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Introducción

Esta obra es una aproximación a diferentes experiencias de 
formación juvenil. Quienes participan con sus aportaciones son 
académicos y académicas de educación superior que se ocupan 
cotidianamente del diseño e implementación de procesos de apren­
dizaje desde diferentes campos disciplinarios, pero su ejercicio pro­
fesional no se limita a la docencia; ellos y ellas se distinguen por 
convertir las prácticas educativas juveniles —de diferentes niveles 
educativos y modalidades— en su objeto de investigación.

Tanto el diseño e implementación de la formación como la in­
vestigación de los mundos juveniles son procesos tan complejos e 
inquietantes que generan una gran demanda de respuestas a las si­
guientes preguntas. 

¿Cuáles son los nuevos códigos de la cultura juvenil? ¿Cuál es la 
condición de la juventud universitaria? ¿Qué necesidades de forma­
ción tienen para enfrentar los contextos actuales? ¿Qué herramien­
tas tecnológicas requieren para insertarse a los campos laborales 
futuros? ¿Qué cambios curriculares deben realizarse en el marco de 
una educación superior socialmente responsable? ¿Cuáles son las 
causas de deserción escolar juvenil en diferentes niveles educativos? 
¿Qué alternativas pueden generarse de cara a la exclusión escolar 
de las juventudes vulnerables?
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Estas inquietudes deben constituirse en temas prioritarios de 
la investigación educativa en México, principalmente por el amplio 
perfil demográfico que conforman los y las jóvenes de nuestro país; 
las insuficientes políticas orientadas a este sector; los vertiginosos 
cambios de la vida social y las nuevas tecnologías que trastocan el 
currículo académico juvenil; así como por los graves problemas de 
exclusión juvenil y violencia. Sin embargo, este interés no se ve re­
flejado en la literatura actual, la cual es aún muy escasa.

Por esta razón, más allá del interés que suscite cada trabajo en 
particular, este libro en su conjunto se proyecta como una importan­
te aportación en la construcción de un proyecto más amplio: la crea­
ción de mejores alternativas de formación de las juventudes actuales. 

Los trabajos reunidos se han organizado en cinco capítulos, en 
su mayoría escritos por académicos y académicas de la Universidad 
Autónoma de Ciudad Juárez (uacj). Se suman dos valiosas contribu­
ciones de académicos adscritos a la Universidad Jesuita de Guadala­
jara (iteso) y a la Universidad Nacional Autónoma de México. 

En el primer capítulo, presentado por María Teresa Montero 
Mendoza: “La formación de la juventud universitaria en contextos 
violentos”, la autora comparte un estudio con enfoque cualitativo y 
perspectiva de pensamiento complejo, que forma parte de uno más 
amplio, cuyo objetivo es analizar las prácticas académicas que se 
generaron en nueve instituciones de educación superior en Ciudad 
Juárez, Chihuahua, durante un periodo reciente de violencia álgida 
(2008-2012). 

En primer lugar describe las estrategias orientadas a lograr 
mayor vinculación de las instituciones con las problemáticas lo­
cales y los grupos vulnerables de la comunidad; en segundo lugar, 
con aquellas que encauzan su atención a la condición de la juven­
tud universitaria, su formación humana e integral; en tercer lugar, 
analiza las condiciones institucionales que dificultaron y las que 
facilitaron estas realizaciones en las instituciones participantes 
en el estudio. Comparte, por último, algunas propuestas que pro­
mueven el avance en la construcción de un currículo universitario 
orientado a la construcción de la paz social.
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El segundo capítulo “Deserción o permanencia ante situaciones 
adversas en el nivel secundaria en Ciudad Juárez”, de las autoras 
Mayra Alejandra Flores Hernández y María Teresa Martínez Al­
manza, analiza el fenómeno del fracaso escolar en el nivel secun­
daria en Ciudad Juárez. Las autoras sostienen que “en Ciudad Juárez 
el recrudecimiento de la violencia, la falta de empleos dignos, la 
privación cultural, el desconocimiento de sus derechos humanos, 
entre otros componentes, han ampliado las características por las 
cuales la deserción y el abandono escolar son un problema social”.

El trabajo de campo se tradujo en un proyecto de investigación 
con enfoque cualitativo de tipo exploratorio que integró partici­
paciones en entrevistas a profundidad de directivos, madres de fa­
milia, jóvenes desertores y personal de una organización social y de 
una escuela. 

Los resultados revelan los principales elementos para la cla­
rificación de la permanencia y la deserción escolar en secundaria, 
en situaciones adversas mostradas en cinco temas: el contexto, los 
factores sociales, los factores psicológicos, la vinculación y la coo­
peración. 

El tercer capítulo: “Lectura Inteligente Desarrollo Lector: un 
software educativo para apoyar a adolescentes con dificultades lec­
toras” fue desarrollado por Rosa del Carmen Flores Macías. En este 
trabajo, la autora describe el diseño, desarrollo y evaluación del 
software Lectura Inteligente Desarrollo Lector (lidl), y ofrece evi­
dencia sólida de su eficacia en adolescentes con dificultades lecto­
ras (adl). Profundiza, además, en el análisis de las problemáticas, 
como son la dislexia y las dificultades de comprensión lectora, cu­
yas manifestaciones en la fluidez, comprensión y procesamiento 
sintáctico están estrechamente relacionadas con procesos cognos­
citivos básicos asociados a la lectura.

Esta valiosa contribución permite conocer una herramienta 
tecnológica alternativa de gran potencial para impactar no sólo el 
desempeño académico de adolescentes con deficiencias lectoras, 
sino también su desarrollo integral y, es probable, sus destinos pro­
ductivos a futuro.
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El cuarto capítulo “Los jóvenes mexicanos y el pensamiento 
crítico-científico. Una relación compleja”, escrito por Juan Carlos 
Silas Casillas, inicia con un análisis de los resultados del desempe­
ño escolar de jóvenes estudiantes, a partir de los cuales se cuestiona 
el elemento transformador de la sociedad adjudicado a la educa­
ción, y se realiza un análisis multicausal del fenómeno que va desde 
condiciones socioeconómicas y culturales, hasta formatos curricu­
lares y didácticos. El autor hace énfasis en la pobre atención al de­
sarrollo del pensamiento crítico y el pensamiento científico. 

En este marco se inscribe un estudio cualitativo desarrolla­
do en una institución de educación superior donde el autor aplicó 
la prueba de Kagee y el Análisis Estructural de Contenidos (aec) a 
una muestra de la población estudiantil, con el fin de comprender 
la forma en que los jóvenes afrontan situaciones problemáticas que 
requieren el uso del pensamiento crítico en su variante de pensa­
miento científico.

Los resultados obtenidos validan una condición muy precaria 
de desarrollo, ya que la mayoría de los estudiantes (76%) obtuvo las 
calificaciones de los niveles más bajos.

Este trabajo se considera muy valioso porque proporciona nue­
vas evidencias de la condición del desarrollo del pensamiento críti­
co en la formación juvenil mexicana; además permite comprender 
por qué en el contexto latinoamericano, según la Encuesta Nacio­
nal sobre la Percepción Púbica de la Ciencia y Tecnología (Enpecyt), 
se identifica un escaso interés por la ciencia, pero sobre todo nos 
alerta y anima a revisar los formatos curriculares y didácticos para 
construir nuevas alternativas para la formación juvenil.

El quinto capítulo corresponde al trabajo de Thelma Jovita Gar­
cía titulado: “La promoción y la difusión de la cultura y el arte por 
medio del programa Cine en el desierto, dirigido a los alumnos de 
Ciudad Universitaria en la uacj”. La autora describe las actividades 
del programa de Cine en el desierto, así como su impacto en los es­
tudiantes de pregrado de la División Multidisciplinaria de Ciudad 
Universitaria de la uacj. Introducir al estudiante al cine de autor e 
independiente, probar diversas perspectivas culturales e identifi­
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car el cine como fuente de información, son los propósitos de la in­
vestigación que desarrolló la doctora García. 

La importancia del cine como modalidad educativa reside en las 
posibilidades que ofrece como fuente de información y de forma­
ción universitaria, con una perspectiva menos convencional y más 
cercana a las culturas juveniles, y con gran capacidad para propiciar 
la reflexión y discusión sobre los escenarios humanos.

Como podrá observarse, esta obra colectiva reúne variedad de 
aportaciones en modalidades de reportes de investigación y expe­
riencias de formación, sobre la condición y educación de una pobla­
ción específica: la juvenil. En su conjunto ofrece una rica reflexión 
sobre problemáticas diversas que afectan las condiciones de vida, 
de aprendizaje y de permanencia escolar en espacios educativos de 
los niveles medio y superior. 

Aunque en todos los capítulos se hace referencia tanto a las con­
diciones contextuales como a las deficiencias del currículo acadé
mico, podemos observar que los primeros ponen mayor énfasis en 
los factores de vulnerabilidad social, principalmente derivados de 
un contexto de violencia y sus efectos en el desarrollo académico 
de las y los jóvenes. Los demás capítulos exponen las deficiencias del 
currículo académico en cuanto a las habilidades del pensamiento 
crítico-científico y las dificultades lectoras. 

Cabe destacar que ninguno de los trabajos que constituyen esta 
obra se detiene en el diagnóstico. Con base en los resultados de los 
diferentes escenarios y procesos estudiados, cada uno ofrece alter­
nativas de formación juvenil para la superación de las problemá­
ticas identificadas y, con ello, mayor visión y perspectiva para su 
atención. Por su contenido, este libro es una herramienta valiosa 
para los educadores y lectores interesados en el trabajo con jóvenes 
de cara a los grandes retos que impone el contexto social actual. 

El abordaje metodológico de las problemáticas, así como la 
construcción de alternativas de todas las aportaciones realizadas in 
situ, permiten acercar al lector a diferentes escenarios escolares. En 
su mayoría, los trabajos se construyeron desde un enfoque cuali­
tativo, pero ofrecen en su conjunto diversidad de miradas y marcos 
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teóricos, conceptuales y metodológicos, que pueden servir de base al 
lector, como inspiración de futuros estudios. 

Agradezco a todas las personas e instituciones que hicieron po­
sible la publicación de esta obra: por el entusiasmo, la paciencia y, 
sobre todo, por el compromiso de las y los autores con quienes com­
parto la percepción de un cambio profundo y necesario en la forma­
ción juvenil. Junto con ellos y sin dejar de reconocer el largo camino 
que falta recorrer en dicho proyecto, albergo la esperanza de que 
este esfuerzo cooperativo sume posibilidades para la reflexión y el 
debate sobre lo juvenil y, lo más importante, para la construcción de 
alternativas educativas con mayor sentido y pertinencia.

De la misma manera, reconozco el apoyo por parte de la Uni­
versidad Autónoma de Ciudad Juárez y de la Universidad Jesuita de 
Guadalajara, instituciones que hicieron posible esta publicación. 

Finalmente, gracias.

María Teresa Montero Mendoza
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Capítulo 1

La formación de la juventud  
universitaria en contextos violentos

María Teresa Montero Mendoza 
Universidad Autónoma de Ciudad Juárez

INTRODUCCIÓN

Ciudad Juárez es una ciudad localizada en la frontera norte de 
México, que en los años setenta logró reconocimiento internacional 
por el auge del desarrollo industrial maquilador y su inserción an­
ticipada al mercado global. No obstante, desde los noventa hasta la  
actualidad, sin dejar de ocupar un lugar privilegiado en esta indus­
tria, ganó fama mundial por sus niveles de violencia. 

Hace varias décadas, los juarenses tuvieron la oportunidad de 
vivir en una ciudad que se comportaba como foco de atracción de in­
migrantes, poblaciones flotantes, de gran movilidad interna, con el 
crecimiento demográfico más acelerado del país y la profundización 
de su vocación como plaza multicultural; en síntesis, era una ciudad 
prácticamente de pleno empleo. 

En los noventa, sin embargo, Ciudad Juárez atrae la atención 
del mundo por la violencia hacia las mujeres, los llamados “femi­
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nicidios” o asesinatos seriales de los que son objeto exclusivamente 
mujeres, y más tarde por un periodo de violencia álgida (2008-2012), 
caracterizado por la violencia física, secuestros, extorsiones, desa­
pariciones, desplazamientos forzados, cierre de negocios, lucha de 
carteles de narcotráfico, crimen organizado, ejecuciones, torturas, 
robos, carjackings (robo de autos con violencia), en un círculo vicio­
so impunidad-delincuencia. Estas situaciones fueron difíciles de 
contener en medio de una crisis estructural generalizada, un débil 
sistema legal y otros factores coyunturales, tales como la presen­
cia de una grave crisis económica que provocó serios problemas de 
desempleo y la declaración de guerra del gobierno federal contra el 
narcotráfico. 

En este escenario desolador se potenciaron las distintas vio­
lencias arraigadas cultural e históricamente en la estructura social 
y en las instituciones. Las y los jóvenes se convirtieron en el grupo 
poblacional con más víctimas:

En el 2008, 5,069 personas jóvenes, entre las edades de 15 y 29 años 

fueron asesinadas en todo el país, según un informe del Institu­

to Nacional de Estadística y Geografía. El homicidio es ahora la 

segunda causa de muerte entre los jóvenes. En ninguna parte es 

más notable que en las ciudades fronterizas de Ciudad Juárez, Chi­

huahua; y Tijuana, Baja California. En ese año, 1,094 jóvenes fue­

ron asesinados, la mayoría en Juárez. En un periodo de diez años la 

tasa de homicidio entre la juventud en Juárez se multiplicó 6 veces 

(Heraldo, 17 de marzo de 2010).

De 2008 a 2009 murieron 135 menores entre 11 y 17 años, como víc­

timas de la violencia generalizada entre los bandos del crimen or­

ganizado (Cruz y Monárrez, 2010).

En este contexto abundaron propuestas y proyectos por parte de dife­
rentes sectores sociales para hacer frente a la crisis. Desde el interior 
y exterior de las instituciones de educación superior, se cuestionó 
su capacidad para ofrecer respuestas a la sociedad, especialmen­

luis
Resaltado
Agregamos la ficha completa en las referencias. Revisar si aplica
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te a los problemas más urgentes. Se generó una fuerte crítica a la 
vinculación universitaria por su marcada dependencia a las lógicas 
del mercado laboral y los intereses políticos, y desvinculada de las 
demandas sociales más amplias. 

¿Cómo es posible que las universidades que deberían constituir­
se como punta de lanza del desarrollo social se dejen cooptar por 
las lógicas de mercado de grandes transnacionales o intereses de 
partidos, en una sociedad cruzada por círculos de pobreza-exclu­
sión-violencia? Éstos fueron cuestionamientos fuertes que recorda­
ban la inquietud de Gorostiaga (2000) postulada años atrás: “¿Cómo 
es posible que las instituciones se dediquen más a la formación 
de ‘élites tawanizadas’ para constituirse en un sector privilegiado 
que sirva de enlace con el mercado y empresas transnacionales 
en países de desarrollo, pero con poca vinculación al mercado do­
méstico y al entorno local, caracterizado por la ‘somalización’ de la 
población mayoritaria y menos privilegiada que sufre el deterioro 
social, pobreza, marginación, delincuencia?”.

Estas interrogantes fueron más allá de una crítica al currículo 
universitario o de la relación universidad-sociedad, para cuestio­
nar igualmente paradigmas de ciencia y estrategias de gestión que, 
desde una visión administrativa pragmática, descuidan la función 
social y la propia legitimidad de la educación superior. La discu­
sión se concentró especialmente en centros de carácter público por 
el desfase de sus procesos de formación, investigación y extensión 
con las problemáticas del contexto social.

En un estudio desarrollado en 20161 logré identificar y siste
matizar Prácticas académicas en tiempos violentos (pav), por parte de 

1	 Investigación con enfoque cualitativo, interpretativo y crítico para profundizar la 
comprensión de prácticas de docencia, investigación y extensión emergentes, gene­
radas en nueve instituciones de educación superior en Ciudad Juárez con el objetivo de 
abatir la violencia y promover la construcción de escenarios de paz. Si bien el trabajo 
se nutre de importantes planteamientos de interlocutores e interlocutoras del pensa­
miento crítico y complejo, así como de una selección de fuentes y materiales en un mar 
de información existente, la contribución más importante fueron los testimonios de 
académicos y académicas de las instituciones participantes, algunos de ellos sirven 
de base para las reflexiones de este texto (véase Montero, 2016). 
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académicos y académicas pertenecientes a nueve instituciones de 
educación superior de Ciudad Juárez, que tuvieron como finalidad 
abatir la violencia. Dichas prácticas surgieron tanto desde la docencia 
como desde la investigación y la extensión. También se desarrollaron 
prácticas más integradoras o mixtas: de docencia e investigación, de 
investigación y extensión, y de docencia, investigación y extensión.

Las prácticas académicas denominadas emergentes, en su con­
junto, interpelaron el currículo universitario vigente, mostrando 
rasgos y tendencias más orientadas a la función social y al desarro­
llo humano. Por las limitaciones de espacio, en este capítulo hago 
referencia únicamente a las prácticas académicas que mostraron 
mayor relación con la formación de las juventudes universitarias. 

En la organización de este documento presento, en primer lu­
gar, aquellas estrategias enfocadas a lograr mayor vinculación de 
las instituciones con las problemáticas y los grupos vulnerables 
locales y, en segundo lugar, aquellas que orientan su atención a la 
condición de la juventud universitaria y a su formación humana e 
integral. En tercer lugar, me refiero a las condiciones institucio­
nales que dificultaron o facilitaron el trabajo en las instituciones 
participantes en el estudio amplio, además presento algunas pro­
puestas que surgieron para seguir avanzando en la construcción de 
un currículo orientado a la construcción de la paz. 

FUNCIÓN SOCIAL: HACIA UNA MEJOR  
VINCULACIÓN UNIVERSIDAD-SOCIEDAD

La desvinculación de las instituciones de educación con el com­
promiso social se asociada a políticas neoliberales en la educación 
superior y se caracteriza, como advierte Grediaga et al. (2004), por 
la falta de interés en el factor humano y social. Su articulación obe­
dece más a procesos de orden macro que conforman cadenas de 
centralismo-autoritarismo y a falta de capacidades, pero también 
a factores institucionales, como son la excesiva burocracia, el ver­
ticalismo, la homogeneización y saturación en las cargas laborales, 
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la desatención al extensionismo, así como a la falta de compromiso 
con la diversidad de los sujetos de la educación a la condición pre­
sente y futura de estudiantes. 

Todos estos procesos al tiempo merman la autonomía institu­
cional y abonan a la permanencia de un currículo con pocas posibi­
lidades para comprometerse con el rumbo de sus realidades locales. 
Sin embargo, la crisis de violencia tuvo una fuerza tal, que fue capaz 
de disparar la reflexión y discusión colectiva en torno al currículo 
universitario y, de alguna manera, de romper el ensimismamien­
to de las instituciones y de advertir su lejanía con las comunidades 
vulnerables. 

Los testimonios de académicos y académicas recabados en el 
estudio citado declaran que los espacios universitarios destinados a 
una vinculación de la universidad con el contexto, resultan insufi­
cientes e ineficientes en el escenario social de estos momentos. No 
es aceptable seguir privilegiando los criterios económicos y prag­
máticos en la toma de decisiones de programas curriculares y ex­
tracurriculares de las universidades, de cara a la problemática de la 
violencia que se vive actualmente.

La desvinculación evidente puede definirse como una actitud de 
irresponsabilidad hacia la solución de los problemas urgentes y vi­
tales de la mayoría de la población y de atención a problemas locales. 
Este distanciamiento se debe, en gran parte, a la falta de capacidad 
institucional y social para acercarse a los sectores más vulnerables, 
ni para la formación de profesionistas con sensibilidad y compromi­
so social. Sólo algunos grupos pequeños de académicos y académi­
cas se preocupan por una vinculación social más adecuada.2 

De Alba señala que dejar fuera de la agenda educativa los pro­
blemas vitales y urgentes en contextos de crisis estructural gene­

2	 La función social del currículo ha sido afectada por cuatro políticas específicas, según 
Villaseñor (2003): la capacitación con base en las necesidades de la demanda laboral 
global a través de la docencia; la investigación encauzada a la producción tecnológica y 
aplicada, a través del impulso al conocimiento útil; una política de vinculación y ofertas 
de servicios que sirvan a la integración competitiva del mercado internacional; y la pro­
moción de valores y rasgos que refuerzan el éxito individual, la calidad total, la compe­
tencia, la uniformidad, la privatización, propios de la orientación neoliberal dominante.
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ralizada, resulta paradójico cuando éstos deberían atenderse en 
primera instancia no sólo por los sistemas políticos, sino también 
por el educativo, especialmente por la educación superior (De Alba, 
2007). Ni qué decir de la grave incongruencia que muestran en las 
condiciones de violencia de nuestros contextos actuales. 

Sin embargo, este distanciamiento por parte de las institucio­
nes locales no puede entenderse al margen de los procesos globa­
lizadores y de los centralismos nacionales, estatales y de sedes 
centrales, que merman su capacidad de autonomía y de respuesta a 
las problemáticas locales.

