la filosofía desde la 
preparatoria, es un hecho que yo descu-
brí la filosofía de la ciencia en el curso del 
doctorado “Filosofía de la educación y de 
la Evaluación” impartido por Claudia Mora-
les Ramírez. Por supuesto, aunque no soy 
especialista, me duele pensar que prácti-
camente muy pocos de los investigadores 
científicos que conozco saben o se intere-
san por aprender algo al respecto. Mas no 
me extraña, muchas de las ideas que se 
encuentran al entrar en este campo pue-
den resultar un tanto inquietantes, al me-
nos para quienes tenemos una formación 
en las ciencias naturales. Me parece que 
los científicos sociales, historiadores, filó-
sofos y sociólogos, parecen encontrar un 
placer en discutir acerca de los problemas 
que tiene la ciencia para demostrar su ob-
jetividad. 

Algunos argumentos, para intentar respon-
der a las preguntas planteadas al principio 
de este trabajo son:

-Es indudable que la ciencia es uno de los 
mayores triunfos de la humanidad, pero 
que seamos capaces de encontrar una teo-
ría como la propuesta por los positivistas, 
me parece que, tal vez nuestro cerebro, 
grande pero limitado al fin, no es capaz de 
encontrar una teoría del todo. 

-Comparto la premisa del profesor San-
chis Lozano de Las culturas científica y 
humanista son parte de una única cultura 
es una amena e instructiva introducción al 

 Figura 1. Incertidumbre de la investigación.
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pensamiento filosófico y a la epistemo-
logía, incluida la de la ciencia actual, es 
entonces necesario un reencuentro con 
la historia del pensamiento filosófico y su 
relación con la ciencia. 

-En mi opinión, el salto cuántico entre 
la filosofía y la ciencia sí es evitable: to-
mando en cuenta que no podemos com-
prender muchos aspectos de la historia 
de la ciencia ignorando el pensamiento 
filosófico.

-Siguiendo con mi analogía del salto 
cuántico aquí - con la filosofía y la cien-
cia- es indudable que las ciencias so-
ciales se mueven en un mundo de fenó-
menos más complejos, en las ciencias 
exactas, todo lo simplificamos, por ejem-
plo, si hablamos de un auto en movi-
miento, lo reducimos a ecuaciones muy 
elegantes. Parece que cada día estamos 
más conscientes de que hay problemas 
que no hemos entendido y que creíamos 
que estaban establecidos.

Karl R. Popper desarrolló un concepto 
en su ensayo La selección natural y el 
surgimiento de la mente que, en definiti-
va, me ayudó a entender qué es lo que 
sucede con el salto cuántico aquí plan-
teado. 

La evolución biológica, entre sus infinitas 
ramificaciones, ha llegado a producir la 
conciencia y el intelecto humano y, con 
ellos, el arte, la poesía y la filosofía: en 
una palabra, la cultura. El universo, nos 
dice Popper, es creativo. 

Popper divide al universo en tres mun-
dos: 

-El mundo uno o mundo físico, que in-
cluye la materia y la energía, el tiempo y 
el espacio, incluyéndonos nosotros mis-

mos en tanto seres biológicos, con cuer-
pos físicos. 

-El mundo dos o mundo de la mente, se 
refiere a la conciencia y los procesos psi-
cológicos. Nuestro “yo”, nuestras mentes 
y nuestras inteligencias habitan, pues, en 
este mundo. 

-Finalmente, el mundo tres o mundo de 
la cultura, incluye todos los productos del 
intelecto humano, que se hallan en los ce-
rebros de la humanidad (bueno, al menos 
en algunos) pero también en sus bibliote-
cas, en la red y en los otros medios de co-
municación. Aun cuando la raza humana 
desapareciera de la tierra, el mundo tres 
seguiría existiendo, al menos potencial-
mente, en estos escritos.

Ante este panorama, mis conclusiones son 
las siguientes:

1. Las ciencias naturales únicamente 
estudian el mundo uno, en este sen-
tido deberíamos reconocer que, en 
cierto modo son más “sencillas” que 
las disciplinas sociales y humanísti-
cas.

2. Por otro lado, las disciplinas como 
la psicología, que estudia el mundo 
dos, o la sociología, antropología o 
historia, que estudian el mundo tres 
(aunque no siempre es clara la se-
paración entre mundo dos y mundo 
tres), se enfrentan a un problema 
distinto.

3. Así, aun cuando las ciencias natura-
les se enfrentan al problema de es-
tudiar una realidad, esto es al mun-
do uno, a la que no tenemos acceso 
directo, sino sólo a través de nues-
tros sentidos (pues nosotros, nues-
tras mentes, vivimos en el mundo 
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dos), las disciplinas humanísticas se encuentran con que el investigador forma 
parte de su objeto de estudio. Esto acarrea problemas en cuanto a objetividad, 
imparcialidad y confiabilidad se refiere.

4. Este planteamiento puede aportar en alguna medida a que los científicos dejen 
de presionar con cierta dureza que la objetividad no les permite e inicien apre-
ciando la riqueza de los enfoques de las disciplinas humanas, aunque no sean 
objetivos en un sentido científico–natural. 

5. Ahora bien, sería conveniente también que los humanistas dejen de pretender 
imitar a los científicos, buscando una objetividad que no sólo es imposible de 
alcanzar –aun para los científicos naturales–, sino que estorba en su labor de 
comprender la mente, la cultura y la sociedad humanas. 

6. Popper afirmaba que la ciencia depende de la creatividad, entonces, por qué no 
insistir en que necesitamos volver a la filosofía como la instancia que permita 
generar la creatividad intelectual que impulse la ciencia hacia adelante.

7. Finalmente, estoy convencida de que, si los planes de estudio de las carreras 
científicas incluyeran al menos un breve curso de filosofía de la ciencia, los 
científicos sabrían que las ciencias naturales son tan poco objetivas y tan cons-
truidas como las humanidades. 

8. Así también, en las carreras de ciencias sociales sería conveniente que en sus 
programas se incluyera lo que son las ciencias naturales, con esto se evitarían, 
de alguna manera, malentendidos como el de que las ciencias naturales son 
simples construcciones ideológicas.

[…] la evolución de la filosofía de la ciencia a lo largo del siglo XX muestra que la racionalidad 
científica y tecnológica no sólo es una racionalidad teórica, sino también práctica, y por lo tan-
to sujeta a valores que rigen las acciones de los científicos. Una filosofía de actividad científica, 
además de una teoría de la acción, ha de replantearse de nuevo el debate sobre la ciencia y 
los valores, que fue descartado estrictamente por la mayoría de los filósofos de la ciencia, con 
honrosas excepciones (Kuhn, Laudan, Putnam, Rescher, etc.). Tal es el campo abierto por los 
estudios de la ciencia a la filosofía de la ciencia a finales del siglo XX. (Javier Echeverría, 19)

 10 Tal afirmación aparece en el excelente libro de M. A. Sanchis, Filosofía griega y Ciencia moderna 
(ediciones ACDE, 2002).
 11 En un hermoso escrito titulado "La selección natural y el surgimiento de la mente" (incluido en el 
libro Epistemología Evolucionista, compilado por Sergio Martínez y León Olivé y publicado por Paidós 
y el Seminario de Problemas Científicos y Filosóficos de la UNAM), habla de la evolución del universo 
físico. A partir del Big Bang, con la formación de las partículas fundamentales y la materia, que poste-
riormente se agrupó para formar planetas, estrellas y galaxias, el universo –dice don Popper– ha ido 
constantemente evolucionando y dando origen a cosas que anteriormente no existían. Un hito espe-
cialmente importante en este proceso es el surgimiento de la vida.
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Resumen
El presente trabajo es el resultado de 
una revisión documental que tuvo como 
objetivo contrastar dos de las principa-
les dimensiones en las que se compone 
la ciudadanía: la dimensión normativa 
(en el caso de México, compuesta por 
las leyes y normas más importantes en 
materia de sostenibilidad ciudadana en 
los niveles internacional y nacional) y la 
dimensión de ejercicio (conformada por 
las acciones y programas implementa-
dos en el nivel estatal para el caso de 
Puebla).

Palabras clave

Sostenibilidad ciudadana, dimensión 
normativa, dimensión de ejercicio, leyes 
y programas.

Introducción

Existen diferentes formas de clasificar 
a las dimensiones que componen a la 

ciudadanía, esto varía de acuerdo a las 
propuestas de diversos autores; por ejem-
plo, Ramírez (2012) propone cinco dimen-
siones: civil, política, social, económica y 
cultural, por su parte Ollarves (2012) nos 
dice que además de la dimensión política, 
se debe concebir a la ciudadanía desde 
su dimensión intersubjetiva. Sin embar-
go, para la presente investigación, hemos 
elegido posicionarnos desde las cuatro di-
mensiones que propone Camila Crescim-
beni (2015): la normativa, la simbólica, la 
capacitadora- habilitante y la de ejercicio.

Esta última autora menciona que la dimen-
sión normativa “...puede ser asociada con 
el estatus legal. Esta dimensión se refiere 
a todos los derechos otorgados por medio 
de la Constitución y las demás normas a 
los ciudadanos, junto con los deberes que 
les corresponden” (Crescimbeni, 2015, p. 
270), esta dimensión nos permite conocer 
las características que convierten a una 
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persona en ciudadano, ya que de esta 
forma lo convierten en un sujeto de de-
recho y por supuesto lo dotan de obliga-
ciones también.

Sobre la dimensión simbólica Crescim-
beni nos dice que:

es productora del sentido de perte-
nencia a una comunidad. Esta di-
mensión se relaciona con la cons-
trucción del relato nacional y el mito 
de un origen común. Por otro lado, 
en esta dimensión se incluyen las 
teorías que hacen referencia al de-
seo humano de reconocimiento y 
aceptación incondicional por parte 
de los otros (2015, p. 270).

Esta dimensión nos vincula con el deseo 
de formar parte del colectivo, de un todo, 
es decir, por lo que significa y representa 
para una persona ser ciudadano dentro 
de la sociedad.

Respecto a la dimensión capacitado-
ra- habilitante, esta “considera aquellos 
derechos e instituciones que permiten al 
ser humano y potencial ciudadano de-
sarrollar capacidades que lo habilitarán 
a ejercer la ciudadanía efectiva y com-
prometidamente” (Crescimbeni, 2015, p. 
270), al incluir también a las institucio-

nes, esta dimensión dota al ciudadano de 
herramientas y opciones para hacer valer 
sus derechos y tomar acción frente a sus 
obligaciones.

Por último, nos muestra a la dimensión 
de ejercicio como “una dimensión activa 
de la ciudadanía, que pone el foco sobre 
la participación real de los ciudadanos, el 
ejercicio de los derechos civiles, políticos 
y sociales, y otros comportamientos ciuda-
danos” (Crescimbeni, 2015, p. 270), es jus-
to en esta dimensión donde todas las otras 
dimensiones adquieren un sentido en la 
práctica porque es donde se puede ejercer 
realmente la participación ciudadana.

Por lo anterior, la intención de este trabajo 
es contrastar la dimensión normativa, por 
su capacidad de servir como base dentro 
de la sociedad (a través de sus lineamien-
tos plasmados a través de leyes, políticas, 
etc.), con la dimensión de ejercicio porque 
está de hecho, representa la parte tangi-
ble o más visible de la dimensión norma-
tiva (es decir son las normas llevadas a la 
práctica).
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La ciudadanía para la transforma-
ción en los Objetivos de Desarrollo 
Sostenible 

Los países miembros de la Organización 
de las Naciones Unidas cuentan con la 
Agenda 2030 para el Desarrollo Soste-
nible como guía a fin de garantizar Esta-
dos o naciones sostenibles en diferentes 
ámbitos: ambiental, económico, social 

y por supuesto educativo. Dicha agenda 
consta de 17 objetivos generales, cada uno 
con una serie de metas a cumplir y con in-
dicadores que permitan evaluar el alcance 
de los objetivos a nivel nacional o local. Los 
Objetivos de Desarrollo Sostenible (Tabla 
1) atienden a diferentes aspectos funda-
mentales para el bienestar de la ciudada-
nía, dichos objetivos son los siguientes: 

Tabla 1. Objetivos de Desarrollo Sostenible



72 En  la práctica

Como es posible notar, los objetivos se 
encuentran en función de alcanzar una 
ciudadanía más integral, debido a que 
se contemplan varios aspectos que bus-
can el desarrollo personal, social e inclu-
so del mismo contexto,. Aunque explíci-
tamente en los objetivos 4 y 12 se hace 
alusión a la transformación mediante 
la ciudadanía, en la meta 4.7 se busca 
que los estudiantes adquieran los cono-

cimientos necesarios para propiciar lo si-
guiente:   

Grado en que i) la educación para la 
ciudadanía mundial y ii) la educación 
para el desarrollo sostenible, incluida 
la igualdad de género y los derechos 
humanos, se incorporan en todos los 
niveles de a) las políticas nacionales 
de educación, b) los planes de estudio, 
c) la formación del profesorado y d) la 
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Ciudadanía para la transformación 
en el nivel nacional

Para la parte normativa a nivel nacional, 
encontramos en la Constitución Política de 
los Estados Unidos Mexicanos (en materia 
de sostenibilidad ciudadana el Art. 25) que:

corresponde al Estado la rectoría 
del desarrollo nacional para garan-
tizar que éste sea integral y susten-
table, que fortalezca la Soberanía 
de la Nación y su régimen demo-
crático y que, mediante la compe-
titividad, el fomento del crecimiento 
económico y el empleo y una más 
justa distribución del ingreso y la 
riqueza, permita el pleno ejercicio 
de la libertad y la dignidad de los 
individuos, grupos y clases socia-
les, cuya seguridad protege esta 
Constitución. La competitividad 
se entenderá como el conjunto de 
condiciones necesarias para gene-
rar un mayor crecimiento económi-
co, promoviendo la inversión y la 
generación de empleo (p. 27).

Con lo que podemos ver que es deber del 
Estado garantizar que la ciudadanía, y en 
general en la nación, se promueva un modo 
de vida sustentable en todos los aspectos 
como social, económico, cultural, de tal 

evaluación de los estudiantes (Na-
ciones Unidas, 2018, p. 29).

Mientras que en el indicador correspon-
diente a la meta 12.8, sobre asegurar 
que las personas tengan información y 
conocimientos para el desarrollo soste-
nible y la vida natural, se enuncia lo si-
guiente:  

Grado en que i) la educación para 
la ciudadanía mundial y ii) la edu-
cación para el desarrollo sostenible 
(incluida la educación sobre el cam-
bio climático) se incorporan en a) las 
políticas nacionales de educación, b) 
los planes de estudio, c) la formación 
del profesorado y d) la evaluación de 
los estudiantes. (Naciones Unidas, 
2018, p. 57)    

Los objetivos que se mencionan en este 
apartado han fungido como referencia 
para la definición de políticas públicas en 
México (así como para el planteamiento 
de estrategias y programas en los ám-
bitos tanto social como educativos) con 
el fin de formar ciudadanos conscientes 
de su realidad, preocupados por la sos-
tenibilidad y capaces de transformar su 
comunidad, su estado o su país.   
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manera que se desarrollen mecanismos, 
políticas o programas que permitan el lo-
gro de este objetivo, cimentados en los 
criterios de equidad social, productividad 
y sustentabilidad (Cámara de Diputados 
del Honorable Congreso de la Unión, 28 
de mayo de 2021, p. 28). No obstante, 
no es únicamente tarea del Estado ga-
rantizar que se den estas condiciones, 
sino que debe crear políticas, acciones 
y programas en conjunto con la ciudada-
nía asociaciones civiles, sector privado, 
etc.

Respecto al crecimiento demográfico del 
que se hace mención en el objetivo 11 
de desarrollo sostenible, existe la Ley 
General de Asentamientos Humanos, 
Ordenamiento Territorial y Desarrollo 
Urbano, que reúne una serie de normas 
que permiten dar un orden respecto al 
crecimiento urbano, además de estable-
cer mecanismos de participación ciuda-
dana, teniendo como base los derechos 
humanos y lo establecido en la constitu-
ción.

En materia de igualdad de género, que 
representa otro de los aspectos de perti-
nente atención, encontramos la Ley Ge-
neral para la Igualdad de Mujeres y Hom-
bres, cuyo propósito es el de garantizar 

la igualdad de oportunidades y derechos, 
indistintamente del sexo, para promover la 
igualdad, evitar la discriminación y buscar 
la equidad en todos los ámbitos y aspectos 
de la sociedad, este documento se enmar-
ca en lo dispuesto por la Constitución de 
los Estados Unidos Mexicanos. Además, 
en cuestión de prevención de violencia de 
género, existe la Ley de Acceso a las Muje-
res a una Vida Libre de Violencia que tiene 
como objetivo “prevenir, sancionar y erra-
dicar las violencias que sufren las mujeres, 
adolescentes y niñas” (DOF, 29 de abril de 
2022, p. 1), una ley que se fundamenta en 
los derechos humanos y que también res-
ponde a lo establecido en la constitución.

En lo referente al medio ambiente, a nivel 
federal encontramos la Ley General de 
Equilibrio Ecológico y Protección al Am-
biente, en materia de ecología esta ley 
establece criterios de preservación y res-
tauración. Empero, no sólo contiene las 
políticas que permiten el cuidado de los 
recursos naturales, sino que garantiza que 
todo ciudadano del Estado Mexicano pue-
da vivir en un medio ambiente sustentable, 
como lo dice la Ley de Desarrollo Fores-
tal Sustentable, que en su Art. 2 menciona 
como objetivo primordial ”conservar y res-
taurar el patrimonio natural y contribuir, al 



75 En  la práctica

desarrollo social, económico y ambien-
tal del país, mediante el manejo integral 
sustentable de los recursos forestales” 
(DOF, 26 de abril 2021, p. 1).

Un sector fundamental para el desarrollo 
de la ciudadanía son los niños, niñas y 
adolescentes, pues estos serán los futu-
ros ciudadanos y quienes conformarán 
la sociedad, es por ello que se creó en 
2014 la Ley General de los Derechos 
de los Niños, Niñas y Adolescentes, que 
brinda no sólo los derechos a los que 
son acreedores, sino también “promue-
ve la participación, toma en cuenta la 
opinión y considera sus aspectos cultu-
rales, éticos, afectivos, educativos y de 
salud” (DOF, 28 de abril 2022, p. 2).

Dimensión normativa de la ciuda-
danía en el estado de Puebla

Referente a la dimensión normativa de la 
ciudadanía a nivel estatal, en el Progra-
ma Sectorial de Educación del Estado de 
Puebla, el actual gobierno ha planteado 
como objetivo la formación de ciudada-
nos para la transformación, esto a través 
de generar una ciudadanía ética, con 
humanismo cívico y reflexivo en favor de 
la construcción de comunidades justas. 
Para ello, el Gobierno de Puebla (2019) 

establece las siguientes líneas de acción:

1. Consolidar una cultura de legalidad 
sin barreras. 2. Impulsar enfoques edu-
cativos con visión humanística en los 
niveles básica, media y superior. 3. 
Desarrollar mecanismos de atención y 
respuesta inmediata para fomentar una 
cultura de seguridad, denuncia y auto-
cuidado en las instituciones educativas. 
4. Desarrollar acciones de reconstruc-
ción del tejido social que fortalezcan el 
Estado de Derecho (p. 38).

Además, dentro de este plan sectorial se 
prioriza el cuidado ambiental y la aten-
ción al cambio climático como una de las 
principales tareas que la educación debe 
atender de manera transversal, es decir, 
en conjunto con otros conocimientos teóri-
cos y prácticos, ya que como se mencionó, 
tanto la ciudadanía como la sustentabilidad 
deben entenderse de manera integral. De 
esta manera, como líneas de acción se es-
tablecen las siguientes: 

1. Promover acciones de educación y 
cultura ambiental que permitan un ma-
yor acercamiento con la naturaleza for-
taleciendo el sentido de pertinencia de 
las y los ciudadanos en las regiones del 
estado. 2. Implementar mecanismos 
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que garanticen que todos los estu-
diantes adquieran conocimientos 
teóricos y prácticos tendientes al cui-
dado del medio ambiente y desarro-
llo sostenible. 3. Impulsar la investi-
gación y uso de tecnología orientada 
a la conservación del medio ambien-
te y atención al cambio climático en 
las regiones del estado. 4. Impulsar 
la transición energética en las ins-
talaciones educativas (Gobierno de 
Puebla, 2019, p. 41).

Por otra parte, la política pública del es-
tado se ha orientado hacia la formación 
de la ciudadanía para la transformación, 
de esta manera, se han hecho reformas 
a diversas leyes que atienden a cues-
tiones relevantes para la ciudadanía y 
a su vez contribuyen al alcance de los 
Objetivos de Desarrollo Sostenible. En 
la Ley para la Igualdad entre Mujeres y 
Hombres del Estado de Puebla en 2019 
se efectuaron reformas para especificar 
que, desde la legislación, el Estado bus-
ca garantizar la igualdad de oportunida-
des en el ejercicio de los derechos como 
ciudadanas y ciudadanos, así como el 
desarrollo de la personalidad, aptitu-
des, capacidades.  Mientras que, en la 
Ley para el Acceso de las Mujeres a una 

Vida Libre de Violencia del Estado de Pue-
bla, se menciona que “el Estado adoptará 
las medidas y acciones necesarias para 
ejecutar e instrumentar las políticas públi-
cas tendentes a prevenir, investigar, aten-
der, sancionar y erradicar cualquier tipo y 
modalidad de violencia contra las mujeres” 
(Gobierno del Estado de Puebla Secreta-
ría de Gobernación, 26 de noviembre de 
2007, p. 19). 

En cuanto a la sustentabilidad en el ám-
bito económico en la Ley de Desarrollo 
Económico Sustentable del Estado de 
Puebla, se prioriza el desarrollo de la eco-
nomía en función del humanismo, el em-
poderamiento de las personas, el cuidado 
del medio ambiente al realizar actividades 
económicas, la participación ciudadana en 
el desarrollo regional, el desarrollo del ca-
pital humano. Por otra parte, en la Ley de 
Desarrollo Social para el Estado de Pue-
bla se hace hincapié en la participación 
ciudadana durante la elaboración de polí-
ticas y acciones públicas como elemento 
importante para impulsar el desarrollo de 
la sociedad en los diferentes ámbitos que 
la conforman. Sobre la sustentabilidad en 
el ámbito ambiental, en la Ley de Cambio 
Climático del Estado de Puebla se encuen-
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tra un apartado correspondiente a la par-
ticipación social, y en el artículo 78 se 
menciona que “las autoridades estatales 
y municipales en materia de cambio cli-
mático, deberán promover la participa-
ción corresponsable de la sociedad en 
la planeación, ejecución y vigilancia de 
la política estatal de cambio climático” 
(Gobierno del Estado de Puebla Secre-
taría de Gobernación, 29 de noviembre 
de 2013, p. 45).

Por último, cabe destacar que en el esta-
do de Puebla se concibe a la educación 
como un factor determinante para el de-
sarrollo integral de los individuos y la so-
ciedad, así su relación con la ciudadanía 
para la transformación se puede cons-
tatar en la Ley de educación del estado 
de Puebla donde el Honorable Congreso 
del Estado de Puebla (18 de mayo de 
2020) especifica que con la educación 
se inicia  

un proceso permanente centrado en 
el aprendizaje del educando, que 
contribuye a su desarrollo humano 
integral y a la transformación de la 
sociedad; es factor determinante 
para la adquisición de conocimientos 
significativos y la formación integral 

para la vida de las personas con un 
sentido de pertenencia social basado 
en el respeto de la diversidad, y es me-
dio fundamental para la construcción 
de una sociedad equitativa y solidaria 
(p. 5).

Programas y acciones

En la siguiente tabla se presentan los pro-
gramas y acciones que se están llevando a 
cabo como parte de la dimensión de ejerci-
cio de la ciudadanía en el estado de Pue-
bla y que encuentran su fundamento en la 
normativa de los niveles internacional, na-
cional y estatal.
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Tabla 2. Programas en el estado de Puebla (dimensión de ejercicio de la ciudadanía)
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Conclusiones

1. Una ciudadanía enfocada en la 
sostenibilidad tendría que identifi-
car y dar solución a los problemas 
sociales, económicos, medioam-
bientales y culturales que se de-
sarrollan en la sociedad, pues no 
hay sostenibilidad si una parte del 
sistema se desequilibra.

2. A nivel internacional los objetivos de 
desarrollo sostenible permiten te-
ner conciencia sobre los problemas 
a los que se debe dar prioridad, y 
además permiten conocer líneas de 
acción específicas que después se 
podrán traducir en políticas, accio-
nes y programas más específicos y 
locales.

3. En la parte nacional es muy impor-
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tante que las leyes que funda-
mentan los programas estatales 
estén enmarcadas en lo constitu-
cional.

4. Es posible observar que todos 
los programas seleccionados 
para este trabajo encuentran con-
gruencia y correspondencia con 
la normativa para el nivel interna-
cional, nacional y estatal.

5. Al estudiar las dimensiones de la 
ciudadanía propuestas por Cami-
la Crescimbeni, tenemos por un 
lado la parte normativa, que ve-
mos bien fundamentada en los 
tres niveles (internacional, nacio-
nal y estatal o local) y cuya cla-
ridad y correspondencia permiten 
dar paso a la dimensión del ejer-
cicio, pues la ejecución de esta 
dimensión depende por completo 
de su fundamentación en lo legal.

6. Actualmente existe mayor interés 
por atender a cuestiones ambien-
tales por medio de políticas pú-
blicas y por supuesto educativas, 
esto ha ocasionado que los pro-
gramas implementados se orien-
ten hacia el desarrollo de ciuda-

danos conscientes de su entorno 
natural. 

7. En el estado de Puebla ha tenido 
auge la idea de formar ciudadanía 
desde el ámbito educativo, una ciu-
dadanía integral que permita cum-
plir con las metas nacionales e in-
ternacionales. Esto se visualiza en 
el discurso oficial que sustenta el 
ejercicio educativo el cual defiende 
la importancia de la educación para 
alcanzar el desarrollo integral del in-
dividuo y, por ende, el de la socie-
dad.  

8. Resulta importante reconocer el 
vínculo que se establece entre los 
diferentes niveles (internacional, na-
cional, estatal) para comprender el 
origen de la ciudadanía que se pro-
picia en nuestro entorno y deducir el 
futuro de la misma.    
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VALORES, EMOCIONES Y ESTRATEGIAS PARA LA CONFORMACIÓN DE BUE-
NOS CIUDADANOS

Janet Carpinteiro Primo

Resumen

Los valores son parte fundamental del 
ser humano, ya que estos permiten que 
cada uno de nosotros nos desempe-
ñemos como individuos, pero también 
como conformadores de una sociedad, 
donde la escuela ocupa un lugar pre-
ponderante al igual que todos aquellos 
que rodean desde la niñez a una perso-
na, colaborando para que sea posible 
no solo el conocimiento, sino la interio-
rización a partir del razonamiento de las 
necesidades de una organización social. 
De este modo, el presente proyecto pre-
senta la realización e implementación de 
dos estrategias para la autoreflexión, a 
partir de situaciones reales o cotidianas, 
por una parte, la estrategia de la pirámi-
de en la cual se indagó en la reflexividad 
del alumnado seleccionado a partir de 
la jerarquización de valores y, por otra, 
la libreta de la verdad para dar segui-
miento afianzando tanto el cumplimiento 
de compromisos personales como los 
acuerdos dentro del aula. Finalmente, 
indagaré en la valorización de cómo am-

bas actividades favorecen el autoconoci-
miento que, de realizarse al inicio del ciclo 
escolar, pueden ayudar a desarrollar un 
ambiente de trabajo más efectivo y donde 
se fomenten valores comunitarios.

Palabras clave

Ciudadanía, valores, autorregulación, es-
trategias, reglas.

Introducción

El hombre a partir de sus valores ético-so-
ciales tiene una relación fija con otras per-
sonas, por lo tanto, la honestidad, el com-
promiso, la amistad - así como muchas 
otras cualidades y virtudes - han moldeado 
el comportamiento de las acciones socia-
les, direccionando las decisiones tomadas 
a partir de las consecuencias, donde mu-
chas de ellas representan todo aquello que 
existe en el interior y en el estado emocio-
nal, pues suelen ser intangibles y en al-
gunos casos determinados. No obstante, 
en las acciones son más que visibles, ob-
tenidas a partir del sistema de creencias 
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por su interacción con el mundo que le 
rodea, iniciando desde la niñez, que es 
donde conforma su personalidad, hasta 
que sea adulto.

Es bien sabido que la escuela es un lu-
gar que ocupa demasiado tiempo reco-
rrerla, pues acompaña en sus diferentes 
etapas al ser humano, siendo esta no 
solo testigo, sino parte de la conforma-
ción del individuo y de una sociedad. 

Cuando se encuentran en educación pri-
maria, los aprendientes denotan tener 
un sentido de justicia y honestidad, re-
conociendo lo bueno y lo malo, tanto en 
ellos, como en los que lo rodean y estas 
se van conformando en reglas y regula-
ciones escolares que van moldeando la 
organización social. Empero si estas no 
se llevan a la interiorización a partir del 
razonamiento - de la valía que tiene cada 
lineamiento, del reflejo de los valores so-
ciales y su razón de ser - se convierten 
en una carga que muy probablemente 
se quiera romper, pues es mucho más 
ligero y divertido.

Dentro del aula, los docentes genera-
mos estrategias que permiten desarro-
llar la interiorización de todos los valores 
que pueden regular su vida en sociedad, 

con ayuda de sus familias, quienes al ser 
involucradas en las actividades son parte 
influyente de gran cuantía.

Valores, familia e interiorización de 
reglas

Todo aquello que nos puede proporcionar 
la escuela en conocimiento, habilidades y 
valores, es fundamental para llegar a te-
ner un modo de vida satisfactorio y para 
ser capaces de cumplir expectativas que 
se pueden ir convirtiendo en proyectos de 
vida, que permiten que tengan sentido al 
ser acompañadas de herramientas, acti-
vidades y estrategias por parte de los do-
centes en conjunto con la familia, no solo 
memorizando, si no dándonos a la tarea 
de explicar claramente la utilidad, el sen-
tido, la razón y la forma con ejemplos o 
con estrategias realizadas con motivación, 
emoción, entusiasmo e interés respecto a 
lo que tienen que aprender y comprender 
confiando en que pueden asimilarlo. Así 
mismo es necesario que hagamos ver a la 
infancia que la disciplina, el conocimiento, 
las capacidades y los valores adquiridos 
en la escuela pueden acercarlos a una vida 
más plena; la escuela es posible encontrar 
temas y personas interesantes a cada paso 
que dan, todo lo cual resulta esencial para 
lograr una vida satisfactoria y un lugar dig-
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no en la comunidad (Hernández Aguilar 
Arid, 2018:10)

El alumnado que entra a sus primeros 
años de educación primaria, denota 
cambios muy importantes, pues hay mo-
dificación en muchas situaciones desde 
el comportamiento cercano a sus pa-
dres, a los docentes, al aula y de mate-
riales, de horarios o de reglas, sintiendo 
una notable diferencia. Muchos padres 
no suelen comprender que es un proce-
so y que la adaptación también debe ser 
apoyada por ellos, pues no dimensionan 
el gran paso que están dando dentro de 
todo un contexto y urbe.