PRÁCTICAS ACADÉMICAS DE UN CURRÍCULO UNIVERSITARIO 
CON SENTIDO DE RESPONSABILIDAD SOCIAL

Las prácticas académicas generadas en tiempos violentos estuvie­
ron orientadas a conformar un currículo universitario con un sen­
tido de responsabilidad social y con mayor participación por parte 
de la población estudiantil. Las vías fueron: la sensibilización, el co­
nocimiento de los sujetos, la formación, así como la participación 
directa en experiencias de intervención para abatir problemáticas 
locales y de grupos vulnerables. Algunas de estas prácticas fueron 
las siguientes:

1.	 Creación de espacios (foros, materias) para incorporar o refor­
zar contenidos de ética, cultura de la legalidad, derechos huma­
nos y ciudadanía en los programas educativos. En ciertos casos 
se expandió el alcance de materias existentes de algún progra­
ma, que cambió su carácter optativo por el de obligatorio, o bien 
derogando su carácter exclusivo (para un programa educativo) 
y abriendo la posibilidad de inscripción a otros programas o ca­
rreras profesionales.

		  La inclusión de estos contenidos representó un cambio en 
el currículo universitario vigente donde predominaba un carác­
ter pragmatista y profesionalizante, individualista y competi­
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tivo. Pudo identificarse una clara tendencia hacia un enfoque 
humanista que intentaba rescatar lo humano y la posibilidad de 
orientar la formación hacia una convivencia más armónica.

2. 	 Un segundo conjunto de prácticas corresponde a la apertura de 
nuevos programas educativos para comprender, mitigar y aba­
tir la violencia. Entre éstos se crearon los siguientes: Maestría 
en Acción Pública y Desarrollo Social, en el Colegio de la Fronte­
ra Norte (Colef); Línea de Investigación de Sociedad y Violencia, 
vinculada al proyecto de Maestría y Doctorado en Investigación, 
en El Colegio de Chihuahua (El Colech); Licenciatura en Crimi­
nología y Licenciatura en Seguridad Social en el Centro de Es­
tudios Universitarios (ceu), Maestría en Estudios Interdiscipli­
narios de Género, en la Universidad Autónoma de Ciudad Juárez 
(uacj), y Licenciatura en Intervención Educativa y Maestría en 
Juventud en la Universidad Pedagógica Nacional (upn).

3. 	 Prácticas de extensión desarrolladas por estudiantes con acom­
pañamiento de académicos para atender necesidades de los sec­
tores más vulnerables relacionados con la violencia. Es importan­
te advertir que estas prácticas generalmente se llevaban a cabo 
sin este acompañamiento.

4. 	 Participación de estudiantes como colaboradores en proyec­
tos de investigación monodisciplinar e interdisciplinaria para 
atender necesidades de los sectores más vulnerables relaciona­
dos con la violencia.

5.	 Prácticas académicas en que los estudiantes se integraron a ex­
periencias de cooperación y complementariedad entre univer­
sidades para trabajar la convivencia en la diversidad y la cultura 
de paz.

LA FUNCIÓN HUMANA: SOBRE LA CONDICIÓN JUVENIL 

La definición de juventud o, mejor dicho, de las juventudes es un 
tema bastante polémico en la actualidad. Desde un enfoque adulto­
céntrico se ha percibido tradicionalmente a los jóvenes con imáge­



La formación de la juventud universitaria en contextos violentos20

nes contradictorias, en ocasiones como la esperanza de la sociedad; 
otras veces como víctimas de las instituciones que los reducen a pie­
zas de una fábrica, la reposición de fuerza de trabajo o únicamente 
como consumidores de mercados específicos; de igual forma, se les 
estereotipa como victimarios por su relación con problemáticas de 
drogadicción y delincuencia en la sociedad.

La mayoría de los jóvenes mexicanos se encuentra en una situa­
ción vulnerable debido a diversos factores, entre los que destacan: 
la pobreza, la desaparición del Estado como garante de condiciones 
mínimas de su bienestar, la tendencia a la privatización de la edu­
cación razonada, más como un servicio que como un derecho, la 
falta de espacios y oportunidades para su desarrollo y la debilidad 
creciente de autoridad legítima de las instituciones para ofrecer res­
puestas adecuadas.

En tiempos violentos, los gobiernos mostraron gran preocupa­
ción por las y los jóvenes que no acudían a la escuela y que tampoco 
se desempeñaban en el mercado laboral, identificados como “ni­
nis”, y establecieron políticas y estrategias coyunturales para aten­
der las problemáticas que los convertían en víctimas de la pobreza 
estructural. 

Identificados como víctimas del contexto, los apoyos guberna­
mentales se orientaron principalmente a incrementar la matrícu­
la, sobre todo en los niveles medio superior y superior con becas de 
estudio; a la creación de nuevas instituciones, algunas de éstas con 
criterios de admisión flexibles. Aunque hay que anotar también que 
a la par, identificados como victimarios, sufrieron los efectos de es­
trategias de seguridad, como la de “mano dura”, para combatir el 
crimen que impactó gravemente su situación de vulnerabilidad.

En las instituciones de educación superior surgieron cuestiona­
mientos no sólo por el tipo de formación que debía ofrecerse a los 
estudiantes para abatir la violencia, sino sobre la propia condición 
de las y los jóvenes: ¿quiénes son las y los jóvenes universitarios? 
¿En qué condiciones viven? ¿Cuál es la formación académica más 
pertinente en un contexto de violencia? ¿Cómo puede el currículo 
universitario abonar a la construcción de la paz? ¿Cómo asumen su 
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realidad y su formación aquellos que podrían sumarse? ¿Qué apren­
dizajes construyen entre pares? ¿Qué podemos aprender de ellos y 
ellas? 

Estos cuestionamientos dieron lugar a prácticas que mostraban 
mayor sensibilidad a las necesidades de las y los estudiantes, las 
cuales se describen a continuación. 

PRÁCTICAS ACADÉMICAS DE UN CURRÍCULO UNIVERSITARIO 
CON SENTIDO HUMANO ORIENTADAS A ESTUDIANTES

1.	 Prácticas académicas de docencia enfocadas al encuentro de la co­
munidad académica y apoyo a estudiantes a través de la tutoría.

En algunas instituciones, la tutoría pasó de ser estrategia para 
el abatimiento de la deserción, a jugar un papel importante como 
estrategia de protección de cara al contexto de violencia. Se ob­
servó una tendencia de acercamiento entre maestros-alumnos y 
la generación de encuentros de toda la comunidad académica, así 
como la creación de apoyos institucionales más adecuados. 

No se trataba únicamente de identificar deficiencias acadé­
micas, sino de detectar y atender otro tipo de necesidades psi­
cosociales. Se pudo observar el avance de algunas instituciones 
para ofrecer mejores condiciones para la tutoría; el refuerzo de 
áreas de apoyo psicopedagógico o de su creación, así como la 
formación de tutores. Si bien se reconoce la importancia de es­
tas mejoras en tiempos violentos, no deja de llamar la atención 
que este interés surgió como una práctica excepcional y no como 
parte de la cotidianidad institucional. 

Al parecer, no obstante la introducción del enfoque cons­
tructivista en las instituciones de educación superior –que su­
pone un enfoque centrado en el estudiante–, aún prevalece una 
mirada adultocéntrica, con respuestas ligeras, prejuicios o inter­
pretaciones simplistas sobre la condición juvenil. Y sólo se presta 
mayor atención y se rompen inercias cuando se enfrentan situa­
ciones difíciles.
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2.	 Prácticas académicas que reconvierten el aula en un espacio te­
rapéutico donde se comparte el miedo y se acompaña a los y las 
estudiantes.

Durante el estallido de violencia, la comunidad universitaria 
experimentó miedo y temor. Los y las jóvenes expresaron su ne­
cesidad de acompañamiento. Las aulas se convertían de pronto 
en espacios terapéuticos donde los estudiantes podían expre­
sarse libremente, dejando de lado en ocasiones el diálogo formal 
y los temas académicos; hablaban de sus temores y compartían 
sus pérdidas; solicitaban atención por parte de docentes y com­
pañeros, esto los hacía sentirse en un ambiente de confianza. 
Todas estas actitudes fueron apreciadas y valoradas por parte de 
las y los estudiantes.

Las anécdotas contadas en ese contexto de violencia eran por 
demás impresionantes: desde la escucha de balazos, la agresión 
sufrida en forma personal o por algún pariente o amistad cerca­
na, la pérdida de algún familiar, amenazas y desapariciones. Los 
sentimientos de indefensión compartidos daban la sensación de 
estar viviendo en una dimensión desconocida. 

La reconversión del aula y de la tutoría en un espacio tera­
péutico provocó cuestionamientos sobre los límites de la fun­
ción del quehacer académico y sobre la viabilidad de ejercer una 
asesoría sobre los problemas que vivían los jóvenes, dadas las 
capacidades y especialidades disciplinares de cada académico. 

Si bien algunos docentes se reconocieron como expertos para 
atender problemáticas de este tipo o, al menos, se preocuparon 
por identificar los soportes que ofrecía la institución para cana­
lizar a sus estudiantes o por establecer un diálogo para intentar 
procesar los acontecimientos junto con sus estudiantes, también 
hubo quienes no lo hicieron, porque desde su lógica carecían de 
las herramientas disciplinarias para brindar un soporte adecuado. 

3.	 Prácticas académicas de docencia relacionadas con procesos de 
flexibilización curricular.

Algunas nuevas realizaciones en torno a las prácticas acadé­
micas no contemplaron cambios o nuevos contenidos curricu­
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lares, sino el tipo de modalidad didáctica y su propósito, el cual 
fue abonar a la seguridad de la comunidad universitaria. Las ins­
tituciones abrieron o ampliaron la oferta de educación a distan­
cia con el fin de seguir brindando los cursos que se impartían en 
modalidad presencial, para apoyar a estudiantes que corrían pe­
ligro o a quienes tuvieron que emigrar de la ciudad por cuestio­
nes de seguridad. Por las mismas razones los horarios de clase, 
el costo y los plazos de pagos de colegiatura se adaptaron a cada 
circunstancia.

Son diversas las historias sobre los procesos experimentados en el 
diseño y desarrollo de las pav destinadas a las y los jóvenes. Por lo 
general, se observó que aquellas prácticas relacionadas con el desa­
rrollo de actividades como foros, congresos, así como con el fortale­
cimiento de materias de ética y valores y los cambios en el trabajo 
tutorial, aparecen como prácticas que enfrentaron menor resistencia 
en comparación con aquéllas relacionadas con la apertura de progra­
mas o la incorporación de materias obligatorias o transversales, o la 
participación en prácticas de extensión comunitaria o de investiga­
ción. Estas últimas, por lo general no cuentan con una articulación 
oficial en el currículo de la mayoría de las instituciones, y si es el caso 
están en franca desventaja respecto a las prácticas de docencia.

Todas las pav de docencia recibieron financiamiento de las pro­
pias instituciones. Sin embargo, algunas de ellas obtuvieron recur­
sos adicionales por parte de Conacyt. Las prácticas de extensión e 
investigación contaron con mayor fuente de financiamiento tanto 
público como privado, local, nacional e internacional.

Las resistencias en las prácticas de docencia por lo general 
emanaron de la falta de consenso entre colegas y de una cultu­
ra académica más orientada a la especialización que a la formación 
generalista, lo que conlleva cierto desdén respecto al desarrollo hu­
mano y social. Los motivos que desencadenaron desacuerdos fueron 
los recursos humanos disponibles para la apertura de nuevos pro­
gramas, cambios de administración de las instituciones y la inclu­
sión de temáticas generalistas y críticas, como son los estudios de 
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género. Pero también se dejó entrever una suerte de debates más 
profundos en torno a los posicionamientos frente a la ciencia, el 
trabajo académico, la violencia y, sobre todo, a la relación universi­
dad-sociedad.

Los nuevos programas educativos y la incorporación de materias 
transversales fueron documentados con base en los lineamientos 
de diseño curricular de cada institución. En las prácticas académi­
cas en tiempos violentos, relacionadas con el fortalecimiento de ma­
terias de ética y valores y respecto a las modificaciones del trabajo 
tutorial, sólo se cuenta con el testimonio verbal de los participantes, 
producto de iniciativas de los propios académicos y académicas y, en 
otros casos, de la administración central.

Por último, es necesario hacer notar que la mayor parte de estas 
prácticas emergentes fueron generadas por académicos y académi­
cas con disposiciones personales relacionadas más con una pers­
pectiva ética y con trayectorias personales y académicas vinculadas 
al compromiso social con la comunidad vulnerable, que con cre­
denciales académicas.

REFLEXIONES FINALES

Las condiciones de violencia que se han ido extendiendo a otras lo­
calidades del país interpelan a las instituciones de educación supe­
rior y, particularmente, al currículo universitario vigente. 

No se trata únicamente de sobrevivir a la violencia armada, sino 
de comprender sus múltiples caras y modalidades, como son: las re­
laciones mercantilistas, la discriminación, la pobreza, la exclusión, 
etcétera, enraizadas y entretejidas en las estructuras sociales, eco­
nómicas y culturales, y en muchos casos negadas, incomprendidas y 
desatendidas en forma adecuada.

Para generar un círculo virtuoso es necesario superar los proce­
sos psicosociales de invisibilización, naturalización e insensibilidad 
de la violencia, así como su encubrimiento. Se requieren abordajes 
interdisciplinarios desde una perspectiva de pensamiento complejo 
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tanto para su estudio como para el diseño y desarrollo de estrategias 
de intervención orientadas a construir escenarios de paz. 

La necesidad de educar con un enfoque para la convivencia y 
de resolución no violenta de conflictos, en un proceso de evolución 
humana, es un asunto urgente que debe integrarse a todos los nive­
les educativos, pero en especial en el superior. 

La formación humanista no se agota en contenidos, programas 
educativos o en modalidades didácticas. Se requieren transforma­
ciones estructurales en las instituciones para dar cabida a otros 
procesos formativos, vivencias y experiencias cognitivo-afectivas 
de participación juvenil que promuevan procesos más democráti­
cos y plurales, es decir, relaciones humanas menos mercantilistas.

Es preciso pasar de una organización jerárquica vertical a una 
estructura más flexible, horizontal, autónoma, de organización en 
red, integrando a todos los sectores sociales de la comunidad para 
reconocer y atender sus demandas. Una mayor articulación de la 
investigación con la docencia y de ambas con las prácticas de ex­
tensión, es una exigencia si se quiere lograr mayor vinculación a 
problemáticas sociales de la localidad.

Emprender la formación universitaria con mayor compromiso 
social implica, en primer lugar, la apertura de espacios académi­
cos donde se pongan en juego procesos de autocrítica institucional, 
ejercicios de mayor autonomía, flexibilidad, pluralidad y democra­
cia. Estos procesos, según López (2011), son justamente los que de­
berían internalizarse en la cultura universitaria e integrarse en el 
currículo universitario para la formación de una nueva ciudadanía 
que incluya los derechos de tercera generación, como es la aspira­
ción a nacer y vivir en una sociedad de paz (p. 21).

Afortunadamente esto ya está aconteciendo en Ciudad Juárez, 
donde se han hecho esfuerzos muy importantes para abatir la vio­
lencia en todas las áreas de la vida social y especialmente por parte 
de las instituciones de educación superior. 

Frente a una realidad social cada vez más cruzada por las vio­
lencias, compartir nuestras experiencias educativas en contextos 
de crisis, se convierte no sólo en una tarea obligada, sino también 
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en un testimonio de esperanza y de confianza en nuestras capaci­
dades académicas para construir mejores escenarios de futuro.
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Capítulo 2

Deserción o permanencia ante 
situaciones adversas en el nivel 
secundaria en Ciudad Juárez

Mayra Alejandra Flores Hernández
María Teresa Martínez Almanza 

Universidad Autónoma de Ciudad Juárez

INTRODUCCIÓN

En el periodo 2007 a 2012, Ciudad Juárez, Chihuahua, sufrió los 
efectos de los índices más altos de violencia a nivel histórico (Sil­
va, 2014). A su vez, la mesa de seguridad ciudadana del Fideicomi­
so para la Competitividad y Seguridad Ciudadana (Ficosec, 2013), el 
cuadrante 157 es uno de los que registra mayor número de denuncias 
telefónicas según el Centro de Comunicación, Cómputo, Control y 
Comando (C4), por disparos de armas de fuego. Para Almada (2012), 
el tejido social se rompió y la crisis en esa zona de la ciudad mostró 
su lado más violento. Jóvenes cooptados por el crimen organizado 
con una facilidad fastuosa e impune. 

Estrada (2008) indica que los docentes que cuentan con el perfil 
idóneo de formación son aquellos que en realidad podrían marcar 

luis
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la pauta para iniciar un movimiento con propósitos renovadores 
en la educación. La función de la educación es ayudar y orientar al 
educando para conservar y utilizar los valores de la cultura que se le 
imparten.

Por ende, en este contexto complejo se hacen patentes las pro­
blemáticas sociales, como la exclusión, el rezago educativo, el aban­
dono y la pérdida del interés en la escuela; sin embargo, es necesario 
profundizar en el estudio de la complejidad de este fenómeno, debido 
a las escasas aportaciones a la literatura revisada, que abordan espe­
cíficamente el análisis de la realidad de estos alumnos en situaciones 
adversas, lo cual otorga relevancia al tema de estudio de esta inves­
tigación. En este marco, se plantea la siguiente pregunta: ¿cómo se 
caracteriza el proceso de decisión de permanencia o abandono de es­
tudiantes de secundaria en situaciones adversas?

BASES TEÓRICAS Y CONCEPTUALES

Rodríguez (2005) describe en su investigación sobre la deserción 
escolar que los alumnos y alumnas que con regularidad abandonan 
la escuela presentan bajo rendimiento escolar y proceden de fami­
lias de escasos recursos económicos. 

Almada (2012) afirma que en Ciudad Juárez existe un contex­
to desesperanzador, el que ha carecido de propuestas dignas que 
apoyen los procesos de los adolescentes. No sólo no se ha dado res­
puesta a los nuevos desafíos, sino que cada vez se hace más cruda la 
realidad de una ciudad que aún les debe una educación de calidad, 
que propicie un mejor estatus de vida, no solamente a través de lo 
escolar, sino con una respuesta realmente sólida que dé solución a 
la baja calidad de vida, en lo relacionado con los salarios y empleos 
dignos, los cuales permitirán un cambio cultural de fondo.

Es deseable tener en cuenta las situaciones adversas que viven 
algunos estudiantes, y que se diseñen programas de apoyo y acom­
pañamiento para tratar de evitar el abandono escolar que puede 
truncar las esperanzas de un desarrollo personal armónico. A con­
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tinuación, se presentan las definiciones de los conceptos relevantes 
para la comprensión del tema:
•	 Deserción escolar: según Tinto (1989), el punto de partida se 

centra en la perspectiva del individuo, ya que el hecho de aban­
donar la escuela puede tener significados múltiples y en abso
luto diferentes para aquellos implicados o son afectados por di­
cho comportamiento.

•	 Situaciones adversas: Machado y Santos (2007) las definen como 
el ambiente que se constituye en amenaza a la salud psicológica.

•	 Permanencia escolar: para el Sistema de Información de Ten­
dencias Educativas en América Latina (siteal, 2011) es la con­
tinuación en la trayectoria escolar; se propone como el periodo 
particular en el cual se crean las bases para el desarrollo físico, 
mental y emocional que tiene un impacto en el futuro cercano.

•	 Preparación docente: Zeichner (2010) la propone como toda 
aquella formación del profesorado que determina cómo se des­
envolverá en el campo laboral.

Esta investigación profundizará en el conocimiento de la situación 
de deserción o permanencia en situaciones adversas desde la com­
prensión y el conocimiento de los adolescentes, como de los do­
centes, y con ello se propondrán estrategias que respondan a los 
procesos de inclusión. Es decir, que los alumnos más “problemá­
ticos” (quienes están expuestos a un sinnúmero de situaciones 
adversas) tengan realmente oportunidades de desarrollo escolar y 
humano, teniendo en cuenta que la conducta que presentan es la 
punta del iceberg ante lo que cotidianamente viven en su contexto.

METODOLOGÍA 

Para este estudio se ha elegido el enfoque cualitativo por la flexibi­
lidad que ofrece para la obtención de información, ya que se orienta 
en la comprensión de las acciones de los sujetos en función de la 
praxis.
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La zona seleccionada se localiza al sur oriente de Ciudad Juárez, 
específicamente en Paraje de San Isidro, donde se encuentran las 
escuelas Secundaria Técnica No. 94 y Secundaria Federal No. 21. En 
Paraje de San Juan se ubica la Escuela Secundaria Federal No. 19, y 
en la colonia Olivia Espinoza, la Escuela Secundaria Federal No. 17.

Se trata de un lugar con gran concentración de casas abando­
nadas, pues sus habitantes están empleados en la industria ma­
quiladora en el modelo de outsourcing, y se subemplean vendiendo 
artículos de segunda mano y alimentos, entre otros, esto la con­
vierte en una zona de estudio interesante.