La planta docente, como parte medular 
del desarrollo, cuenta como una figura 
de autoridad puesto que transmite, se 
relaciona, crea, reflexiona, se prepara 
para los retos de las nuevas generacio-
nes y no deja de aprender. Muchas ve-
ces se ve rebasado por la falta de con-
cientización del mismo seno familiar, de 
autoridades, y en este caso, de cambios 
radicales como en estos últimos tiempos 
sucedió con la pandemia que azotó a 
toda la humanidad, donde la revaloriza-
ción, el estado de ánimo y las estrategias 
tuvieron que ser espontáneas y verdade-
ras, sin dejar de apoyar al estudiantado y 

familias, puesto que tienen una responsa-
bilidad que la sociedad le ha delegado por 
muchos años depositando su confianza 
en esta labor pedagógica en la formación 
del alumnado en aspectos intelectuales, 
morales y sociales (Escuela para padres, 
1987:21). 

Los valores que refuerza el docente en el 
aula infieren en el comportamiento de igual 
forma hacia la sociedad, pues son elemen-
tos protagónicos del proceso del individuo; 
son estándares de tomas de decisiones, 
de motivación, de autoestima de querer 
formar parte de la integración de un gru-
po, de una identidad, de criterios de toma 
de juicios; contribuyendo a una estabilidad 
que le permita reconocer y conocerse así 
mismo.

De acuerdo como se ve el mundo, es la 
creencia que tenemos y esto permite de-
notar que los valores son palabras a las 
que cada persona atribuye un significado 
dependiendo de su sistema de creencias.

El sistema de creencias establece valores 
que advierten el comportamiento humano 
y su significado cambia de acuerdo con las 
creencias que hayamos almacenado; de 
tal manera que, si se trabaja en los valores 
y en consecuencia con las creencias, se 
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producen cambios rápidos y duraderos.

Es notable como en el sistema de valo-
res y creencias que tienen definidas de-
terminadas familias, los niños empiezan 
a apropiarse y cuando en el aula se es-
tudia y se efectúan acciones sobre estos 
temas, reflexionan y llevan a sus casas 
la interiorización y decodificación como 
algo positivo para sus actividades y su 
vida en familia, siendo aquí donde se 
contraponen los significantes y atribu-
ciones de los valores de casa y escuela. 

Estrategias en el aula, de reconoci-
miento de valores

El estudiantado deberá ser consciente 
de su realidad individual (autoconoci-
miento), para posteriormente tomar su 
enorme potencial de cambio, para que 
logre las metas que se proponga, por lo 
que el docente desarrolla diferentes es-
trategias dentro de su aula. 

La estrategia de la pirámide de va-
lores

Esta estrategia resultó muy útil, al inició 
de ciclo escolar con un grupo de cuar-
to grado de primaria, donde a partir del 
examen de diagnóstico y las primeras 

dos semanas, denotaron la falta de com-
promiso en materiales y trabajos, pero so-
bre todo en el autocontrol en la toma de 
cualquier decisión, por lo que el objetivo 
era saber cómo poder organizar activida-
des a partir de la jerarquización de valores, 
los cuales permitieron reconocer las creen-
cias que poseen de manera externa.

Momento: tercera semana

Aprendientes

Sesión 1: Se les mencionó al estudiantado 
seis valores: “motivación”, “respeto”, “indi-
vidualidad”, “disciplina”, “conocimiento” y 
“amor”; de los cuales se les explicó en qué 
consistían con una breve definición, dan-
do ejemplos muy explícitos y prácticos por 
medio de la narración, como cuando tocó 
el turno al respeto, para lo cual se hizo re-
ferencia a un caso en específico, donde en 
una ocasión una señora de edad avanzada 
tuvo que tomar el autobús para llegar a un 
hospital y al querer solicitar la parada, sin 
darse cuenta, lamentablemente golpeaba 
a los demás pasajeros con su bolsa y bas-
tón por tener su vista cansada y movimien-
tos lentos propios de sus edad, por lo que 
muchos que iban distraídos respondían 
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abruptamente ante tal situación y em-
pezaban a insultarla, sin darse cuenta 
que era una anciana e incluso un joven 
decidió tocar el timbre por ella, para que 
no se alejara más de su destino, respe-
tando así la condición de la señora. Al 
finalizar se les hicieron preguntas que 
llevaban a la reflexión: “¿Crees que los 
demás pasajeros deberían respetar a la 
señora a pesar de que los golpeaba con 
bolsa y bastón?” “¿Crees que existe el 
respeto, aunque los demás no lleven a 

cabo este valor?” “¿Tú respetarías o insul-
tarías a la señora, si te hubiera golpeado?” 
Y de cada respuesta se pueden hacer más 
cuestionamientos de tal forma que se logre 
la reflexión y el reconocimiento del valor.

Los aprendientes colocaron los valores en 
la pirámide según manifestaron el orden 
de importancia para ellos de manera des-
cendente.

Imagen 1. Instrumento Pirámide de Valores 1
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Imagen 2. Instrumento Pirámide de 
Valores 2

Sesión 2.- El alumnado revisó nueva-
mente sus pirámides, y a manera de 
reflexión, escribieron el por qué acomo-
daron de esa forma cada uno de los va-
lores, puede ser con un ejemplo, incluso 
dibujo.

Padre de familia o tutores: 

Momento: cuarta semana

Sesión 1.- En reunión con padres de fa-
milia, se realizó la actividad de la mis-
ma forma, se les explicó cada uno de los 
valores y ellos jerarquizaron de manera 
descendente, cada uno de estos y es-
cribieron el por qué lo han hecho de esa 
forma.

Sesión 2.- Los padres de familia en con-
junto con sus hijos e hijas revisaron el ejer-
cicio sobre la jerarquización de valores, y 
coincidieron o no en sus actividades, plati-
caron sobre las elecciones de los valores, 
adquiriendo información suficiente que les 
permitió en una hoja escribir una reflexión, 
para que finalmente incluyeran un com-
promiso acerca de un valor que llevarán a 
cabo durante el ciclo escolar, como parte 
medular, sin dejar a un lado los demás.

El docente interviene comentando que, si 
bien el alumno forma parte de un núcleo 
más cerrado como lo es su familia, también 
forma parte de una sociedad, por lo que 
para una sana convivencia, se debe respe-
tar cada uno de los lineamientos, posterior-
mente se anunciaron las reglas que habrán 
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en el aula y el por qué deben continuar-
las. 

Este ejercicio permite que se den cuenta 
tanto el o la docente a cargo, como los 
integrantes de la familia y el alumnado 
de los valores que puede tener cada uno 
y el porqué de su desenvolvimiento en el  
entorno, conociendo y reconociéndose, 
a la vez que permite al o la docente rea-
lizar actividades que fortalezcan la sana 
convivencia, con ayuda de otras estrate-
gias, que permitan avanzar en el cumpli-
miento de metas.

La libreta de la verdad

Para dar seguimiento afianzando tanto 
el cumplimiento de compromisos, como 
el del reglamento del aula; como lo son 
llevar materiales completos, participar en 
orden, tirar la basura en un determinado 
lugar, ser puntuales, entro otros más, el 
docente puede apoyarse con material 
audiovisual, casos, pero sobre todo de 
otra estrategia que logre una sana convi-
vencia, desde la interiorización apoyán-
dose de la responsabilidad y honestidad, 
denominada la libreta de la verdad, que 
está diseñada de tal forma que los estu-

diantes se sientan en un clima de confian-
za y está divida en dos. La primera parte se 
utilizó para escribir todo lo bueno que han 
realizado, ya sea de manera individual, fa-
miliar o con sus compañeros en la escuela. 
En la segunda parte redactaron todo lo que 
no han podido llevar a cabo con respecto 
a las reglas establecidas, siendo muy con-
cretos y sobre todo dándose cuenta cual 
lineamiento establecido se ha quebranta-
do y qué consecuencias tendrá de manera 
verbal, muchas veces en esta actividad, a 
los demás estudiantes se les solicitan que 
apoyen a sus compañeros con palabras de 
aliento, para que cada día haya avances 
de forma grupal.

El alumnado, al reconocer ciertos valores, 
puede identificar que ha obtenido logros y 
al haber resolución de conflictos, en toma 
de decisiones, en autocontrol, en identificar 
en sí, actúa con deliberación todo aquello 
que le ha beneficiado y a la sociedad don-
de se desenvuelve, y en todo aquello que 
aún le falta llevar a cabo con honestidad y 
responsabilidad. Por lo que, en la primera 
parte, se solicita que por lo menos una vez 
a la semana, se escriba en la libreta, que 
lleve los siguientes datos:  fecha, nombre, 
número de lista y las acciones que realizó.
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Imagen 3. Primera parte de la Libreta 
de la verdad

Segunda parte de la libreta: Los estudiantes escribían cada 
regla quebrantada, de acuerdo con su propia comprensión, 
anotando fecha y su nombre, cuando ellos se dan cuenta o los 
demás lo denotan.

Imagen 4. Segunda parte de la Libreta de la verdad
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La libreta de la verdad se lee al azar, de 
forma semanal y de manera amable, con 
la finalidad de reconocer y motivar por 
parte del docente y compañeros los pro-
gresos, así como las áreas de oportuni-
dad del alumno que escribió, puesto que 
los valores como la honestidad y respon-
sabilidad se siguen haciendo presentes 
por el hecho de escribir las acciones, y 
si es necesario el grupo se puede soli-
darizar cuando llegue complicarse para 
alguien el cumplir una regla. De igual for-
ma en las reuniones con padres de fami-
lia, se les va dando seguimiento a com-
promisos y se pide que la familia que se 
involucre para sumar y lograr metas que 
son a favor y no por que debe de, logran-
do alcanzar una consciencia que garan-
tice una buena organización.

Conclusión

Estas dos actividades dan inicio con el 
autoconocimiento, pues al realizarse al 
inicio de ciclo escolar da pie a que más 
actividades puedan lograr que el estu-
diante llegue a regular su actitud, sus 
emociones y conducta, para que logre la 
reflexión de no solo saber que es bueno 
el llevarlo a cabo, sino que pueden lograr 
alcanzar metas y desafíos.

Estos ejercicios en mi caso se han ido 
adaptando de acuerdo a las necesidades 
del grupo, llevándose durante el ciclo es-
colar 2018-2019 cuando tenía a mi cargo  
cuarto año de educación primaria y repetí 
las estrategias, así como otras  actividades 
con diferentes estudiantes del mismo gra-
do en 2019-2020, y que durante la pande-
mia de COVID-19 permitió que se alcan-
zara el cien por ciento de comunicación 
sostenida, puesto que los compromisos 
se hacían visibles, aunado a las activida-
des realizadas vía internet, por lo que en 
el regreso de manera presencial, en el ci-
clo escolar 2021-2022, se notó como los 
aprendientes reconocían conscientemente 
sus acciones.

Los valores forman parte de la autorregu-
lación y permiten darse cuenta de aquello 
que no les proyecta una meta o un reto, 
por lo que si desde casa los papás van en 
sintonía con los docentes, juntos hacemos 
equipo para lograr la formación del estu-
diantado. 
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FORMAR CIUDADANÍA EN PREESCOLAR 
INVITADO ESPECIAL DEL NÚMERO: EDUCACIÓN PREESCOLAR

Resumen

Este artículo señala la importancia de la 
educación socioemocional en preescolar 
como un preámbulo para formar ciuda-
danos con valores que les permita vivir 
en bienestar y responder a los retos que 
la propia vida les impone, razón por la 
que se reconoce la necesidad de gene-
rar experiencias de aprendizaje que les 
ayuden a las niñas y los niños a ser autó-
nomos, autorregular sus emociones, for-
mar relaciones interpersonales, empatía 
y colaboración. La educación preescolar 
se configura como el primer espacio de 
convivencia fuera del núcleo familiar en 
el que se dota a las niñas y los niños de 
herramientas para la vida en comunidad. 

Partiendo de que la educación puede 
cambiar a las personas y con ello se 
puede transformar a la sociedad en la 
que actualmente vivimos, es crucial que 
las niñas y los niños puedan gozar de 
una formación integral que vaya más 
allá del aprendizaje académico conven-
cional que comúnmente se centra en el 
aprendizaje de la lectura, la escritura y 
las matemáticas; la misma debe abar-
car aspectos estéticos, morales, cívicos, 

emocionales y éticos que les permitan es-
tar preparados para enfrentar la vida. 

La educación preescolar sin duda se ca-
racteriza por ser la etapa en la que los ni-
ños aprenden más rápido debido a que el 
cerebro produce muchas más neuronas y 
conexiones sinápticas, por ello es el mo-
mento preciso para brindar diferentes ex-
periencias de aprendizaje significativas, 
enseñar a los niños a reconocer y gestio-
nar emociones es un bien común que no 
solo ayudará a un mejor desempeño en 
la escuela si no a tener una sociedad con 
valores, dignidad humana, igualdad de de-
rechos, justicia social y diversidad cultural 
y social. 

La educación socioemocional en edad pre-
escolar puede favorecer el desarrollo del 
potencial humano, al proveer recursos in-
ternos para enfrentar las dificultades que 
pueden presentarse a lo largo de la vida. 
Además, el conocimiento, comprensión y 
manejo de emociones durante esta etapa, 
les permitirá a las niñas y niños en primera 
infancia:

-Desarrollar un sentido positivo de sí 
mismos y aprender a regular sus emo-
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ciones.

-Trabajar en colaboración. 

-Valorar sus logros individuales y co-
lectivos. 

-Resolver conflictos mediante el diá-
logo.

-Respetar reglas de convivencia, ac-
tuando con iniciativa, autonomía y 
disposición para aprender.

-La construcción de la identidad 

-Desarrollo de habilidades emocio-
nales y sociales 

Cabe señalar que los niños que ingre-
san a preescolar, lo hacen con aprendi-
zajes sociales influidos principalmente 
por su familia, sin embargo, al ingresar 
a la escuela se inicia la formación de 
dos rasgos constitutivos de su identidad 
que no están presentes en su vida fa-
miliar (Secretaría de Educación Pública, 
(SEP), 2017, pp.307):

Su papel como alumnos (participa-
ción en actividades sistemáticas, 
formas de organización y reglas in-
terpersonales que les demandarán 
nuevas formas de comportamiento y 
relación)

Su rol como miembros de un grupo con 
estatus equivalentes entre sí 

Tras la pandemia por COVID-19, duran-
te la incorporación a las escuelas de ma-
nera presencial, las niñas y niños están 
re-aprendiendo de la dinámica escolar a 
compartir el espacio y juegos con otros ni-
ños y adultos convirtiéndose así el lengua-
je una de las principales herramientas para 
relacionarse, expresando y dando nombre 
así a lo que sienten y perciben de los de-
más.  

Por esta razón en el nivel educativo ha sido 
prioritario atender esta situación como una 
manera en que las niñas y los niños pue-
dan participar en actividades en las que se 
relacionen con compañeros, colaboren en 
diversas actividades en el aula y en la es-
cuela, expresen sus opiniones, propongan 
acuerdos para la convivencia, resuelvan 
problemas y tomen decisiones asertivas. 

Desde la Dirección de Educación Preesco-
lar se realizó la  Evaluación Diagnóstica del 
Aprendiente de Educación Preescolar, un 
diagnóstico integral para el Ciclo Escolar 
2021-2022 que valoró a través de escalas 
estimativas y entrevistas a padres de fa-
milia aspectos del comportamiento de los 
aprendientes, así como su desempeño en 
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el ámbito socioemocional. Esta aplica-
ción se realizó a 139,804 aprendientes 
en los siguientes rubros:

Autonomía: este punto, mostró que 
sólo el 65% de los aprendientes ma-
nifiestan conductas de autonomía, 
por lo que fue importante reforzar 
actividades para desarrollarla, tales 
como: organizar su tiempo y espa-
cio personal, elegir su ropa, realizar 
actividades que impliquen la toma de 
decisiones, hacerse responsable de 
sus pertenencias y ayudar en dife-
rentes tareas en casa y la escuela.

Información de conducta y com-
portamiento: en este aspecto solo 
el 40% de los alumnos demostraron 
conductas de autorregulación y se 
encontró irritabilidad y falta de estra-
tegias para relacionarse esto se atri-
buye al confinamiento por la pande-
mia provocada por  COVID-19, cabe 
señalar que el haber regresado a cla-
ses presenciales fue muy importante 
para el proceso de socialización de 
los niños, por lo que las normas de 
convivencia para el aula, estrategia 
del tiempo fuera, actividades para 
fortalecer el respeto, firma de com-
promisos grupales e individuales 

apoyaran a generar relaciones interper-
sonales positivas.

Educación socioemocional: solo el 
50% de los aprendientes alcanzó los 
indicadores derivados de los aprendi-
zajes esperados de estar área por lo 
que este ciclo escolar los esfuerzos 
se centraron en que los aprendientes 
identificaran y regularan sus emocio-
nes, poniendo especial énfasis en la 
relación de aprendiente-aprendiente, 
privilegiando espacios de diálogo y ac-
tividades colaborativas. 

Por lo que, a partir del inicio de ciclo esco-
lar 2021-2021 se puso en marcha la guía 
Gestionando mis emociones, cuyo objetivo 
es favorecer la inteligencia emocional en 
los aprendientes de educación preescolar 
con la finalidad de alcanzar una formación 
integral que les permita vivir en bienestar.

La guía está organizada bajo las diferen-
tes actitudes que se espera que desarro-
llen los aprendientes y que son afines a 
los establecidos en los 10 Acuerdos para 
estar bien, de la consultora AtentaMente 
(Barkovich, Enriquez, Mendoza., Urrea, 
2019):  control inhibitorio, silencio, respiro 
a propósito, amabilidad, escucha atenta, 
paciencia, entrenamiento de la atención, 
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cuidarnos, bondad, aprecio y gratitud. 
En cada uno de estos apartados se pue-
de encontrar ¿qué es?, ¿cómo ayuda?, 
ejercicios prácticos y cómo se relacio-
nan con el plan y programa Aprendiza-
jes Clave de Educación Preescolar 2017 
(SEP, 2017).

Para crear ambientes que permitan a las 
niñas y niños desarrollar el área socioe-
mocional, es imprescindible una labor 
docente: 

Sensible y respetuosa ante la vida de 
los niños, evitando juicios y etiquetas

Que brinde seguridad estímulo

Que genere condiciones para adqui-
rir valores

En quien se puede confiar para favo-
recer que los niños hablen, expresen 
lo que sienten y viven cuando enfren-
tan situaciones de maltrato, violencia 
o que les causan miedo e inseguri-
dad

Que promueva que todos los niños 
interactúen para garantizar su inclu-
sión y oportunidades educativas

Por otro lado, el juego es una estrategia 
útil para aprender debido a la puesta en 

práctica de habilidades sociales y regula-
doras, así como la interacción con otros 
niños y otros adultos, “el juego simbólico 
es importante pues es una forma de cono-
cer su percepción del mundo social” (SEP, 
2017 p.p. 310). Por esta razón, en el ni-
vel de Educación Preescolar, se consideró 
como una estrategia para involucrar a las 
familias a través de una serie de cápsulas 
con juegos tradicionales organizados, que 
pretendió fomentar la sana convivencia en 
el seno familiar, así como impulsar la parti-
cipación de la familia en el trayecto forma-
tivo de sus hijos. 

El resultado fue que las familias se integra-
ron en las actividades y proyectos dentro 
de los Jardines de Niños al menos una vez 
a la semana, desarrollando así mejores 
canales de comunicación entre docentes, 
aprendientes, padres y madres de familia, 
alcanzando un mejor desempeño escolar. 
Se realizaron ochenta juegos tradicionales 
como rayuela, lotería, pirinola, piso, listo-
nes, dados, canasta de valores, etc., per-
mitiendo también que los padres y madres 
de familia comprendieran los métodos de 
enseñanza y aprendizaje que forman parte 
del proceso educativo de sus hijas e hijos. 
Esto provocó que los padres y madres de 
familia se convirtieran en aliados de las 
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instituciones comprometiéndose a: 

Construir un ambiente familiar de 
respeto, afecto y apoyo para el des-
empeño escolar.

Conocer las actividades y los propó-
sitos educativos de la escuela.

Apoyar a la escuela y su docente 
para alcanzar de manera mancomu-
nada los propósitos educativos. 

Fomentar y respetar los valores que 
promueven la inclusión, el respeto a 
las familias y el rechazo a la discrimi-
nación.

Así mismo se generaron en el nivel 
educativo diferentes planes de acom-
pañamiento al aprendiente en el que se 
ofrecieron experiencias de aprendizaje 
basadas en la autonomía, autorregula-
ción, autoconocimiento, empatía, que 
son las actitudes que se deben desarro-
llar con los aprendientes y que no son 
innatas requieren de entrenamientos. A 
continuación se describen algunos de 
ellos.

Autoconocimiento

Para el Autoconocimiento se espera que 
los aprendientes (SEP, 2017 pp. 319):

Compartan intereses personales y opi-
niones

Hablen de sí mismos, su familia y sus 
vecinos

Se describan a sí mismos, destacando 
cualidades y fortalezas

Propongan juegos y actividades que 
les gustan y en los que se consideran 
buenos

Por lo que se proponen situaciones en 
las que las niñas y los niños focalicen su 
atención en ellos mismos identificando sus 
cualidades, lo que les gusta y disgusta, 
así como sus necesidades. Así mismo, se 
deben propiciar intercambios en los que 
identifiquen en qué se parecen a otras 
personas (compañeros del aula, padre, 
madre, hermanos, tíos, abuelos) en aspec-
tos como rasgos físicos, gustos o habilida-
des. Este conocimiento ayuda a crear en 
los aprendientes un sentido de identidad y 
pertenencia. Conforme vivan experiencias 
de este tipo e incorporen elementos que 
les ayuden a pensar acerca de sí mismos, 
descubrirán nuevas cualidades. 

Autorregulación

Para la Autorregulación se espera que los 
aprendientes (SEP, 2017 pp. 320- 322) : 
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Reconozcan emociones y cuáles tie-
nen mayor intensidad en ellos

Compartan con otros sus necesida-
des, lo que les gusta y disgusta, y 
sus emociones

Hablen sobre cómo sus palabras y 
acciones pueden tener un efecto po-
sitivo o negativo en ellos mismos y 
en otros

Aprendan a usar algunas técnicas 
para contener acciones impulsivas

Hablen y razonen para resolver con-
flictos

Aprendan a esperar su turno en di-
versos tipos de actividades y juegos

Las historias, canciones y rimas pueden 
ayudar a los niños a dar nombre a las 
emociones y sentimientos. La dramati-
zación y el juego de roles son una es-
trategia que puede ser útil para hablar, 
compartir y aprender a regular conduc-
tas. Se puede recurrir también al uso de 
títeres.

Resolver problemas y conflictos es una 
oportunidad que los niños deben vivir, 
por lo que se deben desarrollar activi-
dades retadoras en equipos para que 

los alumnos enfrenten situaciones que les 
ayuden a aprender, experimenten diversas 
técnicas para el control de manifestaciones 
impulsivas o agresivas. 

Autonomía

Para la Autonomía se espera que los 
aprendientes  (SEP, 2017 pp. 322- 323): 

Desarrollen prácticas de cuidado perso-
nal, como lavarse las manos y los dien-
tes, poner sus cosas en lugares ade-
cuados, guardar el material que usa, 
recoger y mover su silla de acuerdo con 
las actividades en forma independiente

Lleven a cabo tareas escolares senci-
llas en forma independiente

Identifiquen y sigan las reglas de orga-
nización del salón y de la escuela

Realicen y concluyan sus trabajos y ta-
reas

En las actividades diarias los niños pue-
den asumir gradualmente mayor autono-
mía en la realización de tareas básicas y 
en algunas formas de organización que se 
van acordando en el grupo. Ellos necesi-
tan aprender a ser más responsables de sí 
mismos y de sus acciones, pues esto les 
ayuda a resolver sus problemas y les pro-
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voca satisfacción de sí mismos.

Empatía

Para la Empatía se espera que los apren-
dientes (SEP, 2017 pp. 323- 324):

-Hablen sobre cómo les gustaría que 
los apoyaran en ciertas circunstan-
cias o cómo lo harían ellos con sus 
compañeras y compañeros

-Jueguen con diferentes amigas y 
amigos durante la semana

El juego dramático favorece que los 
alumnos se pongan en el lugar de otro 
por un rato y en determinada situación, 
según la dinámica del juego. 

Colaboración

Para la Colaboración se espera que los 
aprendientes (SEP, 2017 pp- 324- 325):

Compartan experiencias personales 
mediante palabras, gestos y acciones

Jueguen un papel y responsabilidad 
en diversas actividades

Propongan como resolver alguna ta-
rea, conflicto o dificultad

Elaboren acuerdos para la conviven-
cia

El trabajo y juego en pequeños equipos 
propicia que los alumnos aprendan a in-
teractuar de manera correcta con otros, 
trabajar en forma cooperativa, escucharse 
unos a otros, negociar y resolver conflic-
tos. En el juego, los niños pueden explorar 
materiales, solucionar problemas y traba-
jar juntos sobre sus ideas.

Adicionalmente en el nivel educativo se 
realizaron ocho Webinars coordinados con 
los Centros de Atención Psicopedagógica, 
que se centraron en capacitar a las docen-
tes en el ámbito socioemocional tratando 
temáticas como: Duelo, Descúbrete como 
un ser Integral, Competencias emociona-
les, etc. 

El nivel educativo contribuye a colocar las 
bases y cimientos para que los niños sean 
conscientes del cuidado personal, la au-
tonomía, persistencia en la resolución de 
problemas, búsqueda de soluciones ante 
lo que desconocen y la toma de decisio-
nes. El trabajo en las aulas implica inter-
cambiar ideas entre compañeros, expresar 
opiniones, dar propuestas, argumentarlas 
y defender puntos de vista, escuchar acti-
vamente y con atención lo que otros dicen, 
apoyarse en la realización de actividades, 
tomar decisiones colectivas sobre los pro-
cedimientos, entre otras cosas. 
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La Educación Preescolar representa 
la oportunidad de extender su ámbito 
de relaciones con otros aprendientes y 
adultos en un ambiente de seguridad 
y confianza, de contacto y exploración 
del mundo social. De ampliar su cono-
cimiento acerca del mundo que los ro-
dea y desarrollar las capacidades para 
obtener información intencionalmente, 
formularse preguntas, poner a prueba lo 
que saben y piensan, deducir y generali-
zar con la finalidad de darle importancia 
al buen vivir, lo que se traduce en ciuda-
danía para la transformación. 

A manera de conclusión, la educación 
socioemocional es primordial en el de-
sarrollo de la identidad y la personalidad 
de los niños en edad preescolar, pues 
si bien las emociones surgen de mane-
ra innata, el aprender a gestionarlas les 
permite manejar su conducta y compor-
tamiento conforme las circunstancias lo 
presenten. Es así que se reconoce que 
la cognición y emoción se complemen-
tan, por lo que hacer educación desde el 
corazón permitirá asegurar aprendizaje 
y formación integral. 

Por lo anterior, se considera que el ha-
ber realizado un diagnóstico integral en 
el que se pudieron observar las principa-

les áreas de desarrollo de los  y las apren-
dientes, brindó la oportunidad de identificar 
qué estrategias se debían poner en mar-
cha para poder ayudar el desarrollo inte-
gral de las niñas y los niños, razón por la 
cual, enfatizar en la educación socioemo-
cional fue la oportunidad de que los y las 
aprendientes pudieran acceder a otro tipo 
de conocimientos. 

Los juegos de la semana sin duda alguna 
lograron un trabajo colaborativo entre las 
familias y la escuela, siendo este un par-
teaguas para que los padres y madres  de 
familia se incorporaran a las tareas educa-
tivas de sus hijas e hijos; los talleres de la 
prevención de la violencia y los 10 acuer-
dos para estar bien nos permitieron brindar 
herramientas y estrategias didácticas a las 
y los docentes al interior del aula. 

La Guía Gestionando Mis Emociones, que 
se presentó el ciclo escolar 2021- 2022,  
espera trazar la ruta hacia una sana con-
vivencia y un buen vivir en sociedad, en-
tendiendo la emoción desde las funciones 
ejecutivas del pensamiento, sensaciones 
físicas y control de las emociones que per-
mita formar a los niños en valores, constru-
yendo relaciones interpersonales sólidas. 
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Sin duda alguna, aún hay cosas por hacer,  reconocemos que la educación es de 
todos y estamos en camino a la transformación de nuestra sociedad por una vida en 
valores.
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CEDEFOR: Niñas, niños y adolescentes poblanos, pequeños ciuda-
danos para transformar.

José Ignacio Solano Rodríguez
Coordinador General del Centro de Desarrollo, Formación y Recreación, Unidad 

Cívica Cinco de Mayo.

Ignacio.solano@seppue.gob.mx

“El sentido esencial de la educación radica en desarrollar la capacidad para reflexio-
nar lo que se vive, la posibilidad de aprender de las experiencias, sumergirse en 

procesos de plena conciencia, esforzarse para tomar decisiones acertadas y con-
vertirse en seres humanos responsables y solidarios, de lo contrario estaremos 

llevando a cabo, acciones mecánicas, repetitivas y transmisivas”

Dr. Melitón Lozano Pérez, 2019

Secretario de Educación del Gobierno del Estado de Puebla.

“Hay problemas básicos de nuestro desarrollo educativo que van a estallar, aunque 
no sea en este sexenio ni en el siguiente. Se sabe que las soluciones de que actual-
mente se dispone serán insuficientes. Sería indispensable, entonces, ir experimen-
tando con audacia soluciones que hoy parecen utópicas, pero que no lo serán 

cuando se nos eche encima ese México sombrío de 100 millones de habitantes que 
seremos en cuatro sexenios. Atender responsablemente al presente implicaría irnos 

responsabilizando del futuro”

Dr. Pablo Latapí Sarre, 1979

“El gran desafío actual consiste en conferir centralidad a lo que es más ancestral 



107 Comunidad

en nosotros: el afecto y la sensibilidad, 
cuya principal expresión se encuen-

tra en el corazón…En él se encuentra 
nuestro centro, nuestra capacidad de 

sentir en profundidad; en él se encuen-
tran la sede del amor y el nicho de los 

valores.”

Leonardo Boff, 2015

Introducción

La Nueva Escuela Mexicana (NEM) tie-
ne un enorme reto, así como lo han te-
nido las anteriores reformas en la histo-
ria de la educación en México, y al decir 
“tiene”, significa que todos los actores 
educativos tenemos un gran desafío. 
La NEM pone como centro la formación 
integral de niñas, niños, adolescentes 
y jóvenes, y su objetivo es promover el 
aprendizaje de excelencia, inclusivo, 
pluricultural, colaborativo y equitativo a 
lo largo del trayecto de su formación, es 
decir, la síntesis de dicho reto es promo-
ver, aplicar, construir una educación ho-
lística-integral, inclusiva, transformadora 
y ética (Subsecretaría de Educación Bá-
sica, SEP, 2022), la cual aparece cons-
tantemente en el artículo 3° de la Cons-
titución Política de los Estados Unidos 

Mexicanos, en los lineamientos con la Ley 
Reglamentaria del Artículo 3; en los Linea-
mientos de la Ley General de Educación 
Federal y en la Ley de Educación del Esta-
do de Puebla.