Las entrevistas en profundidad a los principales actores parti­
cipantes permitieron identificar temas relevantes, que inciden en 
la decisión de la permanencia o abandono del sistema escolar, como 
son los siguientes: el contexto, los factores sociales, los factores 
psicológicos, la vinculación y la cooperación.

DESCRIPCIÓN DE LA ZONA DE ESTUDIO

El sur oriente de la ciudad integra espacios caracterizados por casas 
obtenidas mediante crédito del Instituto del Fondo Nacional de la 
Vivienda para los Trabajadores (Infonavit), en su mayoría deshabi­
tadas y usadas como espacio de desechos. Se puede observar basura, 
llantas y escombros, lo cual da pie al aumento de algunas plagas.

Aunado a lo anterior, la zona también se caracteriza por el flu­
jo de personas migrantes de diferentes estados de la República 
mexicana, en busca de oportunidades de trabajo, es decir, de una 
mejor calidad de vida. Existen familias que migran a esta ciudad 
esperando mejorar su situación, pero se topan con otra realidad, en 
la que no encuentran lo que buscan; aunado a todo ello las y los jó­
venes (que también viajan con la familia) se quedan sin espacio en 
una institución académica o son movidos de un lugar a otro, origi­
nándose el problema de postergar la educación.

En los indicadores de educación en 2010, el grado promedio de 
años de escolaridad en Chihuahua llega a 8.8, es decir, a tercer gra­
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do de secundaria, y según el Plan Estratégico de Juárez (2016), hay 
una tasa promedio de deserción de 8.29%. Como se puede observar, 
no son cifras alentadoras para la ciudad.

El trabajo de campo inició en enero-julio de 2016 con la obser­
vación e identificación de las necesidades en la zona, mismas con 
las que ya se tenía previo contacto por el trabajo que se había reali­
zado en el Centro de Asesoría y Promoción Juvenil, A.C. Se colaboró 
en el programa de transición en el que se abordaban temas acadé­
micos, de habilidades para la vida con adolescentes de la zona, con­
centrado hacia el trabajo en el centro, al cual ingresaban jóvenes de 
las secundarias aledañas. Dada la experiencia y la relación cercana 
con las y los adolescentes, así como con las madres, padres o tuto­
res, se fue revelando poco a poco su situación familiar, socioeconó­
mica y de socialización.

El método básico de la investigación fue la teoría fundamentada 
que, según Strauss y Corbin (2002), es una manera de pensar la rea­
lidad social y de estudiarla por medio de técnicas para recolectar y 
analizar los datos, profundizando por medio de la codificación. Para 
integrar los datos, éstos se fragmentaron y conceptualizaron nue­
vamente y de este modo se formularon los resultados de la inves­
tigación. La herramienta de recopilación de datos fue la entrevista 
semiestructurada, ya que es flexible y dinámica, según Díaz, Torru­
co, Martínez y Varela (2013); además, tiene una serie de pasos que 
deben tenerse en cuenta. Las entrevistas tuvieron una duración 
promedio de 30 minutos.

La técnica usada en la obtención de información es llamada snow 
balling o bola de nieve y consiste en realizar una entrevista en la que 
se pide al entrevistado que recomiende a alguien que pueda brindar 
datos relevantes a la investigación. La información fue recolectada 
con el muestreo con propósito, también llamado purposive sampling, 
de tipo no probabilístico. Éste presenta variedad de criterios debido al 
tipo de informantes, ya que en el trascurso de la investigación los da­
tos obtenidos nos dirigieron a otras personas conocedoras del tema; 
este muestreo ha sido usado por autores en entorno académico del 
Instituto Tecnológico Superior de Cajeme (itesca, 2016).



Deserción o permanencia ante situaciones adversas en el nivel secundaria36

Los actores resultantes (entrevistados) fueron los siguientes:

Tabla 1. Actores resultantes.
Entrevistados Núm. de entrevistas

Expertos 2
Directora 1
Subdirectoras 2
Prefectos 8
Madres de familia 2
Jóvenes que desertaron y/o expulsaron 3
Total de entrevistas 18

Fuente: construcción propia con base en trabajo empírico.

Una vez realizadas, las entrevistas fueron transcritas, analizadas y 
codificadas para identificar los temas relevantes que iban surgien­
do. Para citarlas en el trabajo, dicha codificación se hizo tomando 
la primera inicial de los entrevistados y el número de la entrevis­
ta (dependiendo de cuántas personas se hayan entrevistado), por 
ejemplo: E1 = Expertos, entrevista uno. De los hallazgos de las 
entrevistas se generaron 151 códigos, que se fueron refinando has­
ta lograr una reducción de 25, posteriormente se clasificaron por 
grandes categorías de análisis, como se muestra en la tabla 2. Cada 
código fue separado por aspectos positivos (P+) y negativos (N-) 
para mayor claridad en los resultados.

Tabla 2. Frecuencias.
Contexto P+ N- Factores 

sociales
P+ N- Factores  

psicoló-
gicos

P+ N- Vinculación P+ N- Cooperación P+ N-

Aspecto  
socioeco-
nómico

0 24 Modelo 
educativo

1 18 Juicios de 
valor

3 23 Denuncia 1 0 Asesoría 
adultos

2 0

Formación 61 45 Protocolo 1 16 Responsa-
blilidad

10 38 Institucio-
nes

5 5 Seguimiento 3 0

Factores 
de riesgo

3 62 Gobierno 0 2 Privación 
cultural

1 1 Convivencia 1 0 Criterios de 
pertenencia

3 4

Refejo 
social

3 33 Toma de 
decisiones

0 22 Situación 
familiar

15 29 Estrategias 11 18 Abordaje 
integral

6 8

Contexto 1 20 Mecanis-
mos de 
exclusión

5 9 Diferencias 
en la per-
manencia

4 5 Acciones 20 5 Propuestas 15 2

Total 68 184 0 7 67 0 33 96 0 38 28 0 29 14

Fuente: construcción propia con base en trabajo empírico.
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RESULTADOS 

A partir del análisis de las entrevistas y la codificación, se definieron 
cinco temas relevantes que dan respuesta a la pregunta de investi­
gación planteada al principio de este documento. Los temas fueron 
los siguientes: el contexto, los factores sociales, los factores psico­
lógicos, la vinculación y la cooperación.

A continuación, se presenta el apartado de resultados. Duran­
te la elaboración del proyecto se desconocía cómo se realizaban los 
procesos escolares. Según la Constitución Política de los Estados 
Unidos Mexicanos, la escuela básica en la que se encuentra el nivel 
secundario es laica, gratuita y obligatoria; la realidad era que una 
cantidad considerable de adolescentes pasaban por la institución 
(casa) preguntando por la escuela abierta, aun cuando su edad les 
permitía incorporarse al sistema escolarizado.

Lo anterior despertó curiosidad por conocer los mecanismos que 
se tenían en las instituciones educativas, es decir, cuáles eran esos 
factores que favorecían que los estudiantes abandonaran la escuela 
o fueran expulsados de ellas, con el fin de profundizar en el tema. 
Esto es, ¿cómo se caracteriza el proceso de decisión de permanencia 
o abandono de estudiantes de secundaria en situaciones adversas?

Cada uno de los cinco temas ya mencionados que dan respuesta 
a la pregunta anterior, ayuda a la comprensión del fenómeno bajo 
su estudio y su caracterización. A continuación se analizan y desa­
rrollan los subtemas que los integran.

Tema I. Contexto

En todas las entrevistas se encontró, por medio de los docentes y 
expertos del contexto, un gran número de factores, de los cuales 
destacan los siguientes:

Contexto. Se identificó que los adolescentes de la zona aprenden 
del contexto que los rodea y esto afecta tanto su vida como su edu­
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cación, ya que se relacionan con personas que los inducen en las 
drogas. Día a día conviven con un sinfín de situaciones adversas que 
atentan contra su integridad, desde armas de fuego, venta de cristal 
por medio de los adolescentes, riñas callejeras, nidos de maleantes 
en las tapias, prostitución, entre otras, las cuales son señaladas por 
los docentes como factores negativos que deben ser resueltos por las 
familias.

Ejemplo: “Recuerdo un caso en el que un alumno introdujo droga 

a la escuela, se le detectó y en esa situación se le llevó a su casa; su 

mamá no estaba enterada y él nos había dicho que sí, y tratamos 

de rescatarlo, pero el alumno no puso de su parte y llegamos a un 

acuerdo para darlo de baja” (P3).

El contexto de la zona donde se desarrolló la investigación es identi­
ficado por la muestra representativa como conflictivo, con cholos o 
pandillas. En ese lugar vive una gran cantidad de familias flotantes, 
que van y vienen a la ciudad y, según los directivos de las escuelas, 
se constituye como una de las causas por las cuales hay rotación de 
estudiantes.

Las colonias donde se encuentran las secundarias del objeto 
de estudio son áreas de bajos ingresos, lo que hace necesario que 
la mamá, el papá o el tutor trabajen y los jóvenes y niños se en­
cuentren solos o a cargo de otros adolescentes. Es evidente que un 
niño que es criado sin una figura de respeto y guía, no se encuentra 
orientado hacia una educación que le brinde o aporte los elementos 
necesarios para un desarrollo positivo.

Aspecto socioeconómico. Debido a que los adultos trabajan en las 
maquiladoras, los adolescentes se vuelven un recurso importante 
en el cuidado de los hermanos, por lo tanto dejar de estudiar es una 
opción viable. Las familias tienen problemas económicos y un nivel 
educativo bajo, y eso denota el abandono de los adultos hacia sus 
hijos. Se dice que es una zona piojosa.
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Como puede observarse en la gráfica 1, los factores de riesgo 
para los adolescentes son el contexto y la marginalidad, focos rojos 
que se distinguen fácilmente y que requieren atención prioritaria.

Formación. En orden jerárquico se presentan las 18 entrevistas 
realizadas: dos expertos de una asociación civil, una directora, dos 
subdirectoras, ocho prefectos, dos madres de familia y tres jóvenes 
que desertaron o expulsaron del sistema escolarizado. Los entrevis­
tados dicen no estar preparados ante un ambiente tan hostil como 
al que se enfrentan día a día.

La preparación académica de los profesores entrevistados es 
amplia y limitada a la vez; al preguntar sobre sus trayectorias edu­
cativas, se encontró una diversidad de carreras, entre las cuales des­
tacan: licenciaturas en Ciencias Políticas, Administración Pública, 
Ciencias Sociales, en Ciencias de la Comunicación; Especialidad en 
Procesos de Enseñanza-Aprendizaje, Licenciatura en Derecho, Cri­
minología, Psicología, en Administración de Empresas, y cuatro per­
sonas contaban únicamente con estudios de preparatoria. 

De las 18 personas entrevistadas, sólo tres cuentan con estudios 
relacionados con educación, entre ellas dos expertos y una subdi­
rectora, lo que permite afirmar que se requiere contar con personal 
capacitado para desarrollar tan compleja labor educativa en situa­
ciones adversas.

Para conocer el aspecto de formación, se elaboró un análisis de 
frecuencia de palabras de los resultados de las preguntas por gru­
po de actores participantes, en el cual se reflejó lo siguiente: la di­
rectora tiene una frecuencia alta de la palabra padres, y es porque 
a través de la entrevista hace responsables directos justamente a 
los padres de familia y al entorno cercano, catalogando este hecho 
como abandono de los muchachos y niños, pues no se les permite 
permanecer en el sistema escolarizado.
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Figura 1. Análisis de frecuencias de palabras de las subdirectoras,  
elaborado con software N-vivo.

Fuente: elaboración propia con base en trabajo empírico.

Tal parece que las subdirectoras se justifican, ya que hay situaciones 
en particular de las familias que provocan la ausencia de las y los 
jóvenes de las instituciones académicas. Para las subdirectoras, la 
parte central es la escuela y ven la problemática dentro de la insti­
tución; sin embargo, es un reflejo de la comunidad que los rodea, la 
institución académica para ellas no es el problema, pero sus meca­
nismos de exclusión sí lo son.

Tabla 3. El contexto.
Contexto P+ N-
Aspecto socioeconómico 0 24
Formación 61 45
Factores de riesgo 3 62
Refejo social 3 33
Contexto 1 20

Fuente: construcción propia con base en trabajo empírico.

luis
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Gráfica 1. El contexto.

Fuente: construcción propia con base en trabajo empírico.

Tema II. Factores sociales

Modelo educativo. El sistema educativo es otro de los factores 
responsables, ya que se dice que existe una ruptura entre éste y el 
entorno en el que se encuentran las instituciones. Dicho sistema 
presenta serios problemas de vigencia, y se pone de manifiesto la 
necesidad de una adecuación o reformulación del aparato educativo.

El modelo educativo que se refleja es el del conductismo o de 
vieja escuela, que dista de ser eficaz con las nuevas juventudes; se 
describe como carcelario y poco eficiente.

Protocolo. Este concepto se refiere al proceso por el que pasan to­
das y todos los jóvenes cuando son expulsados de las instituciones 
educativas; se dice expulsados porque se cree que es la palabra ade­
cuada ante lo que sucede en las escuelas.
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Cuando se les preguntó si habían dado de baja a los alumnos, 
sólo una persona comentó que no existe tal palabra, ya que el nivel 
de secundaria es obligatorio, y este proceso se maneja como una ne-
gociación que contempla los siguientes pasos:
•	 Hacen la llamada a la mamá, papá y/o tutor.
•	 Los citan en el plantel educativo.
•	 Se lleva una hoja de seguimiento.
•	 Se envían reportes.
•	 Se firman hojas de condicionamiento.
•	 Si la mamá, papá y/o tutor no está de acuerdo en cooperar para 

darle más atención a su hijo(a), se le ofrece que lo cambie a otra 
escuela.

•	 Cuando sí cooperan, el o la joven continúa condicionado(a).
•	 Por último, se firma la baja voluntaria, que se hace efectiva 

cuando la institución lo crea conveniente.

Este proceso de exclusión se lleva a cabo por el desconocimiento 
de los derechos de las y los adolescentes, por parte de las madres, 
padres y/o tutores.

Gobierno. Resulta extraño que sólo dos personas mencionaran al 
gobierno como responsable, de cierta manera, ante un contexto 
como en el que se encuentran inmersas estas instituciones acadé­
micas para brindar los recursos necesarios y mantener la paz.

Sólo una persona realizó una comparación del nivel educativo 
entre Estados Unidos y Ciudad Juárez, en el que destacaba la obliga­
toriedad y la eficacia de los mecanismos de permanencia estadou­
nidenses que en México no se tienen.

Toma de decisiones. Han culpado a la ola de violencia como el mo­
tivo de deserción y de abandono escolar, sin embargo, esta toma de 
decisiones de permanencia está marcada o dirigida por las siguien­
tes causas: actitud, conducta, apatía, faltas de respeto, violencia, 
compromiso, bajas calificaciones, asistencias, consumo o transpor­
te de sustancias ilegales, entre otras.
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Mecanismos de exclusión. Otro factor importante es el descono­
cimiento de los derechos, ya que, de no saberlos, no pueden exigir­
los. Las y los adolescentes quedan a merced de las y los directivos, 
quienes culpabilizan a los adultos y dicen no poder manejar la si­
tuación, por lo que les ofrecen que cambien al o a la estudiante de 
escuela, pues en la que se encuentra no existe un ambiente sano 
para él o ella.

Ejemplo: “Tuvimos el caso de un chico que estaba intoxicado en 

la escuela, pero los papás entienden que ya no es un espacio sano 

para ellos” (S1).

Si encuentran que el o la adolescente consume alguna sustancia ile­
gal, lo mandan a realizarse un diagnóstico (antidoping), con el pro­
pósito de tener más elementos para una propuesta de traslado.

Ejemplo: “Así es, el chico se encontró consumiendo aquí en la es­

cuela, se le dio suspensión y ya no regresó, se le pidió antidoping y 

ya no regresó” (P4).

La situación de exclusión de las y los chicos se agudiza al evidenciarlos 
ante los demás compañeros, también al enviarlos a instancias del 
gobierno como la de Desarrollo Integral de la Familia (dif), que sólo 
colocan en crisis a las familias, lejos de brindar una solución acorde 
a las necesidades.

Tema III. Factores psicológicos 

Juicios de valor. Entre las respuestas se encontró que hay prejui­
cios acerca de las familias de la zona, ya que según los entrevis­
tados 80% de las madres y los padres de familia no se acerca a los 
procesos educativos, sin embargo, no hay una investigación que 
profundice en la problemática, ni existe un diálogo efectivo entre 
los interesados, por ende, se basan en las interpretaciones perso­
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nales de quienes están a cargo en el momento en el que suceden 
algunos altercados comunes a la edad de las y los estudiantes, sin 
atenderse el problema de raíz.

Responsabilidad. Dentro de los resultados generales de la entre­
vista, se responsabiliza a las y los adultos, pues se considera que 
son ellos quienes deberían cuidar la integridad y la educación de las 
y los adolescentes para que tengan una vida próspera. No obstante, 
la situación actual de las y los adultos es decadente, trabajan más de 
diez horas diarias, ganando un salario mínimo de $2,000 por mes, 
con un horario en segundo o tercer turno en la maquiladora, esto 
con el fin de poder llevar a sus hijos o hijas a la escuela. Aunque no 
estén con ellos en la tarde, se quedan con la certeza de que se en­
cuentran seguros en su institución educativa.

Las mamás que ya pasaron por la expulsión de sus hijos comen­
taron estar arrepentidas de dejarlos solos por buscar el sustento 
económico, pero también dicen nunca haber recibido una pizca de 
apoyo del personal de la institución educativa en orientación o ayu­
da en pro de mejorar su maternidad.

Cuando la institución les llamó fueron tratadas como malas 
madres, que no se preocupaban por sus hijos, lejos de preguntar si 
podían ayudar en algo.

Privación cultural. Las familias de la zona carecen no sólo de todo lo 
descrito anteriormente, sino también de toda la parte cultural; no hay 
espacios de convivencia, trabajan largas jornadas laborales y tam­
poco tienen quiénes las auxilien en sus necesidades básicas; tanto es 
así, que carecen de un espacio de dispersión, y por las condiciones de 
la zona no existe contacto con las y los vecinos, por lo que no tienen 
referentes que les brinden una forma de resolución favorable de sus 
conflictos.

Situación familiar. Se dice que la problemática viene de la familia, 
incluso está tan introyectado este pensamiento que dicen sentirse 
culpables por no exigirle a sus hijos asistan a la escuela. Según los 
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docentes, las madres, padres y/o tutores no les ponen atención a 
sus hijos, por lo que es complicado dar solución al problema. 

En lo relacionado con la motivación para que los jóvenes per­
manezcan en la escuela, se sabe que ellos mismos son un recurso 
indispensable, tanto de mano de obra, como a manera de un adul­
to responsable que cuida a los hermanos menores, y que pese a ello 
son humillados diciéndoles burros por carecer de buenas notas es­
colares.

Los jóvenes son descritos por los docentes como individuos 
apáticos, a los que no les interesa la escuela, que tienen situaciones 
complicadas en sus familias. Sus familiares son personas que vie­
nen de diferentes estados del país, que no tienen una estabilidad y 
terminan llevando a sus hijos de un lugar a otro.

Diferencia en la permanencia. Dentro de las diferencias que se en­
cuentran entre los jóvenes que permanecen en la escuela a pesar 
de las adversidades, está el hecho de que las autoridades detectan a 
una madre o un padre que está pendiente de sus hijos.

Por otro lado, dicen que es parte de la motivación intrínseca de 
los jóvenes querer ser alguien en la vida, lo que los mantiene mo­
tivados a continuar sus estudios. Sin embargo, tal parece que el 
contexto los absorbe y no hay nada que les ayude a mantenerlos a 
salvo. 

Ejemplo: “Una niña que era muy inteligente y todo pero el papá an­

daba movido o algo así, resulta que al papá lo mataron y pues la niña 

entró en una depresión, de mal en peor, comenzó a faltar y la mamá 

no le decía nada, no se interesaba por ella, tenía que trabajar y toda­

vía cuidándola a ella, decía la mamá, pues la muchachita por más que 

le decíamos que era muy lista, al final ya no continuó en la escuela, 

ya no supimos qué pasó con ella, pero lo que a mí más me sorprendió 

fue su cambio tan drástico de ser una muchachita muy inteligente y 

aplicada a todo lo contrario” (   ).
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Tema IV. Vinculación

Denuncia. De todos los entrevistados sólo una persona habló acer­
ca de la denuncia como una estrategia intraescolar, para que las y 
los alumnos denunciaran si alguien los trataba mal o los molestaba 
dentro de la institución; sin embargo, se hace necesario que se re­
ciba información acerca de las acciones que pueden ejercer las ma­
dres, padres y/o tutores para defender la integridad de sus hijas e 
hijos, respecto a su trayectoria escolar.