La Secretaria de Educación del Estado de 
Puebla, a través de su titular C. Melitón Lo-
zano Pérez, y con el respaldo del Gobierno 
del Estado encabezado por el C. Luis Mi-
guel Gerónimo Barbosa Huerta, proponen 
que educar es formar ciudadanía para la 
transformación, con la consigna de hacer 
valer el Derecho a la Educación por medio 
de la Asequibilidad (garantía de este dere-
cho social ante la diversidad, especialmen-
te las minorías), Accesibilidad (garantiza 
que la educación sea gratuita y obligato-
ria), Aceptabilidad (que se den las condi-
ciones para una educación de calidad, con 
calidez y un profesorado con habilidades 
profesionales) y Adaptabilidad (que la edu-
cación que reciba todo niño, niña y joven 
sea pertinente y acorde a su contexto so-
cial). Desde el inicio del Gobierno Estatal,-
se  plantearon las directrices para hacer 
posible esta visión, aplicando las cuatro 
condiciones necesarias antes menciona-
das con diferentes programas y acciones, 
por nombrar algunos: programa de radio 
De la A a la Z, foros para docentes con la 
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finalidad de escuchar, reflexionar y abrir 
caminos para mejora de su práctica edu-
cativa, el Modelo Educativo Híbrido en el 
Estado de Puebla. En su comparecencia 
ante el Congreso del Estado, el Secre-
tario de Educación enfatiza, “la impor-
tancia de encontrar la continuidad entre 
espacios, tiempos, contextos y metodo-
logías para promover la construcción del 
aprendizaje como un proceso perma-
nente, situado y continuo, garantizando 
el Derecho a la Educación de las niñas, 

niños adolescentes y jóvenes como res-
puesta al desafío que enfrenta el Sistema 
Educativo del Estado de Puebla”. (Lozano, 
M., 2021, 6)

Con claridad vemos la utilidad y pertinen-
cia de los principios pedagógicos que no 
solo están contenidos en este Modelo Edu-
cativo Híbrido (2021), sino que también se 
observan desde el inicio de la gestión del 
titular de la Secretaría de Educación del 
Estado de Puebla.
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I. ¿Qué es la formación ciudadana?

De esta línea conceptual de la NEM, se 
deriva la propuesta del Centro de Desa-
rrollo, Formación y Recreación, Unidad 
Cívica 5 de mayo (CEDEFOR), unidad 
de apoyo que pertenece a la Secretaría 
de Educación del Estado de Puebla, di-
rectamente a la oficina del Secretario y 
de la Subsecretaría de Educación Obli-
gatoria. En enero del 2021 se revisa-
ron los antecedentes de este centro de 
formación, se alineó a toda esta visión 
educativa del gobierno actual para dar 
paso a estos trabajos educativos donde 
el objetivo general es ser un espacio que 
promueva la formación ciudadana en el 
ámbito de la educación formal y no for-
mal, a través de actividades y proyectos 
educativos que formen personas críti-
cas, éticas y solidarias para la transfor-
mación y desarrollo social procurando el 
bien común.

La formación ciudadana, bajo el enfoque 
de la transformación, es educar a niñas, 
niños y adolescentes en la reflexión crí-
tica, como sujetos de derechos y obli-
gaciones, que actúen en favor del bien 
propio, del otro y del entorno para que 
transformen su realidad hacia el bien co-
mún. Para la Secretaría de Educación 

del Estado de Puebla y su titular, formar 
ciudadanía significa “ser consciente de los 
derechos que tiene cada persona, sin per-
der de vista la corresponsabilidad de los 
derechos de la gente de nuestro entorno… 
formar un ser humano consciente ecológi-
camente y socialmente; se necesitan seres 
humanos solidarios, técnicamente compe-
tentes y socialmente responsables.” (Se-
cretaria de Educación, 2022)

Para lograr este objetivo general nos he-
mos planteado tres objetivos específicos: 

Primero: formar ciudadanos críticos, éti-
cos, conscientes de sus derechos y obliga-
ciones, así como del cuidado al medio am-
biente, a través de modelos de formación 
como son: el parque temático como espa-
cio para experimentar y reflexionar sobre 
nuestro quehacer ciudadanos, el desarro-
llo de proyectos educativos innovadores y 
la educación en línea como herramienta 
para aprender sobre el ejercicio de nuestra 
ciudadanía. Todos ellos con la finalidad de 
que transformen su persona y entorno.

Segundo: implementar proyectos educati-
vos y comunitarios de manera incluyente, 
participativa y dialógica, para contribuir al 
mejor logro de aprendizaje y una educa-
ción integral.
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Tercero: construir ciudadanía promoto-
ra de los valores democráticos, a partir 
de la educación formal y no formal, que 
ponga en el centro del proceso educa-
tivo a las niñas, niños y adolescentes, 
para lograr una convivencia armónica en 
cada contexto y realidad humana.

II. ¿Cómo construir y formar ciudada-
nos?

Creemos que no solo basta un recorrido 
a través del espacio que representa el 
parque, sino que debe tener una vincu-
lación y seguimiento en la escuela o la 
comunidad donde se aplique el conoci-
miento, habilidades de pensamiento y 
la comprensión de la realidad (aprender 
a aprender), así como la toma de deci-
siones con base en valores, acciones 
transformadoras basadas en una ética 
del cuidado que implica una triple rela-
ción; el cuidado de sí mismo, del otro y 
del medio ambiente, de la madre tierra 
como ente vivo y autónomo que hay que 
preservar para el bien de las personas 
(aprender a decidir-valorar). 

La formación ciudadana debe actuar en 
dos ámbitos educativos: la educación 
formal, la escuela donde se promueva 
el involucramiento de aprendientes, do-

centes y padres de familia; y la educación 
no formal, la comunidad como espacio 
donde interactúan, participan y dialogan ni-
ñas, niños jóvenes, líderes sociales de los 
diversos sectores productivo, cultural, or-
ganizaciones de la sociedad civil y medios 
de comunicación.

Para operar el CEDEFOR identificamos 
ciertos principios pedagógicos, contenidos 
en la Ley de Educación del Estado de Pue-
bla (2018) y en el Decálogo de la Cartilla 
Ética del Gobierno del Estado de Puebla, 
que de manera transversal, guiarán la pro-
puesta actual de este Centro de Forma-
ción:

Principio primero: el Derecho a la 
Educación a través de la Asequibi-
lidad, Accesibilidad, Aceptabilidad, 
Adaptabilidad  

Principio segundo: los procesos vi-
tales a lo largo de la vida como es-
pacios de aprendizaje que están 
emparentados, dentro de una edu-
cación que busca la transformación 
en la convivencia

Principio tercero: formar ciudadanos 
que sean críticos, sensibles a las 
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problemáticas humanas, cons-
cientes ecológicamente, respon-
sables de sí mismos, conscientes 
de sus derechos y obligaciones, 
es decir, sujetos que transformen 
su persona y su entorno.

Principio cuatro: la escuela como 
constructora de ciudadanía, debe 
constituirse como un ambiente 
promotor de la democracia a tra-
vés de la convivencia escolar in-
cluyente, participativa y dialógica. 
Las escuelas y las comunidades 
tienen que ser un laboratorio, un 
espacio experiencial de lo que 
queremos construir en la socie-
dad.

Principio quinto: el aprendizaje 
situado es la estrategia didáctica 
a seguir en los proyectos educa-
tivos y comunitarios, al igual que 
la capacitación y formación que 
brinde CEDEFOR.

Principio sexto: una educación 
sostenible como derecho a la di-
versidad de los conocimientos 
sobre derechos y deberes entre 
los seres humanos y en sus re-
laciones con la naturaleza, de tal 

manera que sea un baluarte contra 
las desigualdades y la búsqueda del 
bien común que aceleren los proce-
sos de justicia social y cambio ver-
dadero.

Los modelos o caminos para la formación 
ciudadana que se aplican en CEDEFOR 
son:

El parque CEDEFOR es un lugar donde se 
promueve la reflexión crítica y toma de de-
cisiones éticas y solidarias sobre Forma-
ción Ciudadana, que implica un recorrido 
por 14 módulos donde reflexionan y apren-
den de manera vivencial y fuera del aula 
temas como ética del cuidado, derechos 
humanos, humanidad sostenible, votar 
para decidir, simuladores de los tres pode-
res de gobierno, entre otros.

Otro modelo es la implementación de pro-
yectos innovadores de educación desde 
dos ámbitos, la escuela como el espa-
cio para construir ciudadanía a través del 
aprendizaje basado en proyectos donde se 
promueve la participación, el diálogo e in-
clusión de aprendientes, docentes, padres 
de familia y autoridades educativas; y la 
comunidad, donde se impulsa la participa-
ción de los miembros de la sociedad en la 
resolución de problemas de su contexto.
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Por último, una educación en línea, uti-
lizando plataformas y herramientas tec-
nológicas, que promueve la reflexión, 
formación y acción ciudadana a través 
de recorridos virtuales, talleres y cursos 
sobre formación ciudadana.

En este esfuerzo de formar ciudadanía 
nos hemos trazado cinco ejes o accio-
nes estratégicas que nos permitan al-
canzar este objetivo común y que los 
compartimos con la finalidad de que, 
quienes quieran sumarse a este proyec-
to educativo lo hagan desde los talentos 
y aportaciones propias:

1.Parque formativo y recreativo para 
la formación ciudadana

El Parque formativo y lúdico actualmen-
te tiene 14 módulos activos que promue-
ven la formación ciudadana e integral de 
niñas, niños y adolescentes, constituidos 
en un recorrido de dos horas, adaptán-
dose a los distintos niveles educativos, 
primera infancia, preescolar, primaria, 
secundaria y bachillerato. Creemos que 
una manera de promover la formación 
ciudadana es a través del pensamiento 
crítico, de la pregunta que genera habi-
lidades de pensamiento, de la toma de 
decisiones que sean solidarias y éticas 

que les permitan ser agentes de cambio 
con acciones concretas del cuidado de sí 
mismos y de la madre tierra.

2.Desarrollo de Proyectos Innovadores 
de Educación.

Las actividades presenciales en el parque 
se deben complementar y desarrollar con 
un seguimiento en la formación de las ni-
ñas, niños, jóvenes, docentes, padres de 
familia y ciudadanos en general, a través 
de proyectos educativos en las escuelas, 
y proyectos comunitarios en los puntos de 
vinculación sugeridos, como son los Cen-
tros Integrales de Prevención y Participa-
ción Ciudadana, bibliotecas comunitarias, 
juntas auxiliares y diversos municipios del 
Estado de Puebla.

3.Formación y capacitación en línea y 
producción de materiales educativos

Elaboración de recorridos virtuales, y cur-
sos-talleres para impartirse en línea tenien-
do como referencia los módulos y temas 
de CEDEFOR, además de la producción 
de videos y material digital que promueva 
la formación ciudadana transmitiendo por 
una plataforma digital (Moodle o Microsoft 
Team).
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4.Investigación educativa

Elaboración de proyectos de investiga-
ción en CEDEFOR y con especialista de 
investigación educativa vinculados con 
diversas instituciones y organismos es-
pecializados, que permitan generar nue-
vas estrategias educativas.

5.Formación docente y de otros acto-
res educativos y sociales.

Para hacer posible una educación inte-
gral y una formación ciudadana en niñas 
y niños necesitamos, además de traba-
jar directamente con ellos, capacitar y 
formar sistemáticamente a docentes, 
padres de familia y ciudadanos líderes 
educadores de la sociedad poblana. Di-
cha capacitación implica desarrollar el 
pensamiento crítico y solidario a través 
de cursos-talleres vinculados con las ne-
cesidades y problemáticas reales que vi-
ven cada uno de ellos.

6.Vinculación y alianzas estratégicas 
para la formación ciudadana

La construcción de ciudadanía requiere 
aplicar el pensamiento crítico y ético en 
experiencias o acciones que formen a 
las personas en y desde la acción, des-
de proyectos donde se involucren, parti-

cipen y colaboren diversos grupos, institu-
ciones o entidades. Para ello, las alianzas 
estratégicas con cinco sectores importan-
te: academia (instituciones de Educación 
Superior), sector gubernamental, sector 
productivo, sociedad civil y medios de co-
municación.

III. Prácticas educativas para la forma-
ción ciudadana.

Iniciamos este proyecto con dos expe-
riencias educativas que estamos imple-
mentando como pruebas pilotos que nos 
permitan fortalecer y consolidar una meto-
dología pedagógica y alcanzar la finalidad 
educativa: el desarrollo integral y humano 
de niñas, niños y adolescentes de nuestro 
sistema educativo poblano.

Héroes de la democracia

Es una práctica educativa que tiene por 
objetivo acercar niñas, niños y adolescen-
tes de primaria alta y secundaria, a las 
diversas formas de experimentar la par-
ticipación democrática a través del reco-
nocimiento de los poderes de la nación: 
Poder Ejecutivo, Legislativo, Judicial y res-
ponsabilidad ciudadana

En colaboración con la Subsecretaría de 
Prevención del Delito y Derechos Huma-
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nos, de la Secretaría de Gobernación, la 
Subsecretaría de Educación Obligatoria  
y CEDEFOR promovimos en 620 apren-
dientes de 32 escuelas de primarias 
generales, primarias indígenas, centros 
escolares, secundarias generales y se-
cundarias técnicas de las regiones del 
Estado de Puebla, diversas formas de 
participación democrática mediante ejer-
cicios reflexivos de acción y aplicación 
sobre la conformación de nuestros po-
deres de gobierno y nuestro papel como 
ciudadanos para promover una postura 
crítica y transformadora en su contexto, 
esto mediante acciones como análisis 
de problemas en un espacio comunita-
rio, dialógico e inclusivo, hacer propues-
tas que fueran pertinente y solucionaran 
algún problema.

Esta experiencia educativa tiene tres 
etapas: 

Primera etapa: hacer recorridos presen-
ciales y virtuales en el Parque CEDE-
FOR donde los aprendientes vivirán la 
experiencia de ser representantes de los 
poderes de la nación, mediante la parti-
cipación, reflexión y el diálogo, construi-
rán propuestas para abordar diversas 
problemáticas de su región o comuni-
dad. Al finalizar el mismo, se escogen 5 

representantes del grupo. 

Segunda etapa: que consiste en que los 
aprendientes repliquen los ejercicios de 
participación, reflexión y diálogo en su 
comunidad, aterrizando y trasladando los 
aprendizajes del recorrido a su contexto. 
Posteriormente, los 5 representantes se-
leccionados en la fase anterior, elabora-
rán una propuesta. Se seleccionarán las 
60 mejores para participar en la siguiente 
fase.

Tercera etapa: Gobierno por un día, en las 
instalaciones de CEDEFOR se presenta-
rán y elegirán 36 propuestas para elegir un 
gobernador, 26 diputados, 5 jueces y 4 ciu-
dadanos, con la posibilidad de ser imple-
mentadas en la realidad, de la mano de la 
voluntad política de los representantes del 
poder de gobierno que corresponda. 

En esta práctica educativa nos permite im-
pulsar una formación ciudadana desde un 
paradigma transformador, que retoma nue-
vas prácticas y teorías para contribuir al 
desarrollo integral de los estudiantes brin-
dándoles herramientas para asumir su rol 
activo como agentes de transformación en 
sus regiones.
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Gobierno Escolar

Iniciamos este proyecto con la colabo-
ración de la Subsecretaría de Educa-
ción Obligatoria, la Dirección General de 
Centros Escolares y CEDEFOR, como 
una prueba piloto en secundarias ma-
tutina y vespertina de cinco Centros Es-
colares de la Ciudad de Puebla: Centro 
Escolar José María Morelos y Pavón, 
Centro Escolar Presidente Gustavo Díaz 
Ordaz, Centro Escolar Manuel Espinoza 
Iglesias, Centro Escolar Comunitario del 
Sur y Centro Escolar Gregorio De Gante.

El proyecto busca fomentar el pensamien-
to crítico y el sentido ético y solidario en 
aprendientes, padres de familia, educado-
res y líderes comunitarios a partir de una 
experiencia de participación democrática. 
El proyecto está dirigido a nivel secundaria 
para trabajar a favor de su comunidad edu-
cativa de manera incluyente, participativa 
y dialógica para buscar el bien común y 
transformar su entorno. La metodología de 
este proyecto, se basa en el aprendizaje 
basado en proyectos en el que el apren-
dizaje resulta significativo y trascendente, 
formando comunidades de aprendizaje. 
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Dicho proyecto tiene tres procesos a de-
sarrollar en cada escuela: 

-Diálogo y principios de convivencia de-
mocrátic, donde los alumnos se plan-
tean la escuela que quieren tener con 
los principios de ética del cuidado, edu-
cación sostenible y promoción de los de-
rechos humanos.

-Votación y planes de acción, don-
de los aprendientes eligen un go-
bierno escolar que analice las prin-
cipales problemáticas y desafíos 
en su escuela y elaborar un plan 
escolar de desarrollo.

-Período de gobierno e informe, 
donde se implementa dicho plan 
escolar de desarrollo con la parti-
cipación de los actores de la edu-
cación y se informe y evalúen las 
acciones de gobierno escolar.

Creemos que las experiencias de apren-
dizaje del proyecto están estrechamente 
ligadas a la realidad en la que viven los 
niños, niñas y adolescentes en donde 
ellos mismos, propondrán soluciones 
pertinentes y reales para la mejora de su 
entorno.

IV. Algunas conclusiones

CEDEFOR es un espacio de la comunidad 
educativa poblana para promover una edu-
cación sostenible, integral, equitativa, par-
ticipativa e incluyente.

Para poder alcanzar los objetivos educa-
tivos de la NEM debemos integrar a todos 
los actores de la educación en un esfuerzo 
común de educar a nuestras niñas y niños 
en un pensamiento crítico y reflexivo, en la 
toma de decisiones éticas y solidarias que 
transformen su persona, al otro y su entor-
no, y CEDEFOR contribuye en esta impor-
tante tarea.

Los desafíos sociales representados en la 
Agenda 2030 que ha planteado la UNES-
CO y las acciones educativas del Plan Es-
tatal de Desarrollo del Gobierno de Puebla, 
nos exigen encontrar caminos pedagógi-
cos diferentes, innovadores, sostenibles, 
audaces y utópicos que formen ciudada-
nos, agentes de cambio para una autén-
tica transformación. Dichas innovaciones 
educativas inician con cambios en nuestra 
práctica educativa que generen aprendiza-
jes basados en proyectos, un aprendizaje 
situado y sobre todo pertinente, que lle-
guen a la mente y corazón de cada apren-
diente.



117 Comunidad

Para hacer posible la máxima educativa en el Estado de Puebla de Educar es formar 
ciudadanía para la transformación, se requiere urgentemente acordar acciones edu-
cativas donde estemos involucrados las niñas, niños, docentes, autoridades, padres 
de familia y sociedad en general, que construyan relaciones humanas justas, equita-
tivas y democráticas.

Pueden buscarnos al siguiente contacto para agendar con tu escuela o amigos un 
recorrido y posteriormente aplicar decisiones transformadoras a su escuela o comu-
nidad.
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Centro de Desarrollo Formación y 
Recreación
Unidad Cívica 5 de mayo.

(CEDEFOR)

Tel. 2 49 01 33 y 2 49 04 08

cedefor@seppue.gob.mx

Ubicación:

Av. Ejército de Oriente y Ejército de Morelia s/n

Col. Unidad Cívica 5 de Mayo

Puebla, Pue. CP. 72260

Contacto

José Ignacio Solano Rodríguez
Coordinador General del Centro de 
Desarrollo, Formación y Recreación, Unidad 
Cívica Cinco de Mayo.

Ignacio.solano@seppue.gob.mx
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MI VOZ TAMBIÉN CUENTA, CUIDEMOS EL AGUA
Autor Lic. Gerardo Toledano Islas

História inspirada de la alumna 

Zitlali González González

Mi nombre es Zitlali, mi familia y mis amigos dicen que tengo un nombre muy bonito. Un 

día en la escuela, la maestra me pregun-
tó si conocía el significado de mi nom-
bre, en ese momento, llena de alegría le 
respondí -mi nombre significa estrella-, 
la maestra sorprendida me dijo -¡qué bo-
nito nombre tienes!-. A mí me gusta mu-
cho venir a la escuela porque mi maestra 
nos enseña muchas cosas interesantes; 
una de las cosas que más me gusta ha-
cer es escribir y contar historias. El día 
de hoy, estoy tan feliz que te contaré 
un poco de mi comunidad y nescuela.

Vivo en la comunidad de Tenantitla, 
ésta se localiza en el norte del Estado 
de Puebla y pertenece al municipio de 
Tepetzintla. El nombre de mi comunidad 
proviene del náhuatl “Tenan” y “Titla”, 
que significa: “La madre de los manan-
tiales”. Aquí viven muchas personas y 
la mayoría hablamos la lengua indígena 
náhuatl y algunos el español.Te cuento, 
en mi comunidad casi todo es de color 
verde, esto porque hay muchos árboles 
y flores de colores muy bonitos. El cli-

ma aquí es muy variado, por ejemplo: en 
los meses de diciembre, enero y febrero 
hace mucho frío, incluso hasta cae hielo, 
en marzo y abril hace sol, pero en mayo 
hace muchísimo calor. Una de las cosas 
que no me gusta de este mes, es que me 
toca ir por agua al manantial que está más 
abajo de donde se encuentra la casa de mi 
abuelita, porque tengo que caminar muy 
lejos. En cambio, en los siguientes meses 
comienzan las lluvias.

Para nosotros, estos tiempos de lluvia es 
agradable, porque aprovechamos el agua 
que cae del cielo; algunas personas colo-
can canaletas en las orillas de sus casas, 
para almacenar el agua en los tinacos, 
botes, tambos, garrafas y hasta botellas. 
Esta agua, la utilizamos para lavar la ropa, 
trastes, bañarse, trapear, echarle agua al 
baño, darle de beber a los animales y en 
algunas ocasiones la utilizamos para to-
mar y preparar la comida. Esto nos ayuda 
a valorar más el agua, ya que nos permite 
hacer consciencia de su cuidado.
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Un día, fui a mi escuela de nombre 
Venustiano Carranza, muy entusiasma-
da entré a mi salón de clases, la maes-
tra nos dio la bienvenida y nos preguntó 
-¿cómo amanecieron?-, le respondimos 
-¡muy bien! 

Ese día el director fue a platicar con mi 
maestra y mis compañeros, nos infor-
mó que cuando vayamos al baño, no 
desperdiciemos el agua porque podría 
terminarse, en ese momento levanté la 
mano para que me dieran la palabra y le 
dije, -acabo de regresar del sanitario y 
éste no tenía agua, por lo que le tuve que 
echar agua con una cubeta-; el maestro 
me respondió -esto pasa porque uste-
des no la cuidan y la desperdician-, in-
cluso nos comentó que en ocasiones los 
alumnos dejan abiertas las llaves de los 
lavabos, para ello nos recomendó cuidar 
más este líquido.

Días después, en el receso estaba ju-
gando a las escondidillas con mis ami-
gos, recuerdo que en ese momento le 
tocaba buscar a Carlos, por lo que me 
escondí atrás del tinaco; ahí me di cuen-
ta que tenía sólo la mitad de agua, por 
lo que me preocupé y nuevamente se 
lo comuniqué a mi maestra, ella me res-
pondió -ven, vamos a la dirección para 

comentárselo al director-, él nos respondió 
que se lo informaría al comité de la escuela 
para tratar de solucionar el problema y a la 
maestra le dijo que trabajara con nosotros 
el tema del cuidado del agua. Efectivamen-
te, el tema del día siguiente en clase, fue 
sobre el cuidado del agua. La maestra nos 
explicó su importancia y el cuidado que se 
le debía dar, en ese momento la maestra 
nos preguntó, -¿qué hacen en casa para 
cuidar el agua?-, levanté la mano y le res-
pondí, -en mi casa, mi familia y yo juntamos 
el agua de la lluvia para después utilizarla-, 
en ese momento la maestra se le ocurrió la 
idea de hacer lo mismo en la escuela para 
tratar de solucionar el problema.  

Mientras hacíamos un dibujo acerca de 
cómo cuidar el agua, la maestra nueva-
mente fue a visitar al director a la direc-
ción, para darle esta propuesta de solu-
ción al problema que se estaba viviendo, 
él  respondió que convocaría a una asam-
blea a todos los padres de familia para in-
formarles lo que estaba sucediendo en la 
escuela. Para ello, el director se vió en la 
necesidad de elaborar citatorios para todos 
los padres de familia y así asistieran a una 
reunión urgente que se llevaría a cabo al 
día siguiente.

Al término de las clases me fui contenta a 
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mi casa, porque por fin habían tomado 
en cuenta mi opinión, durante la comi-
da les dije a mis papás que era impor-
tante su asistencia en la escuela, por lo 
que me vi en la necesidad de contarles 
lo que sucedía en ella, mis padres entu-
siasmados me dijeron que sí asistirían. 
Durante la noche no pude dormir, estaba 
ansiosa por saber qué solución le darían 
al problema que nos afectaba a mí y a 
mis compañeros.

Llegado el día de la reunión, me levan-
té muy temprano para alistarme e ir a la 
escuela, mi mamá me llamó para desa-
yunar, notó que comí demasiado rápido 
y me dijo –hija, tranquila, todo saldrá 
bien-. Al término, nos fuimos a la reu-
nión, la sorpresa fue que nosotros fui-
mos los primeros en llegar, de pronto me 
preocupé al ver que nadie llegaba; con 
el paso de los minutos comenzaron a 
llegar los maestros y algunos padres, el 
director nos solicitó que nos juntáramos 
en la cancha de la escuela, siguiendo los 
protocolos emitidos  por el sector salud, 
esto debido a la pandemia.

Para dar inicio a la reunión, el maestro 
registró la asistencia de los tutores, lo 
que me agradó mucho fue que llega-
ron la mayoría de estos. Continuando 

el director comentó el orden del día pero 
se centró en el problema que se vivía en 
la escuela. En ese momento mi maestra 
tomó la palabra para mencionar una pro-
puesta para darle solución, ella comentó 
que una forma de hacerlo sería a través de 
aprovechar el agua de lluvia como lo hacía 
mi familia.

Los padres coincidieron que sería una bue-
na propuesta a realizar, por lo que plantea-
ron la construcción de una cisterna en la 
escuela, aprovechando las canaletas que 
tenía el auditorio, inmediatamente el comi-
té y el director mencionaron que la escuela 
no contaba con recursos para realizar di-
cha acción; en ese momento el supervisor 
llegó a informar a los tutores, que la es-
cuela sería beneficiaria del  programa La 
Escuela es Nuestra, el cual consistía en 
un apoyo económico para solventar las 
necesidades de la escuela. Producto de 
la asamblea, se llegó a la conclusión de 
construir una cisterna para almacenar el 
agua, ese día sentí un gran alivio por la so-
lución que se le dió al problema debido a la 
escasez del agua.

A la semana siguiente, al llegar a la es-
cuela, me sentí un poco nerviosa al ver 
a muchas personas en la cancha, en ese 
momento sonó el timbre y el director indicó 
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que los alumnos se formaran para indi-
carnos que los trabajadores presentes 
darían inicio con la construcción de la 
cisterna, para lo cual deberíamos tener 
cuidado al cruzar por el espacio desig-
nado para ésta.

Día con día, llegaba entusiasmada a 
la escuela con el propósito de ver los 
avances de los trabajadores hasta que 
un día en el receso la maestra me lla-
mó y me dijo -Citlali ¿por qué estás tan 
pendiente de la obra que realizan los tra-
bajadores?-  le respondí, -¡estoy tan ilu-
sionada por ver la cisterna terminada!-, 
porque gracias a ello se solucionaría el 
problema que tanto ha afectado a todas 
las personas de la escuela como maes-
tros y alumnos, la maestra al escuchar 
mi respuesta me felicitó y me pidió a que 
entrara al salón con todos mis compa-
ñeros.

Para continuar las clases la maestra 
escribió en el pizarrón la palabra agua, 
fue tanta mi curiosidad, que le pregunté, 
-¿por qué escribió esa palabra?- y ella 
respondió -el día de hoy les explicaré la 
importancia de este líquido y las accio-
nes que debemos realizar para cuidar-
la-, en ese momento me puse tan feliz 
debido a que trabajaríamos con uno de 

los temas que más me gustan.En seguida, 
la maestra nos explicó que el agua es de 
suma importancia para satisfacer las nece-
sidades de los seres vivos, principalmente 
para tomar y en el caso de los seres huma-
nos para bañarse, cocer alimentos, lavar la 
ropa, los trastes entre otras cosas. Algunas 
de las acciones para cuidar el agua son: 
cerrar las llaves de la casa cuando no se 
utilizan, reutilizar el agua sucia para lavar 
los pisos, no tirar basura en los manantia-
les de la comunidad, así como en los ríos y 
aprovechar el agua de la lluvia.Después de 
estas interesantes palabras la maestra nos 
explicó lo que es un cartel, los elementos 
que lo conforman y su importancia, para 
después darnos algunos materiales como 
cartulinas, marcadores, colores entre otros 
y con ellos realizar un cartel con un men-
saje acerca del cuidado del agua, el cual 
presentaríamos a todos los compañeros 
de la escuela, para después pegarlos en 
todos los espacios de la misma y algunas 
calles principales de la comunidad. No es 
por presumir pero, mi cartel fue el más bo-
nito, tanto que la maestra me felicitó y me 
puso una estrella.

Los días pasaban tan rápido, que cuan-
do menos me lo esperé, los albañiles es-
taban a punto de terminar la cisterna. En 
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una ocasión decidí asomarme para ver 
qué tanto faltaba, no sé cómo sucedió 
pero me resbalé y por poquito me cai-
go dentro de ella, pero gracias a uno 
de los trabajadores que inmediatamen-
te me tomó de la mano me ayudó para 
que no me lastimara, en ese momento él 
me dijo, -niña debes tener más cuidado, 
este lugar puede ser muy peligroso para 
ti, además he notado que constantemen-
te nos visitas-, asimismo él me preguntó 
-¿por qué lo haces?- yo le respondí -lo 
que pasa es que en la escuela se estaba 
acabando el agua acumulada y esto se 
convirtió en un problema para todos, por 
lo que los padres decidieron construir la 
cisterna con el dinero que había llegado 
de un programa, para lo cual desde ese 
momento estoy tan ilusionada por verla 
terminada-. 

Después de esto le di las gracias al se-
ñor por haberme salvado y me fui a ju-
gar con mis compañeros. Al término de 
nuestras clases llegué a la casa corrien-
do para contarle a mi mamá lo que me 
había sucedido en la escuela, así como 
que ya estaba a nada de terminarse la 
obra, pero algo me tenía un poco preo-
cupada fue porque el señor con el que 
platiqué lo noté un poco triste cuando me 

despedí de él ¿será que le dije algo malo?