Instituciones. Tienen como aliadas algunas instituciones a donde 
envían a las y los jóvenes que la secundaria no puede atender, las 
cuales son las siguientes: Centro de Atención Primaria en Adic­
ciones (capa), Centro de Asesoría y Promoción Juvenil A.C. (casa), 
Escuela de Psicología e Integración Juvenil, Instituto de la Mujer y 
algunas instancias de gobierno.

Sin embargo, debido a que no se brinda el seguimiento requeri­
do, no se obtienen los resultados deseados. 

Ejemplo: “En una ocasión estaba platicando con la trabajadora 

social sobre una niña que tenía problemas de depresión, y los pa­

pás se mostraban poco interesados en sus condiciones y aunque 

nosotros la canalizamos a instituciones para que la pudieran ayu­

dar, sin la ayuda de los padres o compromiso no se logró mucho, 

la niña terminó abandonando la escuela y hasta donde me enteré, 

creo que se fue a vivir con una tía a otro lugar porque ya no quería 

seguir con sus padres” (P8).

Convivencia. Los directivos y prefectos de las instituciones dicen 
que tratan de identificar cuando los jóvenes tienen problemas y 
hablar con ellos, si está a su alcance los ayudan a solucionar el pro­
blema, pero se quedan cortos ante las necesidades existentes, ya 
que sólo resuelven situaciones no tan graves, y aquello en lo que no 
tienen éxito se queda como mera anécdota.
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Estrategias. Las estrategias que se aplican son las que pide el pro­
grama escolar de la ruta de mejora, algunas actividades de cultura 
aisladas, como la danza y el deporte, a las cuales no puede acceder 
toda la población estudiantil.

Otra estrategia encaminada a la permanencia consiste en con­
dicionar a las y los estudiantes para que uno de sus padres asista a 
clases con ellos por tiempo indeterminado.

Ejemplo: “Sí, fue el caso de una jovencita de 13 años, quien cons­

tantemente estaba metida en situaciones de violencia y se mante­

nía afuera del salón de clases, se platicó con ella y se le puso un 

tutor, se hizo que viniera su abuelita porque vivía con ella y su 

abuelita entraba a clases. Fue la manera en la que hicimos que ella 

permaneciera dentro del salón de clases, pero la abuelita se enfer­

mó, dejó de asistir y ella decidió ya no seguir” (S2). 

Cuando no hay respuesta alguna de la mamá, papá o tutor se hace 
efectivo el protocolo.

Acciones. Las acciones concretas llevadas a cabo en algunas secun­
darias han sido las siguientes: impartir pláticas, establecer com­
promisos con padres y madres de familia para que sus hijos no sean 
dados de baja, y organizar algunas actividades de deporte y cultura 
para motivar la convivencia. Entre las acciones para brindar so­
lución a las problemáticas existentes de los alumnos, se pueden 
mencionar, por ejemplo, el día casual, que los alumnos podían ir 
vestidos como quisieran; que algunos adultos acudieran a tomar 
clases con sus hijos, y que los docentes mejoraran sus habilidades 
personales.

Las estrategias van encaminadas en la ruta de mejora con el 
propósito de disminuir el ausentismo, sin embargo, no han dado los 
resultados esperados.
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Tema V. Cooperación

La asesoría de los adultos es un aspecto relevante, ya que resulta 
indispensable para mejorar el trabajo en equipo, pues brinda los 
andamios necesarios a los alumnos para que permanezcan en su 
trayectoria académica. Sin embargo, en lugar de esto, los padres de 
familia o tutores son llamados a tomar clase junto con los alum­
nos, con el afán no de fortalecer el crecimiento de los lazos intrafa­
miliares y la búsqueda del desarrollo integral de los alumnos, sino 
como una medida en la que los adultos cuidan y obligan a sus hijos 
e hijas a mantenerse ocupados dentro del aula. Cabe mencionar que 
para los alumnos y las alumnas es vergonzoso, ya que están sujetos 
a burlas; en realidad para las familias esta estrategia se convierte en 
una dificultad más a superar.

Seguimiento. El seguimiento es un acompañamiento cercano de los 
casos importantes de las y los adolescentes, quienes deben sentirse 
importantes para alguien, ya sea docente, madre o padre de familia, 
a quien en ocasiones se le culpa; hay mucho que se puede hacer 
desde este apartado para mejorar las estrategias, con el afán de que 
brinden un desarrollo integral a las y los adolescentes.

Criterios de pertenencia. Estos criterios van en dos direcciones: en 
favor o en contra de las y los adolescentes, quienes por su edad bus­
can desarrollar un sentido de pertenencia, el cual irá definiendo su 
forma de ser. En las pandillas o grupos delictivos encuentran dicho 
sentido de manera natural, mientras que en las instituciones educa­
tivas tal pertenencia no se fortalece. Aunque la institución les brinde 
una mascota o símbolo institucional no le encuentran el sentido de 
pertenencia y no logran identificarse. La estrategia de permanen­
cia se debería desarrollar de forma natural, es decir, que ellos y ellas 
propongan su propia mascota o símbolo, decidan las actividades que 
quieren realizar y se sientan parte de las decisiones importantes.



Experiencias educativas con y para jóvenes 49

Abordaje integral. En este apartado se rescatan algunas de las pro­
puestas que pueden convertirse en algo más que acciones y activi­
dades aisladas.

El abordaje integral hace referencia a que si no se cuenta con 
salud, con una economía que abastezca las necesidades básicas, 
con salud mental y con un desarrollo social adecuado, entonces es 
mucho más difícil resolver situaciones adversas.

Aunque lo anterior es una utopía, es importante rescatar lo que 
está al alcance, como el desarrollo social, no sólo buscando una for­
mación adecuada para las y los adolescentes, sino iniciar desde la 
relación que se tiene con las y los adultos y fortalecer el mundo in­
terior de las y los adolescentes para que puedan mantener una esta­
bilidad psicológica y social que les permita continuar su trayectoria 
escolar. Lo mismo se debe desarrollar para las y los adultos, bus­
cando un horario adecuado que les permita mantener la parte eco­
nómica y su capacitación.

DISCUSIÓN 

En concordancia con Blancas (2004), en su estudio de caso, los alum­
nos se ven a sí mismos culpables de su propia decisión, como se 
muestra en los resultados de esta investigación. Se coincide en que 
son víctimas de una política estructural del sistema, como se ha visto 
a lo largo de este trabajo; sin embargo, también plantea que las ins­
tituciones académicas no cuentan con un mecanismo para dar se­
guimiento o apoyo a estudiantes en situación de riesgo de deserción.

En sentido contrario a lo que Blancas (2004) afirma, relativo a 
que pareciese un fenómeno invisible, los resultados de nuestro tra­
bajo muestran que las instituciones cuentan con mecanismos para 
tratar de reducir la deserción, pero se encuentran en dirección con­
traria, hecho que margina a todos los alumnos que no cumplen con 
ciertos lineamientos.

Dentro de la literatura revisada no se encontró el proceso de 
decisión de la permanencia o la deserción escolar, por lo que esta 
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investigación aporta que las instituciones académicas del objeto 
de estudio cuentan con protocolos de marginación escolar en con­
tra de los jóvenes que enfrentan situaciones adversas, lo que atenta 
contra su desarrollo integral.

El proceso es casi carcelario y no se les brinda la oportunidad de 
continuar si sus familias no se comprometen con los acuerdos es­
tablecidos con la escuela; en una problemática con algún alumno o 
alumna, las instituciones cuentan con ciertas medidas antipedagó­
gicas. Este trabajo identificó la existencia de un escenario desola­
dor, pero también la posibilidad de cambiar el panorama existente.

CONCLUSIONES

Está claro que la preparación docente no es la adecuada para tra­
bajar en una zona de riesgo, y no sólo eso, sino que se vulnera la 
situación de los alumnos.

Se concluye que se carece de estrategias que favorezcan la perma­
nencia y que tampoco existe una política ni un protocolo que permita 
que las y los adolescentes continúen sus trayectorias educativas.

Los docentes sólo se centran en la parte académica y conductual 
de las y los jóvenes, lo que no beneficia su estancia en la institución, 
ya que sólo se abordan a partir de etiquetas o prejuicios y se tratan 
como tal, es decir, “si consumió una sustancia ilegal es drogadicto”, 
por lo tanto, no tiene un futuro en la institución.

Para los docentes lo que determina la permanencia es el interés 
propio y unos padres preocupados; se olvidan de que es parte de su 
trabajo ofrecer un seguimiento que aborde los temas comunitarios 
para tener un mayor conocimiento de sus alumnos, con el objetivo 
de favorecer su desarrollo integral.

Las actividades que se ofrecen en las secundarias no son las su­
ficientes para la cantidad de población inscrita, es decir, las posi­
bilidades de los jóvenes de entrar a danza, futbol, escolta, banda de 
guerra, etcétera, son mínimas por lo que no se satisface la demanda 
para favorecer que todos los alumnos y las alumnas disfruten de una 
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actividad que les proporcione bienestar físico, emocional y sentido 
de pertenencia. 

Los factores que pudieran favorecer la permanencia son: el tra­
to personalizado, conocer la historia de cada uno de ellos, reconocer 
sus logros por mínimos que éstos sean, promover el sentimiento de 
que le interesan a alguien, en este caso al docente, quien debe es­
cuchar las necesidades de sus alumnos y alumnas y hacerles saber, 
no sólo que no se les juzga, sino inculcarles que tienen el potencial 
para llegar más lejos.

Otro mecanismo en favor de la permanencia es dirigirlos hacia 
algunas instituciones de la sociedad civil o expertas en el tema, pero 
no de manera obligatoria, condicionando la permanencia, sino que 
el apoyo se brinde de manera natural para no estropear el proceso.

Las y los jóvenes se enfrentan diariamente a situaciones adver­
sas, como el consumo y venta de sustancias adictivas, prostitución, 
entre otras, lo que hace que la permanencia sea el paso por la cuer­
da floja, donde la barra de equilibro está formada por los docentes 
que tienen la posibilidad de influir en una decisión importante para 
la vida de estos jóvenes, si permanecen, día a día tienen la posibili­
dad de cambiar su destino.

El fenómeno de la deserción es multifactorial por lo que no se 
puede partir de la responsabilidad de sólo un actor del entramado, 
todos deben hacer una parte del trabajo para lograr que un proceso 
sea exitoso, es decir, el gobierno es importante, los padres de fami­
lia también deben participar, y los maestros como profesionistas 
deben evaluar el contexto y plantear estrategias ante las situacio­
nes adversas propias de la zona.

REFERENCIAS 

Almada, T. (2012). casa: Un modelo de desarrollo juvenil. [FALTAN DA­
TOS]

Blancas, R. (2004). La deserción escolar en la escuela secundaria. Un es-
tudio de caso. México: Universidad Pedagógica Nacional. 

luis
Resaltado



Deserción o permanencia ante situaciones adversas en el nivel secundaria52

Cutimbo, P. (2008). Influencia del nivel de capacitación docente en el 
rendimiento académico de los estudiantes del Instituto Superior Pe-
dagógico Público de Puno. Tesis de maestría. Universidad Nacio­
nal Superior de San Marcos. Lima, Perú, 114 pp.

Díaz, L., Torruco, U., Martínez, M. y Varela, M. (2013). La entrevista, 
recurso flexible y dinámico. [Faltan datos editoriales]

Ficosec (2013). Fideicomiso para la Competitividad y Seguridad Ciuda-
dana. [Faltan datos editoriales]

Instituto Tecnológico Superior de Cajeme (2016). Entorno Académi­
co. Revista de Divulgación Científica del Instituto Tecnológico Supe-
rior de Cajeme, 16, 1-54.

Machado, E. y Santos, M. (2007). Adolescencia y el uso de sustancias 
psicoactivas: el impacto del nivel socioeconómico. Revista Lati-
no-Americana de Enfermagem, 15(7).

Plan Estratégico de Juárez (2016). Informe Así Estamos Juárez 2016. 
Ciudad Juárez, Chihuahua.

Rodríguez, E. (2005). La deserción escolar en la escuela secundaria No. 
89 Rosario Castellanos. México: Universidad Pedagógica Nacio­
nal.

Silva, D. (2014). Memorias del presente: vida, muerte y resistencia 
en Ciudad Juárez. Revista Mexicana de Ciencias Políticas y Sociales, 
221(59), 345-353.

Sistema de Información de Tendencias Educativas en América La­
tina (2011). Escolarización temprana y permanencia escolar. [Faltan 
datos editoriales]

Strauss, A. y Corbin, J. (2002). Bases de la investigación cualitativa. 
Técnicas y procedimientos para desarrollar la teoría fundamentada. 
[Faltan datos editoriales]

Tinto, V. (1989). Definir la deserción: Una cuestion de perspectiva. 
Revista de Educación Superior, 71(18), 160. 

Zeichner, K. (2010). Nuevas epistemologías en formación del pro­
fesorado. Repensando las conexiones entre las asignaturas del 
campus y las experiencias de prácticas en la formación del pro­
fesorado en la universidad. Revista Interuniversitaria de Forma-
ción del Profesorado, 2(24), 123-149.

luis
Resaltado

luis
Resaltado

luis
Resaltado

luis
Resaltado



53

Capítulo 3

Lectura Inteligente Desarrollo Lector: 
software educativo para apoyar  
a adolescentes con dificultades 
lectoras

Rosa del Carmen Flores Macías 
Universidad Nacional Autónoma de México

Los adolescentes con dificultades lectoras (adl) tienen una par­
ticipación limitada en las prácticas lectoras de su escuela y comu­
nidad, se benefician poco de las situaciones de aprendizaje, y el 
conocimiento de su entorno sociocultural es restringido. Su escasa 
capacidad lectora afecta de forma negativa su percepción sobre sí 
mismos, su motivación para continuar en la escuela y, en general, 
limita sus posibilidades de desarrollo académico. Esta situación, 
además, repercute en su adaptación social a la escuela, enfrentando 
la posibilidad de deserción, y los conduce a actividades socialmente 
reprobables, lo cual repercute en obtener oportunidades laborales 
limitadas (Organización para la Cooperación y el Desarrollo Econó­
micos [ocde], 2016). Estos estudiantes, al no ser apoyados, acaban 
siendo marginados por la escuela.

Sabemos que los adolescentes con dificultades lectoras, al en­
frentarse a las mismas lecturas que sus compañeros, presentan 
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problemas para inferir el significado de las palabras desconocidas y 
también en la modulación de la velocidad a la que leen, ignoran sig­
nos de puntuación y cometen diferentes errores que distorsionan el 
contenido del texto, todo ello contribuye a una pobre comprensión. 
Es común que concluyan un texto y al final sólo tengan una idea muy 
vaga de lo que leyeron. Entre más complejos los textos, crece su aver­
sión por leer y disminuye su percepción de autoeficacia (Flores-Ma­
cías, Otero, Lavallée y Otero, 2010).

LA MANIFESTACIÓN DE LAS DIFICULTADES LECTORAS

Las dificultades de los adl pueden vincularse a dos tipos de proble­
máticas, como la dislexia y las específicas de la comprensión.

La dislexia es un problema complejo de entender, hasta la fecha 
no hay un consenso sobre sus orígenes y las formas de diagnosti­
carlo difieren en el ámbito clínico, escolar y cultural (Al-Yagon et al., 
2013). Se manifiesta desde las primeras etapas de adquisición de la 
lectura. De acuerdo con la International Dislexia Association (cita­
da en Jiménez, 2012) se define como:

Una dificultad específica del aprendizaje que es de origen neuro­

biológico. Se caracteriza por dificultades en la precisión y/o flui­

dez para el reconocimiento de las palabras y por deficiencias en la 

habilidad para deletrear y descifrar las palabras. Estas dificultades 

generalmente provienen de una deficiencia en el componente fo­

nológico del lenguaje que es a menudo inesperado en relación con 

otras habilidades cognitivas y la instrucción en el aula es adecuada. 

La dislexia se manifiesta de forma heterogénea dependiendo de los 
procesos cognoscitivos y de las características del idioma. Aunque 
se sabe que las dificultades en procesamiento fonológico y procesa
miento sintáctico de las personas con dislexia son una constante, 
también se sabe que el desarrollo de otros procesos cognoscitivos 
puede servir como recurso para compensar sus dificultades, como 
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es el caso de las capacidades intelectuales excepcionales (Jiménez 
y Artiles, 2012) o el desarrollo sobresaliente en uno de los procesos 
cognoscitivos básicos (Flores-Macías, Jiménez y García, 2015b). 

Por otra parte, la investigación muestra que las manifestacio­
nes de la dislexia difieren de un idioma a otro. Por ejemplo, el inglés 
es un idioma con una ortografía opaca y una complejidad silábi­
ca elevada y que, por lo tanto, difiere del español que es un idioma 
ortográficamente transparente con una estructura silábica simple 
(Jiménez, 2012). 

La dislexia se puede manifestar de tres formas: dislexia fono-
lógica, en la que los lectores muestran dificultades para leer pala­
bras que no les son familiares y las compensan leyendo las partes 
de la palabra que conocen y adivinando el final; si el vocabulario es 
limitado, esto puede dar lugar a errores, suelen cometer más erro­
res con las palabras funcionales que con las de contenido. Dislexia de 
superficie es la dificultad para leer palabras como un todo, el lector 
lee letra por letra, silabeando con lentitud, sin ritmo y sin respetar 
la puntuación; se le considera una forma leve de déficit fonológico. 
Y la dislexia mixta se caracteriza por una combinación de las dos an­
teriores (Jiménez, 2012).

Algunos estudios con alumnos hispanoparlantes son un apo­
yo para identificar su manifestación. Según Jiménez et al. (2013), se 
llevó a cabo una investigación con 5,000 estudiantes de edades en­
tre 7 y 16 años, inscritos en escuelas urbanas, públicas y privadas 
de España, Ecuador, Chile, Guatemala y México. Se encontró que en 
comparación con estudiantes normolectores, los estudiantes dis­
léxicos se desempeñan más pobremente en tareas de velocidad de 
nombrado, en el conocimiento del significado de las palabras y en 
fluidez en la lectura. Los estudiantes con un perfil disléxico mues­
tran, principalmente, un déficit en tareas de procesamiento sin­
táctico (reflexionar sobre la estructura de las frases y oraciones) y 
conciencia fonológica (reflexionar sobre los elementos del lenguaje 
oral), así como en tareas de procesamiento léxico, éstas son: pro­
cesamiento morfológico y fluidez, procesamiento ortográfico y, en 
menor medida, en conocimiento alfabético y memoria de trabajo. 
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González (2012) identificó que los adolescentes con dislexia pre
sentan una ejecución más pobre en conciencia fonológica, procesa­
miento sintáctico, procesamiento ortográfico, percepción del habla 
y memoria de trabajo, aunque sólo aparecieron diferencias estadís­
ticamente significativas en los cuatro primeros procesos cognos
citivos. 

Serrano y Defior (2012) señalan que una característica distinti­
va de los alumnos con dislexia es el déficit en la identificación de 
la estructura fonémica de las palabras que si bien puede disminuir 
con experiencias educativas positivas, siempre está presente.

Por otra parte, el alumno con dificultades específicas en la com­
prensión lectora, a diferencia de un estudiante con dislexia, posee 
buenas habilidades fonológicas, lee adecuadamente las palabras, sin 
embargo, tiene un desempeño precario en tareas de comprensión.

La comprensión pobre se ha atribuido a deficiencias en el voca
bulario (Defior, Justicia y Martos, 1996; Catts, Adlof y Weismer, 
2006; Suárez, Moreno y Godoy, 2010) y a la capacidad para hacer 
inferencias sobre el significado de palabras nuevas (Cain, Oakhi­
ll y Elbro, 2003); a dificultades en el nivel sintáctico (Nation, Clarke 
y Snowling, 2002; Mokhtari y Thompson, 2006; Cain, 2007; Taylor, 
Greenberg, Laures-Gore y Wise, 2012; Flores-Macías, Jiménez y Gar­
cía, 2015a), así como a deficiencias en la memoria de trabajo, porque 
se dificulta inhibir información irrelevante y actualizar la informa­
ción nueva (Carretti, De Beni, Cornoldi y Romanò, 2005; Abusamra, 
Miranda y Ferreres, 2007); además, tienen dificultades para adecuar 
la lectura a la estructura textual, especialmente con textos expo­
sitivos que varían en la forma de exponer las ideas (Sáenz y Fuchs, 
2002).

Estos estudiantes entienden los textos complejos de forma su­
perficial, emplean estrategias simples y muestran dificultades para 
autorregular el proceso de comprensión (Flores-Macías et al., 2010; 
Sánchez, 1998). Igualmente, se les complica identificar el tema es­
pecífico de cada párrafo, establecer un orden en las ideas (Brown, 
Day y Jones, 1983; Sánchez, 1988), detectar incoherencias semánti­
cas y elaborar inferencias sobre las ideas del texto (Oakhill, Hart y 
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Samols, 2005). Además, muestran problemas en la fluidez lectora, 
tienden a leer muy rápido sin adecuar el ritmo de lectura a la comple­
jidad del texto, descuidando así la prosodia y perdiendo comprensión 
(Tan y Nicholson, 1997; Flores-Macías et al., 2010).