Al día siguiente cuando llegué a la escuela, 
mi primo Carlos me gritaba -¡Citlali!, ¡Citla-
li! ven, ven, corre te tengo una sorpresa-, 
la sorpresa fue que al llegar a la cancha la 
cisterna por fin estaba terminada, en ese 
momento corrí a buscar al señor que me 
había rescatado, para preguntarle porque 
el día anterior estaba triste. Él me respon-
dió, -me conmovió mucho lo que me co-
mentaste, tanto que se lo dije a mis com-
pañeros; por lo que le echamos muchas 
ganas en el trabajo para por fin terminar 
la construcción y comenzar almacenar el 
agua, para que así en la escuela hubiera 
agua para solventar las necesidades de 
los alumnos-. En ese momento le di un 
fuerte abrazo al señor y le dije -¡muchas 
gracias!-.

Más tarde, el director nos reunió a todos los 
alumnos en la cancha de la escuela para 
indicarnos que la cisterna ya estaba termi-
nada y ya se encontraba en función, por lo 
que nos pidió hacer más conciencia sobre 
el cuidado del agua en la escuela. Fue una 
gran sorpresa cuando el maestro me llamó 
para darme el micrófono y permitirme decir 
unas palabras a mis compañeros; al prin-
cipio me sentí muy nerviosa, pero al ver la 
llegada de los albañiles me controlé y les 
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dije - antes que nada quiero agradecer 
a los trabajadores por haber terminado 
la construcción y a los maestros por ha-
berme tomado en cuenta para la solu-
ción del problema-.  A mis compañeros 
los invité a que cuidaran el agua, todos 
los días debido a que es muy importante 
para todos y posiblemente algún día se 
termine, así mismo, que este mensaje 
lo lleven a sus familias. Para finalizar, 
con voz fuerte les dije: ¡Mi  voz también 

cuenta, así que cuidemos el agua!. Todos 
comenzaron a aplaudir, fue tanta mi emo-
ción que me salieron unas lágrimas e in-
mediatamente me comenzaron a abrazar 
mis amigos.

Gerardo Toledano Islas
Originario del municipio de Hueyapan, Puebla, orgullo-
samente de la comunidad de Tanamacoyan, estudió en 
la Universidad Pedagógica Nacional (UPN unidad 212), 
donde se formó en la docencia, ahí culminó la Licencia-
tura en Educación Primaria para el medio Indígena y está 
en proceso de concluir una Maestría en Educación Bá-
sica. 
Actualmente, se desempeña como docente frente a gru-
po en la Escuela Primaria Bilingüe Venustiano Carranza, 
en la cual ha formado una familia con sus compañeros 
docentes y con el apoyo de cada uno de ellos siempre 
han salido adelante. 

Semblanza
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TEXTO NARRATIVO LITERARIO: HERRAMIENTA PARA LA CONS-
TRUCCIÓN DE CIUDADANÍA TRANSFORMADORA.

Verónica Arcos Miranda

Resumen

A partir del cuento El Sitio (Ignacio Sola-
res, 1994), analizaremos desde distintas 
aristas y, principalmente con fundamento 
en la obra de Renato Prada Oropeza, las 
posibilidades que el texto narrativo litera-
rio ofrece, desde su aspecto formal has-
ta el análisis hermenéutico del símbolo 
o conjunto de símbolos que se instauran 
como parte de la poética y su relación 
con los procesos históricos y culturales 
del cual se nutre e incide.
Analizaremos el estado del cuento El Si-
tio, en vinculación con la pandemia y la 
manera en la que se ponen de manifiesto 
las formas organizacionales, transitando 
por el espacio privado y colectivo has-
ta la instauración de un nuevo orden o 
nueva normalidad, ocupando el espacio 
privado para abonar a la construcción de 
una ciudadanía que busque el bien co-
mún.

Palabras clave

Obra literaria, ciudadanía transformado-
ra, narrativa, pandemia.
Introducción
Uno de los retos de la Nueva Escuela 
Mexicana, tiene que ver con la cons-
trucción de una ciudadanía de partici-
pación activa en la transformación de 

la sociedad, acorde a las necesidades de 
este tiempo, basada en la honestidad, en 
estricto apego a los derechos humanos, 
incluyente, intercultural, sin discriminación 
y cualquier forma de violencia. Pero, sobre 
todo, que corresponda a las exigencias de 
esta nueva normalidad que la pandemia 
nos ha dejado. 
Como seres sociales debemos aprender 
a convivir en comunidad, el gran reto es, 
¿cómo hacerlo desde el ámbito público 
como privado, dentro y fuera de los espa-
cios formativos?
 
“Nos hacemos ciudadanos de una demo-
cracia en buena parte gracias a la educa-
ción”
Josep, Mónica, Martín & Laura, 2021
La idea de ciudadanía tiene que ver con la 
relación del individuo y lo colectivo, pero 
también con el sentido de pertenencia e 
identidad que, de alguna manera, brinda 
seguridad y libertad.
La ciudadanía tiene derechos y obligacio-
nes. Un deber es reconocer que más allá 
de las diferencias hay algo que nos une y 
tiene que ver con el bien común. Trabajar 
por el bien común implica una organiza-
ción incluyente y abierta a la diversidad, la 
tolerancia, el respeto, la honestidad y otros 
valores que nos permiten la convivencia 
armónica, por tanto, cumplir con deberes 
y obligaciones que la globalización exige 
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-como el cuidado del planeta- es parte 
de ser ciudadano.

La construcción de una ciudadanía trans-
formadora atañe al ser individual y al co-
lectivo: se trata de aprender a habitar el 
mundo, aunque existen otros mundos 
simbólicos que se construyen a partir de 
la concepción que se tenga y se nutre de 
él y que, en ocasiones, puede rebasar al 
mundo del cual precede. El mundo sim-
bólico, al cual hacemos referencia, evo-
luciona a la par que el otro mundo y tie-
ne carácter autónomo. Hablamos de la 
obra literaria, la cual presentamos como 
una herramienta fundamental en el ám-
bito educativo para construir ciudadanía 
a partir de la interpretación de los símbo-
los que se instauran en su construcción. 

La obra literaria constituye una realidad 
compleja regida por leyes y dinámica 
propia. Sostiene completa relación con 
el universo cultural del cual procede y en 
el cual debe ser integrado como factor 
configurativo, una lógica interna. No es 
un producto artificial de la cultura hu-
mana o del arte, sino que cobra vida a 
través de la intervención del destinata-
rio (lector), en la medida de su propia 
percepción, historia personal, formación 
académica, herramientas adquiridas en 
sus distintas etapas y su conjunto de 
saberes, los cuales le proporcionan una 
llave de acceso a la misma. Es tan diná-
mica como el proceso y la época social 
en la que se desenvuelve y se encuen-
tra íntimamente relacionada con el res-

to de los fenómenos sociales, culturales, 
económicos y políticos. Sin embargo, las 
afirmaciones anteriores, de ninguna mane-
ra cuestionan la autonomía de la obra en 
sí misma.

En fin, la literatura como hecho lingüísti-
co realiza una función comunicativa y es 
además un producto complejo donde inte-
ractúan a manera de estructura, diversos 
factores de carácter no literario como psi-
cológicos, organizados de manera jerár-
quica y en completa relación con la función 
dominante de la obra: la poética. 
       
Como se puede observar la obra literaria 
no parte de cero ni surge de la nada, no se 
define como una serie lineal donde poda-
mos establecer un antecedente y resulta-
do. Es, por el contrario, un sistema literario 
que corresponde a un orden, cuyas rela-
ciones y leyes por las que se rige no se 
encuentran del todo apartadas de los otros 
sistemas culturales, y de la propia historia, 
de la cual emerge. 

Al respecto, podemos hablar de texto na-
rrativo literario a partir de considerar tres 
componentes en su estructuración (Pra-
da,1993):

1. El autor o escritor quien propone el 
texto. 
2. El lector que acepta el texto y lo lle-
va a término.
3. El texto artístico producto¹ de la ac-
tividad comunicativa anterior. 

Por la interacción de los tres elementos 
 1 producto, pero que también impone sus reglas y códigos: sistema.
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anteriores se constituye el texto literario. 
Sin olvidar que, tanto el autor como el 
lector e incluso el propio texto, son ele-
mentos activos, en cuanto a que impo-
nen sus códigos y reglas, además de ser 
susceptibles de nuevas lecturas. Lo que 
una obra literaria propone, en este caso 
un texto narrativo literario, es que el lec-
tor es indefinido y no es definitivo, ya que 
son apenas conjeturas que se sostienen 
en el desarrollo coherente de uno o de 
algunos aspectos que la obra ofrece, en 
su propio discurso y la emergencia de un 
sentido en la propia interpretación (Sola-
res, 1998). 

El lector juega un papel básico en la 
composición del texto literario, pues en 
su carácter de infinito en instantes puede 
revalorar su opinión respecto del texto o 
cambiarla totalmente. Esta decisión de-
penderá del dominio que tenga de otras 
disciplinas, así como de sus expectati-
vas de inicio, al asumir su compromiso 
con la lectura. Al mismo tiempo, está en 
sus manos desplazar la función que en el 
texto se ha mantenido como dominante 
hasta entonces, obedeciendo a nuevos 
criterios, sin que con esto quiera decir 
que haga uso del texto de manera capri-
chosa, ya que la propuesta de una nueva 
organización que el lector está facultado 
para hacer, responderá necesariamente 
a nuevos elementos descubiertos por él 
en el texto (Prada, 1991). 

El autor, en cambio, entra en esta inte-
racción de autor-lector-texto, con una 

propuesta, la cual, de inicio, dará origen al 
texto literario, pero la aceptación o rechazo 
del mismo dependerá exclusivamente del 
lector y esta decisión será tomada sin per-
mitirle al autor rectificar de manera física o 
aclararle dudas, salvo a través del propio 
texto. El autor implícito solo habla dentro 
del discurso, mientras que el autor perso-
na, una vez concluida su obra, pierde toda 
posibilidad de entablar o contactar con el 
lector; si emite una opinión o aclara algo 
sobre su ejercicio de autor respecto de su 
obra, es a través de la mirada del lector. 
Por lo tanto, el texto literario es producto 
de una interacción activa entre autor y lec-
tor. Es aquí donde radica su autonomía, 
dado que todo lo que pasa o deja de pa-
sar, existe dentro del texto (Prada,1977). 
El texto literario es un signo instaurado a 
través de una actividad comunicativa. 

El texto narrativo literario desde una pers-
pectiva lúdica
La palabra, que en el manejo cotidiano 
usamos como un elemento nominador, 
parte de un sistema estructurado, que al 
momento de ser tomada por el texto litera-
rio es sometida a una red de valores y a un 
nuevo sistema de la realidad.
Por lo que adquiere una doble carga se-
mántica, 1. La que ya tenía como signo co-
municante propio de su lengua particular 
y 2. La que adquiere al ingresar a un nue-
vo sistema que funciona a partir de reglas 
propias, las del discurso narrativo literario. 
De modo que:

La obra literaria vale, no solo por invitarnos 
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a descubrir la realidad, sino por plantear-
nos una peculiar manera de apreciación 
de la misma; además de contener valor 
comunicativo desde lo cotidiano, conju-
ga diversos artificios literarios como la 
presencia de símbolos, espacio, tiempo 
y una gama de actores: personajes y na-
rradores, creados a partir de una reali-
dad histórica y en estrecha vinculación 
con ella, que suman a su valor estético 
como discurso narrativo literario (Prada, 
1991, p.72).

Lo anterior nos permite comprender la 
obra literaria como un todo que puede 
ser sujeto a análisis literario y que, aun 
cuando se encuentra en corresponden-
cia con el universo social donde tiene ori-
gen, no pierde su independencia. Acotar 
el texto narrativo literario resulta comple-
jo, dado que se encuentra en permanen-
te evolución gracias a la condición de su 
esencia y se actualiza acorde al tiempo 
en el que se realiza el ejercicio lector. 
Avanzando en términos de autonomía 
literaria, los datos personales del autor 
nos proporcionan ciertas características 
de ubicación y posiblemente las razones 
que le llevaron a escribir tal o cual texto, 
pero hasta ahí llega su aportación. Sería 
un acto imperdonable pretender estable-
cer correspondencia absoluta entre la 
obra literaria y la vida personal del autor. 

Sí hay una marca personal del autor, y 
esto nos lleva al reconocimiento de un 
estilo propio; sí hay influencia de su his-
toria personal en la obra, de la misma 

manera que hay presencia de otras se-
ries culturales, no menos importantes en 
la constitución de su obra, pero lo anterior 
no invalida la autonomía del texto narrativo 
literario. Renato Prada Oropeza (1991) re-
fiere a su vez que, Roland Barthes diferen-
cia entre narrador y autor, material o escri-
tor, señalando que dentro de la narración a 
quien visibilizamos es al narrador, precisa-
mente por las marcas que en el transcurso 
de la narración va dejando. Él es quien se 
muestra y oculta y quien, al mismo tiempo, 
formula sus mensajes de manera diversa, 
a este autor lo llama autor implícito. Para 
Barthes,
Los textos son importantes en lo social y 
les otorga un interés en este campo …la 
escritura genera escrituras y a través de 
esas escrituras o literaturas la sociedad de 
masas fracciona su realidad en institucio-
nes, prácticas, objetos y hasta en aconteci-
mientos (Alonso y Fernández, 2006, p.15).
El relato nos conduce al narrador y no al 
escritor o autor material. El narrador es ob-
jeto de la crítica literaria y es quien conti-
núa las disposiciones del sistema literario 
en el que está inmerso, el cual hace posi-
ble que la obra sea dinámica, sin atender 
las consecuencias de tipo moral, religioso, 
social. etc., derivados de esta práctica. Sin 
embargo, es importante no dejar de lado 
el hecho de que, aun cuando la obra lite-
raria goza de su propia autonomía, no se 
coloca en un lugar privilegiado, respecto 
de las otras series culturales2  con las cua-
les establece relación. Además, no podría 
ser explicada de manera inmanente por 
completo, ya que nace y perdura en la vida 

 2 Estas series o referentes culturales tienen que ver con el espacio geográfico, las creencias, los usos y costum-
bres, las leyes, religiones, lenguas, ideologías, expresiones artísticas urbanas, vestimenta, credo, orientación e 
identidad sexual, división social del trabajo, sistema patriarcal, horizonte cultural, etc.
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social y se explica a través de aspectos 
que se localizan fuera de los literarios.
La obra El sitio permite - en tanto texto na-
rrativo literario - ilustrar lo anteriormente 
expuesto, así como también aproximar-
nos a una interpretación hermenéutica 
del símbolo del encierro y otros símbolos 
que emergen dentro del texto narrativo 
literario y que pueden estar en corres-
pondencia con otras series o referentes 
culturales. Hablar de hermenéutica es 
hablar de interpretación del símbolo, en 
su estricto sentido etimológico. No obs-
tante, en un sentido ontológico es hablar 
del ser y su manifestación en el hacer 
cotidiano. Si el hombre es el campo, en 
cierto modo privilegiado, donde se aso-
ma, se muestra el ser, es importante la 
consideración metafísica que pregunte 
por el ser en sus obras o en lo que a este 
estar - ahí le sucede (Prada, 2000). 

El signo es una unidad mínima de comu-
nicación y cuando transita de lo lingüís-
tico a lo estético se convierte en sím-
bolo, adquiriendo un carácter complejo, 
polisémico e interpretativo. Es decir, da 
cabida a diversas interpretaciones, a la 
suposición y a la conjetura. Por ejemplo, 
el signo tiene carácter convencional en 
tanto que no algo en específico que me 
diga, que el significante docente (con-
junto de sonidos o fonemas) me conduz-
ca al significado que, en el contexto de 
la nueva escuela mexicana, le atribuye 
Díaz Barriga (2022) sobre que 
un ser profesional, con conocimientos en 
la materia, poseedor de distintos tipos 

de saberes como el experiencial y quien 
debería asumir la responsabilidad de los 
saberes que se ponen de manifiesto en el 
aula y que además da una serie de acom-
pañamientos al estudiantado. 