Como puede apreciarse, no es lo mismo tener dificultades con la 
lectura atribuibles a un problema de dislexia, que con la compren­
sión de la lectura, por lo que un programa de apoyo ideal debería 
contener diversidad de actividades que abarquen las necesidades de 
ambas poblaciones. Más aún, dentro de estos dos grandes grupos 
pueden aparecer diferencias individuales, de manera que atender 
a esta población requiere un análisis cuidadoso de las variables que 
contribuyen a sus dificultades. 

PROCESOS COGNOSCITIVOS BÁSICOS  
RELACIONADOS CON LA LECTURA

Dos estudios antecedentes (Flores-Macías, Jiménez y García, 2015 a 
y b) proporcionan información que sirve de base para el desarrollo 
del software educativo Lectura Inteligente Desarrollo Lector (lidl). 
En estas investigaciones, se empleó la batería sicole r (Jiménez, 
2012) y el software Lectura Inteligente Básico (Flores-Macías et al., 
2010). Aunque los estudios mostraron que los adl mexicanos ante 
tareas de comprensión, se diferencian en forma estadísticamente 
significativa de sus pares normolectores en tareas de procesamien­
to sintáctico, también se encontró que se trata de un grupo hete­
rogéneo, que muestra fortalezas y dificultades en el desempeño en 
diferentes procesos cognoscitivos básicos asociados a la lectura. En 
la figura 1 se aprecia que en algunas de las tareas del sicole su des­
empeño se ubica por arriba del percentil 50, en tanto que en otras se 
encuentra por debajo. En el diseño de propuestas educativas se de­
ben considerar actividades que potencien el valor de las fortalezas 
para atenuar las dificultades. 



Lectura Inteligente Desarrollo Lector: software educativo58

Figura 1. Porcentaje de adl que presenta fortalezas (PC ≥ 50)  
y dificultades (PC ≤ 5 0) en los procesos cognoscitivos básicos.

Nota: Procesamiento sintáctico (PS); Comprensión lectora (CL); Latencia en el nom-
brado (LN); Velocidad Lectura Oral Texto Informativo (VLOTI); Velocidad Lectura 
Oral Texto Narrativo (VLOTN); Velocidad de Nombrado (VN); Conciencia Fonoló-
gica (CF); Percepción del Habla (PH); Memoria de Trabajo (MT). (Adaptado de Flo-
res-Macías, Jiménez y García, 2015b.)

LOS EJES BÁSICOS EN LA ATENCIÓN A LOS ADOLESCENTES  
CON DIFICULTADES LECTORAS

Los programas de apoyo deben pensarse considerando potenciar de 
manera integral el desarrollo de todos los procesos cognoscitivos 
asociados a la lectura, principalmente aquellos que se refieren a los 
ejes de fluidez, comprensión y procesamiento sintáctico. Enseguida 
revisaremos de manera breve la relevancia de estos tres ejes de la 
lectura.
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•	 Fluidez lectora. Leer rápido y sin errores de pronunciación no es 
necesariamente lo mismo que leer con fluidez. El National Rea-
ding Panel (2000) indica que son necesarias la exactitud, velocida­
d y expresión adecuada para que el lector atienda al significado 
del texto más que a los mecanismos lectores. Algunos alumnos 
con dificultades lectoras suelen leer rápido, pero no consiguen 
buenos resultados en el reconocimiento automático de la pa­
labra y tampoco leen con la adecuada prosodia (acentuación y 
empleo adecuado de los signos de puntuación), en consecuencia 
sus resultados en tareas de comprensión son pobres, se ubican 
por debajo del percentil 25, tomando como referente a su grupo 
escolar de pertenencia (Flores-Macías et al., 2010). 

•	 Comprensión lectora. Reading Study Group (Grupo de Estudio de 
Lectura rand, 2002), a partir de una revisión de la investiga­
ción, concluye que la comprensión lectora es un proceso activo, 
constructivo y de formación de significados en el cual el lector, 
el texto y la actividad juegan un papel central. Al comprender, el 
lector pone en juego diferentes recursos cognoscitivos (conoci­
mientos y estrategias) y afectivos (un propósito para la lectura, 
un interés en el contenido que está siendo leído, percepción de 
autoeficacia, motivación intrínseca o extrínseca). 

De acuerdo con el rand, la comprensión se refiere a los cono­
cimientos, experiencias y capacidades que el lector pone en juego 
al crear un significado para un texto. Los anteriores son indicado­
res de la comprensión los cuales muestran qué tanto se entendió 
de lo que trata un texto, o qué tantas ideas del texto se recuerdan 
o pueden asociar entre sí o con lo que ya se conoce, para construir 
una interpretación o usar el conocimiento nuevo y el pasado. La 
comprensión también se refiere a las estrategias que se emplean 
para dar un significado a la información presentada en el texto, las 
cuales varían en función del tipo de texto y la información conte­
nida y de los conocimientos previos que el lector traiga a la acti­
vidad de lectura.
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•	 Procesamiento sintáctico. El procesamiento sintáctico es un pro­
ceso cognoscitivo mediante el cual el lector establece relaciones 
entre las diferentes palabras que componen una oración, asig­
nándoles una función gramatical. Su desarrollo inicia a temprana 
edad con la asimilación de las reglas gramaticales y continúa 
hasta la adultez; con las estructuras iniciales se aprende a ex­
presar y entender oraciones cada vez más largas y complejas en 
relación con otros componentes lingüísticos y en función de la 
experiencia y el contexto sociocultural (Nippold, Hesketh, Du­
thie y Mansfield, 2005). Las investigaciones indican relaciones 
importantes entre procesamiento sintáctico y otros procesos 
cognoscitivos, como la memoria de trabajo que se asocia con las 
dificultades en procesamiento sintáctico cuando incrementa la 
complejidad de las oraciones (por ejemplo, oraciones con cláu­
sulas relativas en el centro de la oración); también, se sugiere 
una relación con el procesamiento fonológico (Leikin y Bous­
kila, 2004; González, 2012; Mariángel y Jiménez, 2016) y con el 
vocabulario, conocimiento gramatical y habilidades lingüísti­
cas (Cain, 2007). El procesamiento sintáctico es esencial para 
dar significado a lo que se lee, por lo que un desarrollo limitado 
influirá en la manifestación de los problemas de comprensión 
lectora. Adquiere un papel más relevante en la manifestación de 
problemas de lectura en la medida en que otros procesos bási­
cos, como los fonológicos o los de memoria de trabajo, se han 
desarrollado (Flores-Macías et al., 2015 a y b). 

Los hallazgos de los estudios anteriores y los referentes ya citados 
permitieron identificar que si bien los adl ya no presentan las pro­
blemáticas que suelen manifestarse en lectores con dificultades en 
edades más tempranas, como las relacionadas con la memoria de 
trabajo o con la conciencia fonológica, presentan dificultades en ta­
reas de procesamiento sintáctico, en las cuales son marcadamente 
inferiores al resto de sus compañeros. Estas dificultades se correla­
cionan con un pobre desempeño en tareas de comprensión lectora, 
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tanto en el sicole como en Lectura Inteligente. Los adl de secundaria 
muestran también un logro magro en tareas de vocabulario, identi­
ficación de sinónimos y antónimos, y construcción de inferencias en 
las tareas de Lectura Inteligente. Esta evidencia nos permitió iden­
tificar con certeza que el software lidl debería:

1.	 Orientarse a los aspectos de fluidez y enseñar a autorregular el 
ritmo de lectura y ampliar el vocabulario para favorecer el reco­
nocimiento automático de la palabra.

2.	 Tener un diseño ex profeso para aquellos aspectos relacionados 
con la comprensión, específicamente en lo referente al empleo 
de estrategias y la elaboración de inferencias para derivar el sig­
nificado de palabras desconocidas. 

3.	 Incluir tareas específicas para potenciar el desarrollo del proce
samiento sintáctico como son concordancia género-número, 
tiempos verbales, uso de palabras funcionales, expresión de ideas 
en oraciones gramaticalmente correctas, etcétera. 

En los siguientes apartados presentaremos cómo se estructuró el 
contenido de lidl; no obstante, primero describiremos brevemente 
la plataforma Lectura Inteligente.

LA PLATAFORMA DE LECTURA INTELIGENTE

lidl es una versión adaptada del software Lectura Inteligente desarro­
llado en la facultad de Psicología de la Universidad Nacional Autóno­
ma de México (Flores-Macías, Otero, Lavallée y Otero, 2010). Integra 
diferentes mecanismos perceptuales, cognoscitivos, motivacionales 
y sociales en el proceso de lectura, atendiendo las necesidades espe­
cíficas de lectura de diferentes poblaciones. Su principal objetivo es 
ayudar a los estudiantes a convertirse en lectores fluidos y estraté
gicos. Diferentes versiones de Lectura Inteligente han demostra­
do ofrecer las estrategias de lectura más efectivas para mejorar la 
fluidez y la comprensión lectora en la población media, secundaria 
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y universitaria (nueve escuelas secundarias en la Ciudad de México, 
así como escuelas graduadas en Psicología, Derecho y Medicina de 
las universidades públicas y privadas han incorporado li en su cu­
rrículo). Las mejoras significativas en los resultados de la alfabeti­
zación motivaron el desarrollo de una nueva versión para apoyar las 
habilidades de lectura de los adolescentes con dificultades lectoras.

La plataforma Lectura Inteligente que alberga a lidl cuenta con 
tres módulos, que interactúan a partir de la base de datos que se ge­
nera, mismos que se describen a continuación (véase la figura 2). 

•	 En el módulo del Lector, el usuario desarrolla ejercicios y activi­
dades e interactúa en línea con su tutor. Registra los avances de 
los usuarios considerando tres indicadores: velocidad, compren­
sión y lectura eficiente (proporción de velocidad y comprensión). 
El módulo consta de una evaluación inicial, una final y lecciones. 
Cada una se compone de: introducción en la que en forma breve 
pero sustancial, se explican temas relacionados con la actividad 
del lector o conocimientos sobre la lectura; prácticas de diferen­
tes recursos para mejorar la fluidez, la comprensión y el proce­
samiento sintáctico. El contenido en lidl se articula alrededor de 
un texto base del que se desprenden diferentes actividades. 

•	 En el módulo del Tutor, el agente educativo valora avances y 
necesidades de apoyo específicas de cada alumno. Facilita acti­
vidades de supervisión, apoyo, retroalimentación, evaluación y 
reflexión sobre el desempeño, que en el caso de lidl se presen­
tan en forma presencial y también virtual. Posibilita consultar: 
las respuestas en cada ejercicio de los alumnos, las gráficas in­
dividuales y grupales que el programa actualiza en tiempo real y 
cada una de las actividades que se presenta a los alumnos (véase 
la figura 5).

•	 El módulo del Administrador se usa para organizar el diseño 
instruccional y desarrollar contenidos. Permite la adecuación 
de contenidos y actividades en tiempo real. El sistema de li usa 
la programación estándar Linux/Apache/MySQL/PHP (lamp), 
esto permite una presentación dinámica de la información para 
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usuarios y tutores, la recolección de datos en tiempo real y la 
interacción alumno-tutor. No requiere la instalación de un sof-
tware especial, se trabaja en la nube y los usuarios pueden acce­
der empleando sus PC o tabletas.

Figura 2. Interacción entre los módulos de Lectura Inteligente  
(adaptado de Flores-Macías, Otero y Sáenz-Otero, 2017).

Módulo Administrador
Creación contenido educativo y diseño instruccional

   

            

DISEÑO EDUCATIVO DE LECTURA INTELIGENTE  
DESARROLLO LECTOR

Integrado por siete lecciones, lidl permite la evaluación diagnós­
tica (ed) y la evaluación final (ef). El contenido de cada lección está 
articulado de un texto base, expositivo o narrativo, adecuado para 
el nivel secundaria, que plantea actividades para tres ejes: fluidez, 
comprensión y procesamiento sintáctico. En total presenta 207 ac­
tividades, 29 por lección en promedio. Las figuras 4 y 5 muestran 
ejemplos de estas actividades.

Base de datos

Contenidos del curso

Mensajería

Resultados

Módulo del Usuario
Actividades lectoras.  
Interacción con tutor.

Módulo de Tutor
Supervisión de alumnos  

grupal e individual.  
Interacción con alumnos.

Monitor progress and send 
feedback
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En la figura 3 se exponen esquemáticamente las diferentes ac­
tividades que se integran a lidl para cada eje, y en la figura 4, ejem­
plos de cómo se presentan al lector al trabajar en el software. 

Los ejercicios que ayudan a aumentar la fluidez en lidl tienen la 
finalidad de incidir en la velocidad de la lectura (palabras leídas por 
minuto), en el reconocimiento automático de la palabra y en la en­
tonación. La meta es que los lectores aprendan a modular el ritmo al 
que leen en función del tipo de texto y las metas. Considerando que 
algunos de los adl leen muy lento y otros demasiado rápido, lidl se 
programó en un rango de entre 80 y 400 palabras por minuto (ppm). 

Los ejercicios de comprensión pretenden que el lector desarro­
lle estrategias para antes, durante y después de la lectura, articule 
el empleo de conocimientos previos para construir un significado 
de las ideas del texto, reflexione a partir de inferencias para derivar 
nuevo conocimiento o interpretar las ideas del texto y se familia­
rice con la estructura de diferentes tipos de textos (cuentos, divul­
gación científica, periodísticos, chistes, etcétera) que se presentan, 
además del texto base ya mencionado. 

Los ejercicios de procesamiento sintáctico son el puente entre la 
fluidez y la comprensión. Están orientados a fortalecer el uso correcto 
del signo de puntuación, a emplear de forma adecuada la concordan­
cia gramatical (género-número), expresar correctamente una idea 
(sujeto, verbo, complemento) y usar palabras funcionales (artículos y 
preposiciones).

El software lidl ofrece diversas formas de retroalimentación 
dirigidas a los usuarios, pensadas para crear una motivación posi­
tiva hacia la lectura y orientadas al desarrollo de diferentes estra­
tegias, así como para aprender a regular su velocidad y no sacrificar 
la comprensión, problema que, como ya se vio, requiere atención en 
adl. El programa informa al alumno respecto a su avance en la lec­
ción y también le sugiere qué hacer para mejorar sus puntajes. Los 
parámetros que presenta al lector se establecieron para responder 
de manera específica a las necesidades de los adl. 
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Figura 3. Ejes y actividades del software Lectura Inteligente Desarrollo Lector.

Fluidez

• Reconocimiento automático de las palabras: 
sinónimos, antónimos, homófonos, pseudopa-
labras.

• Lectura de textos narrativos, frases y oraciones 
a velocidades cambiantes.

• Ampliación del campovisual.
• Actividades de memoria.
• Ejercicios de conciencia fonológica.

Procesamiento sintáctico

• Identificación de uso adecuado de signos de 
puntuación.

• Identificacion de oraciones gramaticalmente 
correctas.

• Identificación de oraciones que expresan 
correctamente una idea. 

Comprensión

• Un texto base articula la actividad en la leccion.
• Ejercicios de vocabulario previos a la lectura del 

texto base.
• Uso de marcadores textuales para predecir 

contenido y activar conocimientoprevio.
• Lectura párrafo por párrafo.
• Identificación de la idea principal en cada 

párrafo.
• Repaso de vocabulario.
• Escritura de ideas y expresión de opiniones.
• Después de la lectura independiente de cada 

párrafo, se presenta el texto completo.
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Figura 4. Ejemplos de actividades en Lectura Inteligente Desarrollo Lector para los 
ejes de fluidez, comprensión y procesamiento sintáctico.

I. Fluidez lectora

1.	Ampliar campo visual. 
Aparecen frases y ora-
ciones a un ritmo que 
incrementa. Preguntas 
sobre contenido explí-
cito.

2.	Regular el ritmo de 
la lectura, el texto 
va desapareciendo 
a una velocidad que 
aumenta a lo largo del 
programa.

3.	Reconocimiento auto-
mático de palabras del 
texto base.

luis
Text Box
Las pantallas de esta figura 4   no reúnen las condiciones en resolución  para imprenta. Favor de enviarlas en  alta resolución. 
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II. Comprensión

B.	Lectura indepen-
diente de párrafos. El 
lector decide el tiempo. 
Preguntas sobre ideas 
principales.

C.	Lectura integral del 
texto base. Se presenta 
completa la lectura 
que anteriormente 
fue leída por párrafos. 
Preguntas de opción 
múltiple que implican 
el recuerdo del 
contenido explícito 
o la elaboración de 
inferencias.

A.	Exploración del texto 
y uso de marcadores 
textuales (títulos, 
subtítulos e imágenes).

continúa
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III. Procesamiento sintáctico

II.	Identificación de  
oraciones gramatical-
mente correctas en 
diferentes tiempos 
verbales

I.	 Expresión gramatical
mente correcta de 
ideas.

La tabla 1 ofrece un ejemplo de cómo está constituida cada una de las 
lecciones, y la figura 5 presenta una muestra del desempeño de un 
alumno, mismo que puede ver el maestro desde el módulo del asesor.

En el ejemplo de la figura 5, se puede apreciar que tanto alumno 
como profesor pueden consultar la fecha en la que se realizó la acti­
vidad, el tipo de actividad, la categoría de las palabras del texto, las 
preguntas que se presentan, los puntos acumulados del alumno por 
sus resultados en las distintas actividades y los tres indicadores 
de la plataforma: velocidad, comprensión y lectura eficiente (más 
adelante se describen). Algunos ejercicios brindan la posibilidad de 
repetición (en la figura 5 se señala con una flecha la fila correspon­
diente) cuando el puntaje obtenido es inferior a 60% de aciertos. En 
estos casos, las tareas se vuelven a presentar, pero en un orden dis­
tinto, de manera que el estudiante debe analizar y reflexionar sobre 

continúa

luis
Resaltado
AQUÍ DECÍA "Señalados en azul", PERO COMO SUPONEMOS QUE LA OBRA SE PUBLICARÁ EN UNA TINTA, AGREGAMOS ESTE TEXTO.
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la respuesta correcta. En estos casos, el programa computa el pro­
medio de aciertos. También se puede leer lo que el alumno escribió 
(tx) ante preguntas específicas. De así decidirlo, el alumno puede 
regresar a un ejercicio cuantas veces lo desee, pero la calificación 
inicial no se modificará.

Tabla 1. Ejemplo de la estructura de una lección en lidl.
Título de la actividad Eje

1. La guía visual Comprensión

2. Ranura Fluidez

3.Marcadores textuales (texto Atrápame si puedes) Comprensión

4. Vocabulario de la lección Comprensión

5. Segmentación de oraciones Fluidez

6. Lectura de oraciones, memoria de trabajo Fluidez

7. Elegir una lectura de entre dos textos narrativos Fluidez

8. Identificar la idea principal Comprensión

9. Atrápame si puedes, primer párrafo Comprensión

10. Elige la oración en la que se usa bien el punto y la coma Procesamiento sintáctico

11. Atrápame si puedes, segundo párrafo Comprensión

12. Elige la palabra donde la “c” suena como en “ciencia” Fluidez

13. Ejercicios de memoria Fluidez

14. Atrápame si puedes, tercer párrafo Comprensión

15. Segmentación de palabras Fluidez 

16. Organización de palabras para formar una oración Procesamiento sintáctico

17. Atrápame si puedes, cuarto párrafo Comprensión 

18. Adivinanzas sobre insectos Comprensión

19. Chiste de insectos Comprensión 

20. Lectura eficiente (texto Atrápame si puedes) Comprensión

21. Sinónimos Comprensión

22. Pirámide Fluidez

23. Borrado Fluidez

24. Elegir uno de dos textos narrativos Velocidad

25. Organización de palabras para la expresión de ideas Procesamiento sintáctico

26. Opinión, ¿qué te pareció leer con la guía visual? Comprensión
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Esta figura la ampliamos un poco para que sea apreciara mejor. Ojalá pudieran enviarla en alta resolución.
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ESTUDIOS PARA LA EVALUACIÓN DE LOS EFECTOS  
DE LECTURA INTELIGENTE DESARROLLO LECTOR

Si bien, el software lidl se desarrolló a partir de la identificación de 
necesidades específicas de los adl, se consideró indispensable eva­
luar su efecto en el desempeño lector de los alumnos. Con este fin 
se llevaron a cabo dos estudios: uno longitudinal, cuyo objetivo fue 
hacer un seguimiento de los alumnos trabajando en lidl a lo largo 
del año escolar, y otro comparativo, para analizar si este software 
lidl ayudaba a disminuir la brecha entre adolescentes normolec­
tores y adl. 

Estudio longitudinal 

En el estudio longitudinal participaron 24 alumnas y alumnos de 
primer grado de secundaria que llevaron lidl durante el ciclo es­
colar 2015-2016. Se trata de una muestra intencional de sujetos 
tipo (García, 2009) los cuales cubrían las siguientes características: 
fueron identificados por el profesor responsable del programa de 
lectura en el aula de cómputo como lectores con dificultades, pues 
puntuaron abajo del percentil 25 en la evaluación de comprensión 
lectora en el software Lectura Inteligente Básico, además mostraban 
un bajo desempeño escolar. 

Los estudiantes trabajaron en el software una vez por semana en 
sesiones con duración de 40 a 50 minutos. Contaron con el acompa­
ñamiento de un tutor que fortalecía la motivación hacia la lectu­
ra, el sentido de autoeficacia al leer, la autorregulación en el empleo 
de las estrategias de comprensión y la guía hacia la reflexión sobre 
cómo mejorar aprovechando las fortalezas.

Para cada lección se considera el desempeño en tres indicado­
res: 1. Comprensión evaluada mediante preguntas de opción múl­
tiple (se puntúa de 0 a 100); 2. Velocidad: número de palabras leídas 
por minuto (se puntúa de 80 a 400); 3. Lectura eficiente (proporción 
entre velocidad y lectura eficiente, se puntúa de 10 a 50). 
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Figura 6. Desempeño de los adl durante las lecciones y evaluaciones  
de Lectura Inteligente Desarrollo Lector.
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En la figura 6 se observa que en general el desempeño en compren­
sión y lectura eficiente en las lecciones es superior a las evaluacio­
nes diagnóstica y final; el promedio de palabras leídas por minuto 
muestra un decremento a lo largo del programa, lo cual implica que 
los alumnos aprendieron a modular su velocidad y, al menos en las 
lecciones, esto repercutió en su desempeño en comprensión y lec­
tura eficiente. Cabe mencionar que el decremento que se aprecia en 
la Evaluación Final se puede atribuir a que los alumnos conocen que 
es una evaluación y con frecuencia se ponen nerviosos. Este efecto se 
ha observado en todas las poblaciones que han usado la plataforma 
de Lectura Inteligente.

Estudio comparativo

Con el objetivo de evaluar los avances de los alumnos que cursa­
ron lidl en relación con sus compañeros de grupo que llevaron el 
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programa Básico, se realizó un estudio comparativo pretest-pos­
test. Por un lado, participaron alumnos de primer grado de una 
secundaria pública del ciclo escolar 2015-2016, distribuidos en dos 
grupos: adolescentes con dificultades lectoras que cursaron lidl a 
lo largo del año escolar (N = 24), que formaron parte del estudio 
longitudinal ya descrito; por otro lado, adolescentes normolecto­
res cursaron Lectura Inteligente Básico, diseñado para el nivel 
secundaria (N = 24). Se trata de una muestra intencional de su­
jetos tipo (García, 2009) que cubrían las siguientes características: 
cursaron Lectura Inteligente Básico y su desempeño en el software 
se ubicó en el promedio del grupo. Esta última muestra se extrajo 
de una población de 198 alumnos, quienes fueron asignados a cada 
grupo considerando el criterio del profesor, su desenvolvimien­
to en la Evaluación Diagnóstica de Lectura Inteligente Básico y su 
desempeño escolar.

Los alumnos trabajaron en su programa (lidl o el li Básico) en 
el aula de cómputo en sesiones de 50 minutos una vez por semana a 
partir del tercer mes del año escolar, a excepción de las semanas en 
las que por diversas razones la actividad se suspendía. Un tutor apo­
yó a los alumnos que cursaban lidl y el maestro de grupo supervisó 
al resto.

Para la evaluación se tomó en cuenta el desempeño de los alum­
nos en la lectura de dos textos de tipo expositivo, uno en la Eva­
luación Diagnóstica al inicio del año escolar y otro en la Evaluación 
Final al concluir el ciclo. Se consideraron tres indicadores: 1. Com­
prensión: evaluada mediante preguntas de opción múltiple (de 0 a 
100 puntos); 2. Velocidad: número de palabras leídas por minuto (de 
80 a 400 puntos); 3. Lectura eficiente: proporción entre velocidad y 
lectura eficiente (de 10 a 50 puntos). 

En la tabla 2 se aprecia que en la ed, el grupo normolector es su­
perior en los tres indicadores y que en la ef, estas diferencias decre­
cen, excepto para el indicador de velocidad lectora.

De acuerdo con la prueba de normalidad Shapiro-Wilk los datos 
de la muestra no se ajustaron a la norma, por lo que para probar la 
hipótesis sobre si las distribuciones de ambos grupos diferían entre 
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sí en los tres indicadores, se realizó la prueba U de Mann-Whitney 
de muestras independientes, de la cual se obtuvieron los siguientes 
resultados (véase la tabla 3).

Tabla 2. Comparación entre alumnos que cursaron Lectura Inteligente  
Desarrollo Lector y normolectores.

Grupo Comprensión 

ed

Velocidad

ed 

Lectura 
eficiente

ed 

Comprensión

ef

Velocidad

ef 

Lectura
eficiente

ef 

adl
Media 44.04 158.96 12.10 63.75 161.04 20.8
dt 14.73 42.99 4.1 19.11 22.88 8.3

Normo-
lector

Media 60.75 169.67 18.80 69.96 294.79 25.0
dt 20.73 33.95 8.0 15.56 76.73 9.8

Nota: Evaluación diagnóstica (ed); evaluación final (ef).

Tabla 3. Comparación entre grupos lectores de adl y normolectores.

Compren-
sión 

ed

Velocidad 

ed 

Lectura 
eficiente

ed 

Com-
prensión

ef

Velocidad 

ef 

Lectura 
eficiente

ef 

U de Mann-
Whitney

144.00 225.00 146.00 240.00 2.00 213.00

W de Wilcoxon 444.00 525.00 446.00 540.00 302.00 513.00

Z -3.04 -1.30 -3.32 -1.03 -5.90 -1.62

Sig. asintótica 
(bilateral)

.00 .19 .00 .31 .00 .10

Nota: Evaluación diagnóstica (ed); evaluación final (ef).

En la ed, los grupos difirieron de forma estadísticamente significa­
tiva sobre los indicadores de velocidad, comprensión y lectura efi­
ciente, por lo que para estos casos se rechaza la hipótesis nula. En 
la ef, los grupos difirieron de forma estadísticamente significativa 
en lo que se refiere a velocidad, por eso también para este caso se 
rechaza la hipótesis nula.

Si bien el grupo de adl no modificó de forma significativa el nú­
mero de palabras que leía por minuto y siguió difiriendo del grupo 
normolector, aprendió a modular la velocidad a la que leía: al prin­
cipio lo hacía de forma precipitada sin detenerse en la comprensión 
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de las ideas del texto y al final lo hacía de forma más regulada. Así, 
al concluir, no difería de forma estadísticamente significativa del 
grupo normolector en cuanto a comprensión y lectura eficiente. 

Una limitante del estudio es que los alumnos fueron compara­
dos sólo con dos textos; en el futuro sería importante extender la 
comparación con otras actividades lectoras. Igualmente, evaluar si 
los logros en el programa se extienden a otras actividades acadé­
micas de los alumnos. 

CONCLUSIONES

Hasta donde sabemos no existe en español alguna herramienta 
como lidl, una experiencia en línea de aprendizaje integral de la 
lectura dirigida principalmente a adolescentes con dificultades lec­
toras. Existen otras aplicaciones en las que se emplea la tecnología 
que también han sido exitosas (por ejemplo, Rojas y Jiménez, 2012), 
pero no se enfocan de forma integral en los tres ejes que trabaja 
lidl, ni están albergadas en la nube o cuentan con la posibilidad de 
asesoría en línea sincrónica o asincrónica. Ambas características 
facilitan el acceso a estudiantes, sin importar dónde se encuentren, 
y al tutor/profesor, con el fin de ofrecer un apoyo centrado en las 
necesidades particulares de cada alumno.

Es importante recalcar que lidl no sólo permite a los estudiantes 
mejorar en su capacidad lectora, sino que también tiene un impacto 
positivo en su autoestima, autoconcepto y autoeficacia al leer, ya que 
se minimiza el sentimiento de “no leer bien”. El software lidl motiva 
a los estudiantes a completar los ejercicios, ya que parte de sus carac­
terísticas los retroalimenta en su desempeño, además de favorecer la 
autorregulación en el empleo de estrategias durante la lectura.

Una restricción importante de lidl es que requiere el acompa­
ñamiento de un profesor que oriente y guíe a los adolescentes en las 
actividades, principalmente en las primeras lecciones donde pue­
den mostrarse inseguros o renuentes. Esto puede dificultar su apli­
cación en aulas de 50 alumnos, coordinadas por un solo maestro.
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La atención a las dificultades lectoras en la adolescencia re­
quiere programas educativos diseñados ex profeso como es el caso 
de lidl. Si las experiencias lectoras en la escuela no se adaptan a las 
necesidades y fortalezas de los adolescentes con dificultades en la 
lectura, ellos mostrarán rechazo hacia actividades de aprendizaje 
que involucren el texto escrito, en especial si no responden ni a sus 
intereses ni a sus necesidades como lectores y les implican un reto 
enorme en el que no cuentan con apoyos. Este último es un panora
ma común que enfrenta en México un adolescente de secundaria con 
dificultades lectoras, quien vive experiencias constantes de fracaso 
y frustración. Con herramientas como lidl podemos revertir esta 
situación.
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Capítulo 4

Los jóvenes mexicanos y el 
pensamiento crítico-científico.  
Una relación compleja

Juan Carlos Silas Casillas 
iteso, Universidad Jesuita de Guadalajara

La educación es un elemento transformador de la sociedad. La 
acción de las instituciones educativas procura que los jóvenes par­
ticipantes desarrollen las habilidades suficientes para realizar un 
análisis crítico de la realidad, el cuestionamiento del estatus que 
guardan las cosas y la proposición de alternativas para incidir en 
ella y lograr la transformación, sin embargo, esta noble intención 
no se da en la realidad (Betancourth, 2015). 

En el caso mexicano, la inconsistencia entre el deseo formativo 
y los resultados logrados puede percibirse fácilmente en casi todos 
sus niveles educativos, especialmente entre el final de la educación 
obligatoria y el inicio de la superior. Datos de la ocde (2016) que dan 
cuenta de los resultados obtenidos por los jóvenes evaluados en el 
Programme for International Student Assessment (pisa) muestran 
que en nuestro país los muchachos de 15 años no han tenido un des­
empeño alto. En la evaluación del año 2015 registra un promedio 
mexicano de 423 puntos en lectura (493 es el promedio de la ocde), 
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408 en matemáticas (490 en la ocde) y 416 en ciencias (493 es el pro­
medio del organismo internacional). Menos de 1% de los alumnos 
logró estar en los niveles 5 o 6, considerados como avanzados.

Estos resultados tienen muchas explicaciones, que van desde 
la pobre infraestructura en las escuelas, rigideces o debilidades en 
el plan de estudios y la forma en que se han secuenciado los conte­
nidos o actividades. También se habla de hábitos de estudio ina­
decuados por parte de los alumnos, o prácticas docentes que no 
apoyan el aprendizaje de los estudiantes. Sobre este asunto en par­
ticular, el reporte que aborda a México refiere:

Las maneras en que los docentes enseñan ciencias tienen una aso­

ciación más fuerte con el rendimiento en ciencias y con las expec­

tativas de los estudiantes de trabajar en una carrera relacionada con 

las ciencias que los recursos humanos y materiales de los depar­

tamentos de ciencias, incluyendo las cualificaciones de los docentes 

o el tipo de actividades extracurriculares ofrecidas a los estudian­

tes… Casi en todas partes, los estudiantes cuyos profesores ex­

plican y demuestran ideas científicas, y discuten las preguntas de 

los estudiantes en la mayoría de sus clases, obtienen puntajes más 

altos en ciencias. En México, y luego de tomar en consideración el 

estatus socioeconómico, los estudiantes cuyos profesores explican 

y demuestran ideas científicas en varias o en todas las clases ob­

tienen 26 y 21 puntos más, respectivamente, que estudiantes cuyos 

docentes incurren menos frecuentemente en estas prácticas (ocde, 

2016, p. 8). 

Dicho de otra forma, con el propósito de que los estudiantes apren­
dan el contenido de las clases de ciencias y desarrollen las habilidades 
de pensamiento científico, se requiere, además de la necesarísima 
disposición por aprender, una forma específica de promover esos 
aprendizajes por parte del profesor. Esta manera está relacionada 
con la forma en que se entienden y llevan a cabo las explicaciones 
y las demostraciones de las ideas científicas, la lógica detrás de los 
planteamientos y no sólo realizar los ejercicios o experimentos; 
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combinando así el aspecto lúdico con el desarrollo del pensamiento 
crítico y científico.

La educación media superior y la superior se acercan al ideal de 
formación del pensamiento crítico, pero se quedan cortas cuando 
se enfocan en la repetición de ideas, la mera transmisión de datos, e 
incluso en el desarrollo de habilidades técnicas simples que no in­
volucran el escrutinio juicioso de la realidad. Los estudios univer­
sitarios suelen exponer al estudiante a nuevas ideas, conceptos y 
puntos de vista que retan su modo tradicional de estudiar (Meyers, 
1986), y es por ello que, ante el cambio, los alumnos suelen tener 
problemas cuando se les solicita la aplicación sistemática de pro­
cesos superiores de pensamiento relacionados con el pensamiento 
crítico o científico como son el análisis, comprensión de inferencias 
y resolución de problemas complejos (Merchán, 2012). 

Existen elementos que entorpecen el desarrollo del pensa­
miento crítico de los estudiantes, como es su escasa motivación y la 
pobre manifestación de este tipo de pensamiento por parte de sus 
maestros. Por otro lado, algunos de los elementos que favorecen el 
desarrollo de este tipo de pensamiento son la disposición de alum­
nos y docentes para enfrentar el cambio y la búsqueda de alterna­
tivas en la solución de problemas (Aguilera, Zubizarreta y Castillo, 
2005). En un tono similar, Isaza (2012) afirma que “la formación del 
pensamiento crítico debería ser un propósito principal de la educa­
ción superior en cuanto resulta ser la competencia que mejor res­
ponde al propósito de transformación social” (p. 3). 

Resulta particularmente llamativo que términos como pen-
samiento crítico y pensamiento científico se usen con frecuencia en 
la jerga académica, pero que no exista mayor claridad respecto a 
su significado, o a las similitudes y diferencias entre ellos. Estos 
conceptos son complementarios a pesar de que con frecuencia se 
les confunde y se usan como sinónimos (O´Donnel et al., 2008). Es 
razonable especular que la principal razón detrás de estas con­
fusiones es que ambos tipos de pensamiento requieren el uso de 
criterios para el análisis, la valoración de la realidad y la toma de de­
cisiones. 
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Velásquez y Figueroa (2012) resaltan que el adjetivo crítico 
“describe una toma de posición respecto a un determinado estado 
de cosas, sea que se trate del mundo de las ideas, de la naturaleza 
o de la sociedad. Supone, en este sentido, un estado intelectivo por 
medio del cual las cosas son evaluadas, contrastadas y analizadas” 
(p. 14). Griggs et al. (citados por Bezuidenhout, 2011) afirman que 
el pensamiento crítico es un proceso que consiste en “… evaluar la 
evidencia que da soporte a ciertas afirmaciones, determinar si las 
conclusiones presentadas están ligadas lógicamente a la evidencia 
y considerar explicaciones alternativas” (p. 21).

Facione (1990) narra que en 1988 se congregó a un grupo de 46 
expertos sobre el pensamiento crítico con la finalidad de encontrar 
definiciones y caracterizaciones claras sobre el tema y lograron es­
tablecer seis habilidades cognitivas centrales: 1) interpretación, 2) 
análisis, 3) evaluación, 4) explicación, 5) inferencia y 6) autorregu­
lación. 

El pensamiento crítico es entonces un proceso activo, persis­
tente y minucioso, que implica un impacto considerable sobre algo 
o alguien (Fisher, 2001) y está compuesto por habilidades y dispo­
siciones. Las habilidades, según Valenzuela y Nieto (1997), repre­
sentan “saber qué hacer”. Las disposiciones son el componente 
motivacional (Ennis, 1989; Halonen, 1995). La adecuada combina­
ción de ambas es indispensable en la vida adulta y en la etapa for­
mativa escolar.

Villarini (2003) refiere que el pensamiento crítico supone “un 
nivel más elevado o comprensivo de reflexión; es autorreflexión 
o autoconciencia: es el pensamiento que se vuelve sobre sí mismo 
para examinarse en su coherencia, fundamentación o sustantivi­
dad, origen contextual e intereses y valores a los que sirve” (p. 2). 
Según Kurland (2005), pensar críticamente está relacionado con la 
razón, la honestidad intelectual y la amplitud mental en contrapo­
sición a lo únicamente emocional, a la pereza intelectual y a la es­
trechez mental. 

Pensar críticamente involucra seguir el hilo de las evidencias 
hasta donde ellas nos lleven, tener en cuenta todas las posibili­

luis
Resaltado
Falta ficha en las referencias.

luis
Resaltado
Falta ficha en las referencias.
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dades, ser precisos, considerar toda la gama de posibles puntos de 
vista y explicaciones, sopesar los efectos de las posibles motivacio­
nes y prejuicios, estar más interesados en encontrar la verdad que 
en tener razón, no rechazar ningún punto de vista así sea impopu­
lar, y estar conscientes de nuestros sesgos y prejuicios para impedir 
que influyan en nuestros juicios. Escobar sostiene que el pensa­
miento crítico es:

Aquello que permite que uno se libre de uno mismo… el esfuerzo 

por saber cómo y hasta qué punto podría ser posible pensar de ma­

nera diferente, en lugar de legitimar lo que ya se conoce, se trata de 

aprender hasta qué punto el esfuerzo de pensar la propia historia 

puede liberar al pensamiento de lo que piensa en silencio, para así 

permitirle pensar de manera diferente (Escobar, 1991, p. 135). 

De una forma más pragmática, para Halpern (2006) se trata de la 
clase de pensamiento que está implicado en resolver problemas, en 
formular inferencias, en calcular probabilidades y en tomar deci­
siones. Para Hannel y Hannel (1998), Mayer y Goodchield (1990), 
Nickerson (1994) y Halpern (1998) es un pensamiento que tiene 
como resultado la mejora de la calidad de vida y la participación ciu­
dadana. Este tipo de pensamiento se demuestra al poner en prácti­
ca habilidades como razonamiento verbal y análisis de argumentos, 
comprobación de hipótesis, probabilidad e incertidumbre, toma de 
decisiones y solución de problemas (Halpern, 1998, 2006; Nieto, 
Saiz y Orgaz, 2009).

En más de un sentido se puede decir que desarrollar las habi­
lidades del pensamiento crítico es algo sumamente deseable para 
todas las personas, especialmente para los jóvenes estudiantes, 
quienes podrán aplicarlas en su etapa formativa.

luis
Resaltado
Falta ficha en las referencias.
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EL DESARROLLO DEL PENSAMIENTO CRÍTICO/CIENTÍFICO  
Y SU MEDICIÓN 

En los medios académicos suele resaltarse la importancia del de­
sarrollo de habilidades de pensamiento crítico y que éste se dé en 
contextos naturales como es el hogar, el barrio, o en los lugares 
usuales de convivencia. Puede también tener lugar en el aula, pero 
debido a que los esquemas escolásticos por lo regular promueven el 
desarrollo de habilidades técnicas o la memorización de conceptos, 
se requiere que se haga de una manera sistemática y planeada. Esto 
no quiere decir que no se tengan logros si se realiza de forma parcial 
o casual, sin embargo, los estudios sobre este tema refieren éxitos 
importantes cuando se interviene de manera concertada. Para Paul 
(2005), la mayoría de las competencias en el pensamiento crítico se 
traslapan, de modo que cuando el profesor desarrolla una habilidad, 
no puede evitar fomentar otras simultáneamente.

Betancourth, Enríquez y Castillo (2013) puntualizan que hay 
técnicas de enseñanza orientadas al desarrollo de las habilidades 
propias del pensamiento crítico y científico. Las más usadas son: la 
controversia y la discusión socrática, a las que se pueden añadir el 
juego de roles o la detección de información sesgada. Esto, en virtud 
de que se necesita crear tensiones argumentales para forzar la re­
flexión y el análisis de la realidad. 

La controversia requiere que los jóvenes alumnos investiguen y 
preparen una posición, se apropien de ella, la presenten y discutan, 
adopten la postura opuesta o al menos alternativa y nuevamente 
la discutan, lleguen a acuerdos y creen una síntesis con argumen­
tos (Johnson, 1997; Johnson y Johnson, 1995). En cada uno de estos 
pasos, se realizan preguntas de los seis tipos que plantea la discu­
sión socrática: 1) conceptuales aclaratorias, 2) para comprobar con­
jeturas o supuestos, 3) que exploran razones y evidencias, 4) sobre 
puntos de vista y perspectivas, 5) para comprobar implicaciones y 
consecuencias, y 6) preguntas sobre las preguntas (Paul, 1991).