Docente es, atendiendo a su etimología: 
docere, de ‘enseñar’. Empero, el que asu-
ma tales y cuales responsabilidades en 
el proceso de enseñar, de transmitir, o de 
acompañar, corresponde al símbolo que 
históricamente es producto de una cons-
trucción discursiva y no alejada de los retos 
de este tiempo, en la intención de enfrentar 
un problema desde una perspectiva perso-
nal que busque la transformación colecti-
va. Y, siguiendo con Díaz Barriga (2022), el 
esperar que el docente enriquezca, arme 
una ruta para vincular el conocimiento con 
la realidad vigente, proponga nuevas for-
mas de relación y vinculación pedagógica 
con el estudiantado y sobre todo se siga 
preparando para la vida. Es una conno-
tación simbólica en correspondencia con 
el ideal de escuela para la vida, donde el 
marco curricular debe mantenerse como 
un circuito inacabado, con carácter de mo-
vilidad, con posibilidades de cambio y en-
riquecimiento constante, acorde a las exi-
gencias de esta realidad y no solo de esta, 
recordemos que en este macro universo 
se encuentran tantas realidades como ac-
tores o grupos de actores coexistan.

El discurso narrativo literario en tanto obra 
simbólica, contempla diversos elementos 
en su interior como: personajes, lugar y 
tiempo. En el discurso literario no nos ocu-

 3 En el sentido estrictamente literario el personaje es un ser de papel toda vez que solo existe dentro de la obra 
literaria.
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pamos de la veracidad o falsedad de los 
enunciados, en cuanto a su correspon-
dencia o no con la realidad cotidiana, 
mientras que en el discurso cotidiano 
ocurre esto, si alguien afirmara “Cristó-
bal Colón nació en Puebla” es induda-
blemente falso, dado que el referente 
histórico invalida dicha aseveración. El 
discurso cotidiano también es temporal, 
se desarrolla en un espacio físico y tiene 
actores, no personajes .

El discurso literario es un discurso ab-
solutamente simbólico. Es decir, está 
en constante interpretación y evolución. 
Puede incluso adquirir un carácter vi-
sionario, toda vez que se anticipa a una 
realidad histórica, social, científica, po-
lítica, etc., claro ejemplo de ello es la 
novela de Frankenstein de Mary She-
lley publicada en 1818, misma que, sin 
temor a equivocarnos, se adelanta al 
avance de la medicina de la época, al 
trasplante de órganos e incluso refiere a 
la comercialización de órganos que, en 
nuestros días, corresponde a un ilícito 
denominado trata de personas. Y qué 
decir de una mujer escribiendo a los die-
ciséis años, cuando la escritura era una 
tarea de hombres. La mirada femenina 
se adelanta al escenario de las muje-
res en las ciencias, la literatura y otros 
ejercicios limitados al género masculino, 
dentro de un sistema patriarcal.

La hermenéutica de, El sitio, cuento y 
la pandemia  

Como hemos podido observar, el texto na-
rrativo literario es un sistema que se ade-
lanta a los procesos históricos, los cuales 
podemos identificar a través de un análisis 
hermenéutico del símbolo. Para el caso es-
pecífico del cuento El sitio de Ignacio Sola-
res, encontramos un edificio ubicado en la 
colonia Condesa de la ciudad de México, 
el ejército sitia el edificio, por alguna razón 
que se desconoce e impide a los ocupan-
tes del mismo, su salida. En un principio, 
las preguntas de los habitantes del edifi-
cio giran en torno a la causa del sitio o del 
posible responsable de tales sucesos, sin 
obtener respuestas. Todo lleva a la mera 
especulación. Posteriormente, se dan cita 
los vecinos, de manera más menos regu-
lar, en el hall del edificio para establecer re-
glas de organización, apoyo y solidaridad 
mientras prevalece el estado de sitio, sin 
obtener avances concretos en cuanto a la 
organización, las riñas y sucesos pasados 
impiden a los inquilinos establecer acuer-
dos, así como la incertidumbre, que preva-
lece en el ambiente, hace crecer la tensión 
entre los ocupantes del inmueble. 

Las reuniones en el hall —al principio re-
gulares— se tornan efímeras hasta llegar 
a la nulidad. Las provisiones con las que 
cuentan las y los ocupantes de los depar-
tamentos comienzan a escasear, así como 
la comunicación y colaboración vecinal. 
La falta de alimento, el estado incierto y la 
desesperación por sobrevivir, lleva a las 

  4Diégesis es una palabra que, en su sentido estricto y etimológico significa sucesos, relato. Dentro del texto 
narrativo literario la diégesis tiene que ver con una secuencia narrativa o lo que pasa al interior del propio texto. 
Autores como Greimas, Paul Ricoeur y Prada Oropeza emplean este término en sus propuestas de análisis del 
texto narrativo literario.
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personas a rogar por la comida, a buscar 
la satisfacción individual e incluso, a co-
meter actos delictivos. Dos personajes 
no resisten el encierro y pierden la vida: 
uno de ellos atenta contra su vida, mien-
tras que el corazón del otro, no resiste tal 
presión e incertidumbre y también mue-
re. La violencia y la falta de organización 
caracterizan la diégesis4  de esta obra.
Cuando el sitio termina (de la misma 
manera que había comenzado: inmo-
tivada), los vecinos festejan y se orga-
nizan para hacer compras en el súper, 
mientras que el joven que protagoniza la 
historia prefiere permanecer dentro de 
su habitación. La única forma de contac-
to con el exterior es a través de la azotea 
del edificio, que se ha convertido en el 
espacio liberador del personaje. Nuevas 
formas de reorganización, de vida y de 
actitud, estarán claras y serán decisivas 
en El sitio. 
Más allá del programa narrativo5  de 
esta obra literaria - a través de la cual el 
personaje principal: un joven que desea 
ayudar y contribuir al bien común en un 
momento de incertidumbre prolongada, 
mismo que sobrevive al estado de sitio 
- encontramos otros programas narrati-
vos que tienen que ver con el resto de 
los personajes. Por ejemplo, el que se 
origina con el personaje suicida quien no 
es resiliente ante la situación que se está 
viviendo; el personaje al que el corazón 
no le alcanza para sostenerse ante los 
cambios abruptos que la vida le presen-
ta, es otro caso. Y, por otro lado, están 
los personajes que hacen de lado sus 

valores y ética disponiéndose a robar para 
mantenerse con vida en esta lucha por la 
supervivencia. Cada acción configura al 
personaje como en la vida misma; cada 
acción nos hace ser actores: activos, re-
activos o proactivos frente a los retos de la 
vida, vista desde distintas aristas ante un 
mismo hecho. 

Tal como en El Sitio, durante la pandemia, 
las familias, las empresas, instituciones 
públicas y privadas deben replantear su 
forma organizacional e implementar es-
trategias como el home office; las tiendas 
departamentales, los gimnasios y espacios 
de esparcimiento y diversión se mantienen 
cerrados y la población improvisa, en los 
espacios abiertos e incluso, en los cerra-
dos, nuevas formas de seguir siendo fun-
cionales. Crean su espacio de apertura en 
un estado de cerrazón. Lo que es la azotea 
para el protagonista de El sitio, como es-
pacio de liberación se vuelve el mundo vir-
tual, las videollamadas por WhatsApp, las 
plataformas virtuales, las manifestaciones 
de afecto, los saludos cordiales, parte de la 
educación cívica, se tornan impersonales; 
mantener la sana distancia se convierte en 
tópico y principio para salvaguardar el bien 
más preciado: la vida. El tiempo se detie-
ne y el espacio público se restringe para 
después aniquilarse. El sentido de tempo-
ralidad resulta ambiguo: los lunes son vier-
nes y los viernes domingos. Es decir, todo 
resulta ser lo mismo.

Por lo que respecta a la manufactura la-
boral, una porción importante de población 

 5 Programa narrativo tiene que ver con la manera en la que suceden y se vinculan las acciones en el 
texto narrativo literario y la transformación de los personajes.
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femenina tiene sin remedio que elegir, 
como única alternativa para el sosteni-
miento de sus familias, renunciar al tra-
bajo y encargarse de las labores domés-
ticas y de la crianza de sus hijas e hijos o 
al cuidado de personas adultas mayores 
(quienes fueron consideradas desde el 
inicio de la pandemia  personas en esta-
do de vulnerabilidad). Por lo que el ma-
tiz del sistema patriarcal que se había 
estirado de a poco, retorna a su rigidez 
habitual, en nombre del interés superior, 
en este último caso, de la niñez y de las 
personas más vulnerables. Todo sucede 
tan de repente, que apenas y da tiempo 
de guardar un poco de provisiones.

Por su parte, la escuela, una de las ins-
tituciones más importantes que inciden 
en la formación de las personas, re pien-
sa los contenidos y establece un modelo 
de aprendizaje, acorde a las necesida-
des de la nueva normalidad. Díaz Ba-
rriga (2022), afirma que: “no deben ser 
rígidos y mucho menos estar en desco-
nexión con la realidad social. Lo que se 
estudie y se lea debe conectar y hacer 
sentido, así como impactar positivamen-
te en la cotidianidad y en la toma de deci-
siones”. De tal manera que los saberes, 
deben encontrar cabida en el contexto 
del día a día: en la siembra de la semilla, 
el cuidado del planeta, la diversidad, la 
inclusión, el respeto y la tolerancia, en la 
no violencia, el conocimiento de los de-
rechos humanos, en la construcción de 
una ciudadanía transformadora. Cada 
uno de estos referentes y otros que al 

lector le pudieran pasar por su memoria, 
pueden convertirse en detonantes curricu-
lares.

En suma, el libro de texto más importante, 
como lo menciona el autor, es el libro de 
la vida y el entorno inmediato es el punto 
de partida para el aprendizaje. Desarro-
llar el sentido común y aprender a leer la 
realidad o más bien, las diversas realida-
des, no para memorizarlas sino para incidir 
en ellas, transformarlas y evolucionar con 
ellas, accediendo desde diversos planos, 
como si se tratara de una obra literaria (re-
firiéndonos a El sitio), la cual como hemos 
visto no se encuentra tan distante de nues-
tra realidad, es prioritario.

El estado de sitio en el que nos coloca esta 
pandemia supera por mucho la diégesis 
del cuento. Los límites de lo público y lo pri-
vado se han visto afectados por la pande-
mia y esta situación nos lleva a preguntar-
nos cuáles son los límites de la ciudadanía 
para la vida privada y para la vida pública 
que moviliza la pandemia (Soto García & 
Silvia, 2021). El estado de sitio de la pan-
demia expone a la ciudadanía a la exclu-
sión, no solo del cierre de fronteras para 
la circulación, del trabajo fuera de casa, la 
supresión de lo presencial por lo virtual, la 
agrupación para la aplicación de las vacu-
nas en función de la protección de los más 
vulnerables, pero al final de cuentas, sin 
pasar por alto, el aislamiento preventivo o 
el aislamiento por dar positivo ante la prue-
ba del coronavirus.
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Regresando a la obra, cuando todo vuel-
ve a la normalidad y los soldados se 
marchan y la puerta de acceso a la calle 
queda abierta, la madre del joven, perso-
naje principal del cuento, saca sus aho-
rros para irse de compras con un grupo 
de vecinas, mientras el personaje que 
es un chico que hacía las guardias en la 
azotea, durante el estado de sitio, impro-
visa una fiesta en su departamento, con 
música a todo lo que da. Sin embargo, el 
personaje principal elige permanecer un 
poco más en su recámara, unos minu-
tos, unos instantes, de la misma manera 
que, una parte considerable de la pobla-
ción, de nuestro estado, del país y del 
mundo, aun contando con el esquema 
de vacunación completo, la mascarilla 
especial a la mano, los geles y desinfec-
tantes, guantes y caretas deciden que su 
normalidad es la permanencia en casa, 
como el único espacio que reconocen 
hoy día, para estar a salvo. Este nuevo 
símbolo de encierro en casa para pre-

servar la vida, nos lleva a reflexionar sobre 
la importancia de recuperar como ciudada-
nía los espacios de relación, garantizando 
condiciones sanitarias óptimas y conside-
rando el legado de resistencia que, desde 
los cuerpos colectivos, se han generado 
durante este periodo de pandemia y han 
permitido, en los contextos de mayor vul-
nerabilidad, preservar la vida. ¿Acaso nos 
encontramos frente a la posibilidad de 
crear ciudadanía desde el espacio priva-
do? 
Cerrazón o apertura, lo cierto es que la 
pandemia nos lleva a reflexionar en la 
posibilidad de una sociedad actualizada 
permanentemente, dotada de conciencia 
mundial, autocuidado, responsable, res-
petuosa de la diversidad, alineada a los 
derechos humanos con nuevas formas 
de organización solidarias y colaborativas 
en donde se privilegie el bien común: una 
ciudadanía transformadora. De no ser así, 
es este un buen punto de partida, para un 
nuevo comienzo.
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Invitación

La revista digital Aprender, de publicación cuatrimestral, con enfoque de accesibilidad univer-
sal, brinda el espacio para el diálogo y la divulgación de contenido educativo,con énfasis en las ac-
ciones destacadas que llevan a cabo figuras educativas y que realizan investigación en Puebla.

En la publicación número 5, trataremos la temática: Atención a la diversidad.

Quienes hacemos posible la edición y publicación de la revista Aprender, consideramos que dentrode este 
contexto pos-pandémico debe surgir la atención a la diversidad de aprendientes en favor ala accesibilidad 
de una educación para todos, para que reciban la atención adecuada y pertinente. Por tal motivo, en este 
número se sumarán y se publicarán las experiencias de figuras educativas que, justamente, han hecho es-
fuerzos con la intención de contribuir paulatinamente a eliminar las barreras que generan discriminación 
y exclusión. Dialogar y compartir estas experiencias permite avanzar hacia la atención a la diversidad 
como un tema cotidianamente integrado en nuestro día a día, ya que su ausencia impacta en la desmoti-
vación, la deserción, el rezago, y por supuesto, la calidad de vida y el ejercicio del aprendizaje día a día.

¿Cómo estamos atendiendo a la diversidad de aprendientes? ¿Cómo podemos responder a 
susdiferentes formasde aprender? A partir de estas preguntas, podremos colocar sobre la mesa te-
mas desde diferentes contextos como es la familia, la escuela y el ámbito laboral, sin dejar a un 
lado elementos sociales como el turismo y el acceso a lacultura, y, asimismo, dar una respues-
ta oportuna a la complejidad de circunstancias, condiciones y características de los aprendientes. 

Hacemos la más atenta invitación para contar con su colaboración. Las propuestas recibi-
das siguen un proceso de revisión y evaluación de acuerdo a los lineamientos editoriales.

Los lineamientos editoriales pueden ser consultados en:
http://sep.puebla.gob.mx/index.php/quienes-somos/aprender

De acuerdo a su contenido y metodología, una vez evaluadas, las propuestas pueden ser incluidasenlas 
seccionesdela revista:

	Diálogo.Espacio para académicos expertos destacados, donde se presenta una reflexión u opinión de 
acuerdo a la temática del número correspondiente.

	En la práctica. Aportaciones de experiencias de investigación realizadas por figuras educativas 
de los diferentes niveles educativos.

	Comunidad. Experiencias destacadas del que hacer educativo en los diferentes niveles educativos, 
actividades especiales,aportaciones artísticas y literarias.

La fecha límite para recibir las propuestas es el13 de noviembre de 2022 a través de la liga:
https://forms.gle/k17XrpTc6DJZDkQQ8 

o utilizando elcódigo QR:

 

Para comentarios o mayor información puede escribir al correo revista.aprender@seppue.gob.mx
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