Por otro lado, Beltrán (1996) y Paul (1995) han señalado la exis­
tencia de tres formas de discusión socrática: 1) la espontánea, 
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no planeada, que tiene lugar de manera informal en cualquier 
momento de la enseñanza; 2) la exploratoria, que permite a los pro­
fesores descubrir qué saben o piensan los estudiantes, y 3) la espe­
cífica, en la que se trabajan los temas curriculares concretos. Van 
Gelder (2001) propone la existencia de dos estrategias básicas: a) 
la indirecta, que asume que los alumnos las van desarrollando a lo 
largo de sus estudios, un tanto de manera transversal, y b) la inten­
cional, que no necesita explicarse, ya que supone claridad en fines 
y medios.

Para Paul (1991) es muy conveniente que los jóvenes estudiantes 
aprendan la manera de orientar sus pensamientos en cuatro direc­
ciones: 1) su origen: ¿de dónde provienen?, 2) su base: ¿qué funda­
mentos tienen?, 3) sus conflictos con otros pensamientos: ¿cómo 
confrontarían a alguien que diga algo contrario a lo que los estu­
diantes proponen?, y 4) sus implicaciones y consecuencias; per­
mitiendo adaptarse al cambio y facilitando la construcción de sus 
propias ideas.

Distintos reportes de investigaciones dan cuenta de la utilidad 
de programas para el desarrollo de habilidades de pensamiento crí­
tico. Quitadamo y Kurtz (2007) resaltan la importancia de la escri­
tura en el pensamiento crítico, y reportan que en su investigación 
orientada centralmente en un programa de habilidades de escritura 
como medio para potenciar la claridad de las ideas, los estudiantes 
mejoraron significativamente las habilidades de este tipo. Betan­
courth, Insuasti y Riascos (2012) en un estudio cuasi experimental 
con alumnos universitarios, encontraron que el trabajo ex profeso 
tiene dos efectos: por un lado, desarrolla el pensamiento crítico, y 
por el otro, permite la apropiación de la temática trabajada. Uno de 
los efectos positivos de sus hallazgos es que los estudiantes desa­
rrollaron la habilidad de expresar sus opiniones e ideas ante otros, 
haciendo uso de argumentos y diferentes elementos de respaldo 
como la razón y medios observables. 

Por otro lado, un efecto potencialmente peligroso es que los es­
tudiantes mostraron escasa disposición a respetar la opinión del 
otro. Esto puede deberse a lo que Paul y Elder (2005) refieren como 
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el egocentrismo, y lo asumen como barrera dentro del desarrollo 
del pensamiento crítico, ya que no permite tener en cuenta otras 
posiciones al considerar que los argumentos propios son irrefuta­
bles, lo que requiere un trabajo adicional de autorregulación y res­
peto (Ignatavicius, 2001).

En general, sin importar mucho cuál es el nivel educativo, se 
puede trabajar este tipo de pensamiento dentro del contexto aca­
démico propiciando en los estudiantes el aumento de habilidades 
de toma de decisiones, mayor dominio y retención de la materia y 
mayor habilidad para generalizar los principios aplicables (Betan­
courth, 2009). El trabajo orientado con los estudiantes les permi­
te interrogar y sondear el pensamiento para descubrir la lógica del 
mismo (Paul, 1989; Binker y Paul, 1995). Beltrán y Genovard (1998) 
se centran en exponer la lógica del pensamiento de alguien, bus­
cando orientar el pensamiento del estudiante hacia la claridad, la 
lógica, el razonamiento y lo explícito. 

Fomentar el pensamiento crítico no es una tarea que se dé en 
abstracto ni como el único fin. Debe desarrollarse en paralelo con 
los aspectos temáticos o disciplinares y requiere ejercicios que 
aborden tanto el esquema general como los contenidos. Para El­
der (2003), la única manera en que los estudiantes de cualquier nivel 
pueden aprender el contenido de alguna asignatura, es pensar en éste 
desde el principio hasta el fin, es el pensamiento el que le da vida al 
contenido, es a través del pensamiento como entendemos el conte­
nido, como le damos significado, como lo cuestionamos, y como lo 
traemos a nuestro pensamiento para poder usarlo. En este sentido, 
Betancourth, Insuasti y Riascos (2012) resaltan que el desarrollo del 
pensamiento crítico en estudiantes universitarios puede darse en 
básicamente cualquier asignatura y tocando cualquier tema, el úni­
co requisito es que se planee e instrumente de manera minuciosa y 
sistemática. Éste es posiblemente el obstáculo principal, pues los do­
centes suelen enfocar sus clases a lo temático sin hacer mucho caso 
al desarrollo de habilidades transversales.

Habiendo establecido una descripción de lo que constituye el 
pensamiento crítico, se puede proceder a intentar caracterizar a 
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una de sus variantes: el pensamiento científico. Pero antes es pre­
ciso hacer notar que es muy frecuente que ambos se confundan en 
el lenguaje coloquial e incluso en el académico. Esto en virtud de 
que pensamiento crítico y científico requieren el uso y desarro­
llo de habilidades como: identificar supuestos, localizar equivoca
ciones y tratar de resolverlas, realizar juicios de valor, analizar 
argumentos, formular y responder preguntas de clasificación o con­
trastación, juzgar la credibilidad de una fuente (Anderson, Howe, 
Soden, Halliday y Low, 2001). 

Para Bezuidenhout (2011) el pensamiento científico es un cons­
tructo complejo que involucra procesos cognitivos como: razona­
miento lógico, la valoración de la evidencia y el examen de datos 
desde varias perspectivas. Esquematizar la manera en que se de­
sarrolla el pensamiento crítico es una tarea compleja. En todo caso, 
se puede afirmar que el trabajo de fomento de habilidades de pen­
samiento crítico-científico, requiere intencionalidad y planeación. 
Involucra no sólo la exposición de datos y la búsqueda de su memo­
rización, sino la exposición de argumentos, el escrutinio de su valor 
y la discusión seria de sus implicaciones, y esto ha brillado por su 
ausencia en los esfuerzos formativos en la educación mexicana. 

Algunos académicos han desarrollado estudios que se orien­
tan a conocer el nivel de logro en torno a la ciencia, especialmente 
porque un bajo logro en ciencias parece estar relacionado con una 
pobre comprensión científica cuando los jóvenes estudiantes pa­
san a la edad adulta, y esto a su vez se traduce en alejamiento del 
individuo del mundo de la ciencia en un mundo tecnológico como 
el actual (Frish, Camerini, Diviani y Schulz, 2011; Pew, 2009). En 
México son patentes los resultados de la Encuesta Nacional sobre 
la Percepción Pública de la Ciencia y la Tecnología (Enpecyt) que en 
sus cuatro ediciones (2011, 2013, 2015 y 2017) muestran simultánea­
mente curiosidad de la población sobre la ciencia y un importante 
desconocimiento sobre sus principios y lógica. En este sentido, se 
vuelve relevante que los ciudadanos, especialmente los más jóve­
nes, tengan un acercamiento sistemático a la ciencia y al pensa­
miento científico, como parte del pensamiento crítico.
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De la misma manera que se resalta la utilidad de ser alfabetizado 
en términos de lenguaje, Bybee (1997) propone desarrollar una al­
fabetización científica, que involucre comprender la lógica de este 
tipo de pensamiento por medio de una escala de cinco niveles en 
torno a la alfabetización científica de las personas. Estos niveles son:

 
1.	 Analfabetismo científico. Estudiantes con comprensión limita­

da de las ideas científicas y problemas para identificar una pre­
gunta dentro del dominio de la ciencia (puede ser por falta de 
vocabulario o manejo insuficiente de conceptos).

2.	 Alfabetización científica nominal. Los estudiantes comprenden 
o identifican una pregunta, concepto o tema dentro del domi­
nio de la ciencia; sin embargo, su entendimiento se caracteriza 
por la presencia de ideas erróneas, teorías ingenuas o conceptos 
inexactos.

3.	 Alfabetización científica funcional y tecnológica. Se caracteriza 
por el uso de vocabulario científico y tecnológico sólo en con­
textos específicos (definir un concepto en una prueba escrita, 
de manera memorística o superficial). Los estudiantes pueden 
leer y escribir párrafos con un vocabulario científico y tecnoló­
gico simple y asociar el vocabulario con esquemas conceptuales 
más amplios, pero con una comprensión superficial de las aso­
ciaciones.

4.	 Alfabetización científica conceptual y procedimental. No sólo 
se comprenden los conceptos científicos, sino que se relacionan 
con la globalidad de una disciplina científica, con sus métodos 
y procedimientos. Comprenden la estructura de las disciplinas 
científicas y los procedimientos para desarrollar nuevos cono­
cimientos y técnicas.

5.	 Alfabetización científica multidimensional. Es una compren­
sión de la ciencia más allá de los conceptos de disciplinas cien­
tíficas; incluye dimensiones filosóficas, históricas y sociales de 
la ciencia y la tecnología.
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Esta taxonomía ha sido puesta en uso para valorar los logros de 
estudiantes en Estados Unidos con base en los datos de pisa 2006 
(Bybee, 2011) y en Chile con estudiantes de décimo grado (Navarro 
y Förster, 2012). Los jóvenes participantes en ambos países difícil­
mente logran el quinto nivel y se encuentran mayormente en los 
niveles 2 y 3, es decir, uso memorístico y ligero de conceptos cientí­
ficos, en el mejor de los casos. Esto presenta un reto para los jóve­
nes en primer lugar y para sus maestros en segundo, ya que un débil 
pensamiento científico puede tener implicaciones negativas en su 
formación profesional y personal.

LA VALORACIÓN DEL PENSAMIENTO CRÍTICO-CIENTÍFICO 

Así como definirlo es una tarea compleja, tratar de medirlo o al me­
nos hacer una valoración del estado que guarda el pensamiento crí­
tico o científico en un individuo o comunidad, es una tarea compleja. 
Esto en virtud de que se tienen dificultades importantes en separar 
con claridad sus componentes y asegurar que se está midiendo uno 
y no otro. Por otro lado, encontrar la manera de poner en práctica 
la valoración es compleja y requiere encontrar las manifestaciones 
ideales. El pensamiento crítico o científico se demuestra mejor en 
condiciones naturales (o lo más cercano posible). Pese a la dificultad 
implícita, en Estados Unidos se ha desarrollado una buena cantidad 
de instrumentos de naturaleza deductiva y cuantitativa entre los que 
se distingue el Watson-Glaser Critical Thinking Appraisal (wgcta) 
(Watson y Glaser, 1980); el California Critical Thinking Skills Test 
(cctst); el California Critical Thinking Disposition Inventory (cctdi) 
(Facione et al., 2000); el Cornell Critical Thinking Test (cctt) (Ennis 
y Millman, 1985); y el Halpern Critical Thinking Assesment using 
Everyday Situations (hctaes) (Halpern, 1998). 

Sin importar el tipo de reactivo que se presente, básicamente se 
puede decir que hay dos tipos de evaluaciones de pensamiento crí­
tico y científico: a) las que usan respuestas de opción múltiple y b) 
las que usan respuestas abiertas. Las primeras son más prácticas y 
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las segundas suelen aportar más elementos para el análisis, aunque 
son más lentas de valorar y pueden presentar problemas de confia­
bilidad (Madariaga y Schaffernicht, 2013).

Un instrumento que merece mención especial es el test llama­
do The Scientific Thinking in Psychology Test (stps) de Kagee et al. 
(2010), modificado en 2011 por Bezuidenhout. Se trata de 11 reac­
tivos, cada uno dividido en dos partes en la sección de respuesta y 
consiste en la formulación de una situación-problema que debe 
ser respondida en una primera parte al elegirse una de dos opcio­
nes relacionadas con algún fundamento del pensamiento científico. 
La segunda parte es abierta y solicita una explicación detallada que 
acompañe la respuesta, que inicialmente se dio en la primera parte. 
Este instrumento permite el acceso a mayor información focalizada 
en argumentar su elección de respuesta y por ello es más útil para 
valorar la estructura del pensamiento científico (como vicario del 
crítico). Por la riqueza que aporta se ha considerado útil en la valo­
ración de las habilidades de pensamiento científico. Los resultados 
que se presentan en los párrafos siguientes tienen como base em­
pírica la información obtenida en las explicaciones a las respuestas. 

DESCRIPCIÓN METODOLÓGICA Y RESULTADOS SINTÉTICOS

El estudio que aquí se reporta se llevó a cabo con alumnos de una 
universidad privada en el occidente de México en dos momentos di­
ferentes, correspondientes a semestres distintos entre otoño 2015 y 
primavera 2017. En el primer momento participaron 19 estudiantes 
y 11 en el segundo. Casi la totalidad de las personas participantes 
fueron mujeres, ya que sólo hubo un hombre en cada grupo. Esto no 
fue intencional, sino que las circunstancias de la aplicación se die­
ron así, pues se tuvo acceso únicamente a la Licenciatura en Cien­
cias de la Educación, que suele ser mayoritariamente femenina. Los 
resultados no difieren en ambos grupos en términos de género.

Se utilizó el test de Kagee en su versión modificada por Bezui­
denhout y traducida al castellano. Ese instrumento, como se des­
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cribió párrafos arriba, consiste en once reactivos que presentan 
una situación-problema y solicitan elegir con cuál de las posturas 
involucradas se está de acuerdo y las razones para ello. Por obvias 
razones, es más trascendente la argumentación que acompaña la 
mención del acuerdo. Al primer grupo se le presentó el test impreso 
y se solicitó que respondieran escribiendo con bolígrafo en las ho­
jas que se les proporcionaron. Como las respuestas no fueron muy 
prolijas, pensando en que “les daba flojera” escribir a mano, a los 
participantes del segundo grupo se les solicitó que respondieran en 
línea usando un servicio comercial de encuestas por internet. No 
hubo realmente diferencias en la longitud de las respuestas.

Al tratarse de un estudio que aspiraba a comprender la mane­
ra en que los jóvenes afrontan situaciones problemáticas que les 
requieren el uso del pensamiento crítico, en su variante del pen­
samiento científico, se determinó abordarlo desde el enfoque cua­
litativo y emplear el Análisis Estructural de Contenidos (aec). Este 
método busca extraer de materiales concretos las estructuras sim­
bólicas de determinados actores sociales, y funciona “analizando 
pequeños pasajes de documentos que concentran tensiones fun­
damentales que organizan la lectura de lo social y del sí” (Suárez, 
2008, p. 121).

El análisis de las respuestas requirió trabajar primeramente en 
construir ejes de tensión argumental y validarlos, para usarlos des­
pués en el análisis. Los cinco ejes daban pistas para reconocer el ni­
vel y tipo de pensamiento científico de los alumnos participantes. 
Éstos son:

1.	 Trato de la información. Este eje tiene tres componentes: a) si 
asumen los datos como válidos y creen en ellos en primera ins­
tancia o si los cuestionan; b) si parten de los datos que están 
planteados o lo hacen desde supuestos o creencias, y c) si mani­
fiestan que hay resultados generalizables o no.

2.	 Trato a la estructura de la situación-problema. Se refiere al nivel 
de comprensión del planteamiento dentro de la lógica científica 
y de cada elemento que lo conforma (variables y relaciones, por 
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ejemplo). Si ve los componentes y sus vínculos o no. Involucra 
la identificación de las posturas en la situación. También se re­
fiere al sentido de la respuesta: valora más la experiencia o la 
lógica científica.

3.	 Fuente de la validez de los datos. Si confía en la autoridad del 
personaje que se presenta como experto, por el hecho de serlo, o 
se apoya en los datos como la evidencia empírica de la que parte 
para proponer una respuesta.

4.	 Foco en el proceso o resultado. Este eje se explica solo y es no­
torio que cuando se trata del proceso, la respuesta se desarrolla 
a partir de cuestionar el resultado, sin embargo, a la inversa no 
se da así y se toma éste como válido.

5.	 Construcción de la respuesta y manejo del lenguaje. Si tiene una 
construcción procesual, explicando su lógica de análisis; si es 
inductiva mostrando cuáles elementos tomó para su respuesta 
o una lógica deductiva mostrando primero su conclusión y, po­
siblemente, a partir de ahí explicar su respuesta. La otra parte 
tiene que ver con el empleo de lenguaje técnico o especializado 
de la jerga científica en sus argumentos.

Estos cinco ejes sirvieron como criterios para el análisis de cada una 
de las respuestas que los participantes aportaron a las once situa­
ciones problema que se les presentaron. Es decir que cada una de las 
respuestas de cada joven a las once situaciones problema, se ana­
lizaron en cinco ocasiones, una por cada eje de tensión. En sínte­
sis, se revisaron cinco veces las once respuestas de cada uno de los 
treinta participantes. Este trabajo intensivo permitió reconocer con 
profundidad la manera en que los jóvenes estudiantes se acercan al 
reactivo desde sus habilidades de pensamiento científico.

Con base en estos cinco ejes se determinaron tres tipos básicos 
de respuesta: respuesta ingenua, respuesta intermedia y respuesta 
sofisticada, mismas que se describen brevemente a continuación.

•	 Respuesta ingenua. La persona muestra pocos o nulos antece­
dentes sobre el tema y suele detener su análisis ante la falta de 
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referentes. Habitualmente toma como válidos los datos y plan­
teamientos. Le cuesta mucho trabajo reconocer la estructura y 
se centra globalmente en el tema. Parece valorar más los he­
chos que se le presentan que las explicaciones o las abstraccio­
nes. Suele dar mayor valor a la postura de quien es presentado 
como experto, no contrasta esta postura con otras. Suele cons­
truir su respuesta con base en supuestos y sus conocimientos. 
Regularmente comenta/opina sobre los datos y evidencias que 
se le presentan, no construye una argumentación para susten­
tar su respuesta. Existe nula o pobre utilización de lenguaje téc­
nico-científico.

•	 Respuesta intermedia. Se trata de una postura “en desarrollo” 
entre la ingenua y la sofisticada. Se incluyen ideas parciales o 
incompletas sobre el tema y regularmente solicita más eviden­
cias para poder dar una respuesta, sin embargo, suele responder 
desde su parcial comprensión de la situación-problema. Revi­
sa y cuestiona algunos elementos, como son las declaraciones, 
afirmaciones o resultados y expresa dudas acerca de la validez 
de la postura de quien es presentado como experto. En su res­
puesta se refiere regularmente a los datos aportados en la si­
tuación-problema. Revisa y atiende el proceso, pero responde 
con base en el resultado y presenta visos de argumentación que 
se quedan cortos o se circunscriben a explicaciones empíricas. 
En la redacción de la respuesta suele presentar primero su con­
clusión y después tratar de sustentarla con base en evidencias 
aisladas. Usa términos técnicos-científicos de manera correcta, 
aunque esporádica.

•	 Respuesta sofisticada. Denota tener suficientes referencias sobre 
la situación-problema. Atiende varios elementos en su plantea­
miento de respuesta: la conclusión, las relaciones causa-efecto, 
las evidencias, el procedimiento o la estructura. Cuestiona el pro­
ceso presentado y construye su respuesta considerando tanto los 
datos, como la estructura. En ocasiones, propone la existencia de 
variables no presentadas en la situación-problema. Elabora una 
argumentación con base en las evidencias y los procesos involu­
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crados. Señala las variables intervinientes y pondera la magnitud 
de su influencia en el resultado. Usa términos técnicos-científi­
cos de manera suficiente.

La valoración cualitativa de las respuestas de los participantes re­
presenta un reto analítico importante, ya que en ocasiones la elec­
ción de frases o palabras no representa cabalmente la idea de la 
persona; sin embargo, la valoración del pensamiento científico se 
pudo lograr sin sobresaltos a través de la estrategia de revisar cada 
respuesta cinco veces usando los ejes de tensión y posteriormente 
ubicarlas en los niveles ingenuo, intermedio o sofisticado.

Lo primero que salta a la vista en el conteo de alumnos partici­
pantes y su ubicación en los tres tipos de respuesta es algo preocu­
pante. En el caso de la primera aplicación, de los 19 participantes, 
una persona se podría ubicar en el nivel del pensamiento sofisti­
cado, cuatro en el intermedio y los 14 restantes en el ingenuo. En la 
segunda aplicación, con un grupo de 11 participantes, ninguno al­
canzó a ubicarse en el sofisticado, dos en el intermedio y nueve se 
colocaron en el ingenuo. En términos porcentuales, 3.3% de los par­
ticipantes se podría ubicar en el nivel sofisticado, 20% en el inter­
medio y 76.7% en el ingenuo. A continuación, se muestran algunos 
ejemplos de respuestas por tipo. 

La situación-problema que, dada su simplicidad, ilustra me­
jor las respuestas de los alumnos y sus carencias, es la relativa a 
un experimento en el que se pone en relación la música (y su volu­
men) como variable independiente y el aumento de productividad 
en una empresa como variable dependiente. La situación-proble­
ma presenta cómo la persona que realiza el experimento (Rodrigo) 
concluye que la sola variable música causa un incremento en la pro­
ductividad y que el volumen es coadyuvante en ello. Otra persona 
(José) afirma que no es correcta la conclusión. 

Esta sencilla situación de tensión entre dos posturas implica 
que la persona vea que una de las personas vincula una variable ac­
tuando sobre la otra, y le pide que discierna si le parece plausible la 
conclusión de que la presencia de música en un entorno laboral, y 
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posteriormente elevar su volumen son factores que incrementan 
la productividad de los empleados. No se trata de una valoración 
exhaustiva, ya que la situación-problema aporta pocos datos, más 
bien se busca que la persona perciba que se trata de un plantea­
miento de variables y la acción de una sobre la otra. 

Algunas de las respuestas ingenuas son las siguientes:

1.	 “Yo digo que el profesor Rodrigo, porque sustenta su conclusión 
a base de resultados y hechos verídicos, además de que no se 
sabe o no se tiene información de por qué el señor José niega o 
refuta la conclusión de Rodrigo.”

2.	 “El profesor Rodrigo analiza los efectos que produce la música, tal 
vez el volumen también influya, pero el resultado es que sí incre­
menta la productividad. Si el profesor José no está de acuerdo es 
probable que sea escéptico a lo que produce.”

3.	 “Si la música es agradable para los alumnos, puede ayudarles a 
trabajar más rápido.”

4.	 “El profesor Rodrigo lo está refutando (sic) con hechos y, efec­
tivamente, a la mayoría de las personas nos gusta trabajar con 
música y es un potente reforzador. El profesor José no explicó 
por qué estaba mal el profesor Rodrigo.”

Estos cuatro ejemplos muestran de diferentes maneras un acerca­
miento acientífico al fenómeno. En ninguno de los casos se hace 
referencia a la estructura de la situación-problema y se toma el dato 
como plataforma para el análisis. Los jóvenes estudiantes se cen­
traron en: 1) que había un diferendo entre dos personas y habría que 
tomar partido, y 2) que el efecto de la música estaba siendo cuestio­
nado. Es decir, no perciben la existencia de una relación (o no) de 
variables como parte del ámbito científico. Por otro lado, centran 
su respuesta en los sujetos: Rodrigo demostró y José es escéptico.

Otra característica es tomar el tema de la música en general y 
relacionarlo con la experiencia personal. Las respuestas tres y cua­
tro se enfocan en lo agradable que les parece la música y van jus­
tificando con ello la supuesta afirmación de Rodrigo. La tercera 
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respuesta es llamativa porque introduce la existencia de alumnos 
cuando en el caso se habla de un lugar industrial. Por otro lado, la 
cuarta respuesta habla de un potente reforzador sin dejar en claro 
qué es lo que será reforzado, ya que se hablaba de productividad, y 
presenta adicionalmente la idea sin sustentar que “a la mayoría de 
las personas nos gusta trabajar con música”. 

No se presentan términos técnico-científicos esperables como: 
variable, relación, efecto o alguna otra.

Dos ejemplos de posición intermedia son:

1.	 “Yo creo que la música sí tiene que ver… no sé cómo, pero sin 
duda es algo que influye, por eso Rodrigo la propuso.”

2.	 “No tengo seguridad, puede ser cualquier cosa, yo creo que para 
tener razón hay que fundamentar bien la respuesta y si José no 
está de acuerdo con cómo Rodrigo muestra los datos y las varia­
bles, pues debe solicitar más datos.”

De alguna manera puede observarse un manejo incipiente de los 
conceptos involucrados en procesos científicos. Aunque sea tan­
gencialmente, se puede decir que ambas respuestas hablan de va­
riables. En la primera se lee entre líneas que entiende que la música 
es la variable independiente y que “algo tiene que ver con la otra 
variable”. 

En la segunda sí se utilizan las palabras variable y dato. Ambas 
de manera pertinente y, aunque la respuesta es bastante débil, es 
notorio que tiene algún dominio de la jerga científica. Adicional­
mente, presenta la necesidad de contar con más información para 
decidir… aunque la pone en boca de José.

Por último, la respuesta sofisticada a esta situación-problema 
provino de una de las personas participantes en la primera apli­
cación: la única que tendría este tipo de respuestas en la mayoría 
de los cuestionamientos. Su expresión fue la siguiente: “Es difícil 
decirlo, Rodrigo presume que la variable música tuvo efecto en la 
productividad y que al incrementar el volumen también aumentó. 
Si eso dio es porque tiene las evidencias. Hay que analizar sus da­
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tos y ver si de veras se relacionan. Ese es el trabajo que debe hacer 
José.”

Esta respuesta, sin duda, se puede asumir como sofisticada. 
Hace mención a la estructura de la situación-problema, usa los 
conceptos de manera adecuada, expresa duda acerca de la validez 
de los datos y afirma que por ellos debe trabajarse en la validación. 
Desafortunadamente, no fue el común de las aseveraciones de los 
alumnos; al contrario, esta persona, aunque no tuvo respuestas so­
fisticadas en las once preguntas del test, sí manifestó este tipo de 
frases en la mayoría, lo que le valió para ser considerada como la 
única de las 30 que alcanzó dicho estatus.

A MANERA DE CONCLUSIONES

La experiencia de análisis de las respuestas de los alumnos univer­
sitarios al test de Kagee desde una perspectiva cualitativa, es decir, 
un punto de vista científico y académico, resultó interesante, pero un 
poco descorazonadora a partir de lo formativo.

Es claro que los alumnos no han logrado apropiarse de la me­
cánica de pensamiento necesaria para poder evidenciar un pensa­
miento científico o crítico. La manera en que responden, centrada 
en los actores y con claras referencias a sus experiencias y vida 
cotidiana, hace pensar que a) en su formación en el bachillerato y 
niveles previos no han tenido experiencias que les lleven a desa­
rrollarlo, o b) éstas han sido ligeras o desorganizadas de manera 
que no se ha logrado que se afiancen en su modo de analizar o cues­
tionar la realidad.

En las pláticas informales en los pasillos universitarios, los 
alumnos señalan que este tipo de análisis ni son de su entero inte­
rés, ni están pautados en el desarrollo de las asignaturas. Esto está 
tristemente en línea con lo señalado por Betancourth (2015) en el 
contexto latinoamericano, y que ha sido de alguna manera validado 
por el Instituto Nacional de Estadística y Geografía (inegi) en Mé­
xico a través de la Encuesta Nacional sobre la Percepción Pública de 
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la Ciencia y la Tecnología (Enpecyt): la población joven en el conti­
nente y país no se interesa por la ciencia, el pensamiento científico 
o el pensamiento crítico. Sus intereses están en otros ámbitos de la 
interacción humana.

De alguna manera, también se puede levantar una voz de insa­
tisfacción por la manera en que funciona el sistema educativo, ya 
que las experiencias empíricas hablan de su foco en la memoriza­
ción acrítica de conceptos o procedimientos, en la falta de relación 
entre las situaciones de la vida real y el manejo de los contenidos 
académicos y, finalmente, en un tácito desinterés por la formación 
de habilidades superiores de pensamiento.

La promoción de habilidades de pensamiento crítico puede 
convertirse en un potente catalizador de la formación de los estu­
diantes, pero deberá planearse y conducirse de manera orquestada. 
De lo contrario, se puede quedar como algo nimio o parcial, un poco 
a la manera en que sucede actualmente con las habilidades de me­
todología de investigación, que los alumnos rehúyen por parecerles 
de poco valor.

Para cerrar, es claro que los jóvenes que pueden encontrar la 
estructura de una situación dada están en capacidad de valorar y 
cuestionar la interacción de los elementos que la integran y pue­
den elaborar una argumentación de su valoración con base en evi­
dencias, por señalar solamente algunas de las características de un 
pensador crítico-científico, tendrán un desempeño diferente en la es­
cuela (y en la vida). En este sentido, hay dos preguntas que vienen 
como colofón: ¿cómo es que no hemos logrado establecer este tipo 
de acciones como centro de la formación académica? y ¿cómo trans­
formaremos nuestros sistemas educativos para conseguir tal fin? 
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Capítulo 5

La promoción y la difusión de la 
cultura y el arte por medio del 
programa Cine en el desierto,  
dirigido a los alumnos de Ciudad 
Universitaria en la uacj

Thelma Jovita García
Universidad Autónoma de Ciudad Juárez

INTRODUCCIÓN 

Cine en el desierto1 es un programa de cine comentado que surgió 
en enero de 2015 en la División Multidisciplinaria de Ciudad Univer­
sitaria (dmcu) al sur de Ciudad Juárez. Durante el periodo 2015-2017 
se proyectaron 12 filmes por semestre, comentados principalmente 
por miembros del Consejo de Cine de la uacj, constituido por pro­
fesores y alumnos, y se ofreció a la comunidad universitaria de la 
dmcu una alternativa en el espacio estudiantil, que se ubica fuera de 
la mancha urbana.

1	 La autora fue la responsable del proyecto Cine en el desierto en el periodo 2015-2017.
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La finalidad de este programa de la dmcu, de la Universidad 
Autónoma de Ciudad Juárez, consiste en atacar la deficiencia en la 
cultura audiovisual de un sector de estudiantes que se encuentra en 
desventaja por la distancia geográfica de las salas cinematográficas 
o centros culturales de la ciudad.

El periodo en que se llevó a cabo el proyecto fue oportuno en el 
contexto de Ciudad Juárez, pues aunque la violencia aparentemente 
ha decrecido aún persiste como un elemento desintegrador del teji­
do social y una fuente de desmoralización para la juventud en gene­
ral y el estudiantado en particular. 

Por otra parte, el dominio de las redes sociales y algunos me­
dios digitales regularmente impone en la juventud pautas, este­
reotipos y actitudes nocivas para el desarrollo cultural acorde a su 
formación académica.

Por último y no menos importante, el proyecto constituye un 
esfuerzo para el enriquecimiento cultural por medio del acervo 
audiovisual que no siempre es asequible al promedio del joven jua­
rense no sólo por su costo monetario, el cual en ocasiones es exor­
bitante, sino porque la obtención del material es complicada porque 
no pertenece al circuito comercial y carece de difusión. 

La programación comprendió ciclos de directores de cine in­
dependiente, temáticas particulares, sugerencias hechas por los 
participantes y el acervo del Centro de Servicios Bibliotecarios de la 
universidad, que cuenta con amplia variedad de colecciones de fil­
mes de arte.2 Además este programa contó con el apoyo del Centro 
de Servicios Bibliotecarios, el Consejo de Cine de esta universidad y 
la Licenciatura en Literatura Hispanomexicana.

En cada proyección se brindó una guía y una contextualización 
del filme, las circunstancias en que se desarrolló la dirección de la 
película y datos generales. Posteriormente, se proyectó la película 
y al finalizar se realizó un análisis y un intercambio de opiniones y 
perspectivas de los participantes.

2	 Destaca entre las colecciones especiales del Centro de Servicios Bibliotecarios 50 
years of Janus films.
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La difusión del programa se realizó a través del correo institu­
cional de la uacj, los perfiles de Facebook del Centro de Servicios 
Bibliotecarios y el Centro de Orientación de Bienestar Estudiantil 
(cobe). De la misma forma, se imprimieron carteles que se distri­
buyeron en la dmcu y en las bibliotecas de los institutos del campus 
norte de la uacj.

El objetivo primordial de Cine en el desierto es acercar a los estu­
diantes mediante el cine a la cultura y generar el debate y la críti­
ca de los escenarios humanos. Asimismo, se invitó a la reflexión 
y la valoración de diversas situaciones, perspectivas y opiniones 
de contextos disímiles al suyo y, a su vez, contemplar al cine como 
“[…] un testigo de la sociedad [… y compruebe] en qué medida ha 
evolucionado la apreciación de diferentes cuestiones en épocas y 
países con diferentes mentalidades” (Zubiaur Carreño, 2005).

Otro objetivo de vital importancia fue lograr en el alumno la vi­
sión del cine como una potente fuente de información –y no sólo 
como un medio de entretenimiento sin valor cultural o académico–, 
que manipula las percepciones del individuo y crea cultura y sub­
culturas, las cuales fomentan estereotipos de género, raza o clases 
sociales (García, 2017); igualmente hacer hincapié en discernir el 
cine comercial –que filtra la información políticamente correcta y 
con frecuencia, la intencional desinformación–, del cine indepen­
diente, que postula otras perspectivas con mayor libertad, fuera del 
esquema comercial. Finalmente, se buscó desarrollar la aprecia­
ción estética en el participante mediante el conocimiento del len­
guaje y la unidad del discurso cinematográfico.

EL CINE: IMAGEN, MOVIMIENTO E INFORMACIÓN

La palabra informar proviene del latín informare, dar forma (Real Acade­
mia Española, 2018); se da forma y un determinado tratamiento al con­
tenido de aquello que va a comunicarse por algún medio al receptor.

Desde finales del siglo xx, mucho se ha discutido del origen y 
caracterización de la sociedad de la información a raíz del surgi­
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miento del internet, su consecuente sobreinformación y la delibe­
rada desinformación. Esto ha llevado a un profundo estudio de la 
naturaleza de la información e incluso se ha hablado de las econo­
mías desarrolladas en la información y el conocimiento. 

No obstante, es necesario subrayar que toda civilización regis­
trada en la historia se ha cimentado sobre estas categorías, y que la 
actual no es sino una etapa más en la historia de las revoluciones de 
la información (Hobart, 2000), cuya característica radica en el ma­
nejo y acceso de la información con vehículos inéditos, después de 
siglos de la preeminencia del libro. Entre estos medios, el cinema­
tógrafo se presenta como uno de los más penetrantes en las masas 
durante el siglo pasado y las dos primeras décadas del actual.

La imagen en movimiento que en un primer momento se co­
noció como cinematógrafo, o cine en su versión abreviada, tiene 
su origen en 1882, gracias a Etiene Marey, estudioso de los pájaros 
que a través de “[…] una serie de cámaras colocadas una al lado de 
la otra, a lo largo de una pista […] obtuvo una sucesión instantánea 
que establecían la posición exacta de las patas de un caballo a galo­
pe” (Guérif, 1955). 

A partir de entonces y sin dejar de evolucionar, el cine se con­
virtió en la máquina para documentar la historia en una nueva mo­
dalidad, muy a pesar de los historiadores conservadores que en un 
primer momento vieron al cine como un medio distorsionado de­
bido “a su desconocimiento del discurso audiovisual, que no trata 
de reunir datos como si de un libro de Historia se tratase, sino de 
centrarse en el significado global –visual, emocional y dramático–, 
de los acontecimientos históricos” (Zubiaur Carreño, 2005). Es de­
cir, el cine se transformó en una poderosa fuente de información 
gracias al documental cinematográfico mencionado anteriormen­
te, susceptible a la “verificabilidad de los datos, a la evidencia de 
los hechos [y a la tendencia de la cual no escapa] la ciencia histórica 
[que] siempre es enfocada desde una perspectiva particular” (Zu­
biaur Carreño, 2005). 

Paralelo a la función informativa, el cine pronto se vinculó a 
una función social como instrumento propagandístico “al margen 
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de los circuitos comerciales estadounidenses”, que desde entonces 
ya manifestaba su expansión hegemónica presente al día de hoy. 
Eisenstein, junto con otros directores europeos, se convirtió en 
modelo con obras cumbre como El acorazado Potemkin (1925) y Octu-
bre (1928), esta última con guion de Aleksándrov (Zubiaur Carreño, 
2005). 

México, por su lado, generó también obras fílmicas con carác­
ter político como Los de abajo (1939), de Chano Urueta; Vámonos con 
Pancho Villa (1936), de Fernando de Fuentes, y otras tantas produc­
ciones posteriores, entre las que destaca Rojo Amanecer (1989), de 
Jorge Fons; La ley de Herodes (1999) de Luis Estrada, sin dejar de lado 
las coproducciones con Estados Unidos, entre ellas ¡Viva Zapata! 
(1952), de Elia Kazán (Santillán Buelna, 2016).

El cine como un semillero de información no queda acotado a la 
representación histórica o a su valor como vestigio en sí mismo, sino 
que rebasa estos ámbitos y se vuelve un productor de estereotipos, 
sutil y difuminado. Por supuesto, estos estereotipos y arquetipos 
se subordinan a la época y a las tendencias aceptables –incluyendo 
aquellas expresiones que parecen desafiar el statu quo–, bajo la es­
tructura de la censura disfrazada de lo políticamente correcto. Por 
lo tanto, es vano creer que hoy se dispone de gran libertad de ex­
presión, pues la información que circula en cualquier medio de co­
municación es “una transmisión de consignas” bien dosificadas, 
adecuadas al momento y al interés de quienes deciden difundir dicha 
información, y en las que se supone que el receptor creerá; a fin de 
cuentas, la información es “un sistema de control” (Deleuze, 1987). 

Pese que al cine se le puede considerar una expresión joven 
frente a las artes milenarias y bien consolidadas como la pintura 
o la literatura, es innegable el poder de persuasión que a través de 
los años ha logrado con su capacidad de penetración, sin que esto 
sea necesariamente mejor o implique un desarrollo intelectual en 
la audiencia. Los estilos de vida aptos o propicios para cada estrato 
social o económico se han fincando de forma tal, que en ocasiones 
es difícil discernir si el cine es un reflejo de la sociedad o un espejo de 
cómo debe interpretarse la realidad.
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Para muestra, baste con ver la construcción patriarcal de los 
personajes femeninos en el cine clásico,3 cuya disyuntiva consiste 
en el papel de la mujer fatal y objeto sexual o en la posición “que ex­
cluye a la mujer sistemáticamente, condenándola a ser mero sopor­
te del personaje masculino y a vivir dentro de espacios restringidos 
y domésticos” (Castejón Leorza, 2004). Esta posición se mantiene 
hasta bien entrados los años setenta y aún en el siglo xxi permanece 
en esencia el canon patriarcal, pese a los intentos de reivindicación 
del papel femenino, aunque con diferentes escenarios, posturas 
más desenfadadas y con algunas concesiones, sobre todo de índole 
sexual, que incluso rayan en lo bizarro.

DISCURSO Y LENGUAJE DEL CINE: LOS NUEVOS MITOS

Gracias a la flexibilidad del discurso cinematográfico es posible en­
tretejer e identificar relaciones intertextuales con la música, la pin­
tura y, por supuesto, la literatura. Ello en conjunto ha dado origen a 
una estética única digna de apreciar y de estudiar. 

Cuando la técnica y la sensibilidad cinematográfica se entre­
lazan, nacen obras maestras que abruman y fascinan los sentidos, 
obras que superan el tiempo y el espacio. En ellas se percibe lo be­
llo en todas sus modalidades: desde lo grotesco y lo cómico hasta lo 
trágico pasando por lo feo y lo gracioso. 

Pero al igual que la literatura, la pintura, la música y demás 
artes superiores, es necesario conocer el lenguaje cinematográfi­
co, su orden, las diversas expresiones y las reglas, que después de 
dominarse pueden romperse para crear nuevos discursos. El cine 
como obra maestra demanda al receptor un esfuerzo intelectual, 
un ejercicio de valoración y reflexión que debe ser contextualizado 
y guiado, pues de lo contrario estas obras pueden parecer aburridas 
o absurdas.

3	  De acuerdo con Noel Burch, el cine clásico se ubica de 1900 a 1960.
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El discurso del cine “contiene en sí mismo una cohesión interna 
que lo mantiene unido como estructura y que le da la oportunidad 
de relacionarse diacrónicamente en su sincronía, con otros discur­
sos” (Olabuenaga, 1991, p. 35). Este tejido de discursos ha hecho del 
cine un arte, pero también es necesario advertir que cuando el dis­
curso del cine se estanca o se abarata, el filme cae en escenarios y 
lugares completamente predicibles, comunes; y aunque se le inyec­
ten pequeñas variantes a los argumentos y grandes efectos espe­
ciales no logra pasar de ser un pastiche, en el mejor de los casos. 

El lenguaje del cine hace germinar al “mito y su finalidad, como 
necesidad de expresión, creación y por tanto de conocimiento […]” 
(Olabuenaga, 1991, p. 26). De ahí la importancia de identificar la se­
miótica y la sintáctica del cine para no imponer cánones y reglas de 
otras artes, y en consecuencia caer en comparaciones futiles.

Es preciso entender el cine en sus propios términos, no sólo 
de imagen, sonido y movimiento, sino también de enfoque, tiem­
po y color. En conjunto, el lenguaje cinematográfico logra ser claro 
aunque no obvio, más bien suele ser alusivo, sugerente. En el cine 
concurre una elipsis estructural, en la cual “el cineasta es capaz 
de mostrar todo [pero también] puede recurrir a alusión y hacerse 
comprender en media lengua” (Martin, 2002).

El cine, el gran laboratorio de arquetipos, estereotipos y mitos,4 
cumple una misión equivalente a la que Schlegel le confió a la lite­
ratura: la necesidad de crear una nueva mitología (Schlegel, 1958, p. 
96) para compensar la inestabilidad y el vacío que dejó la explota­
ción del individuo con la revolución industrial y las ideas de progre­
so de la Ilustración. 

Así como esta nueva mitología revelaría el magnífico espíritu 
del romanticismo alemán, el cine creó una vasta y moderna mi­
tología con obras icónicas del expresionismo germano: Nosferatu. 
Eine Symphonie des Grauens (1922) y Faust (1926), ambas de F. Mur­
nau. Esta línea no se limitaría a la fase expresionista ni al marco 

4	 El concepto mito tiene la connotación antropológica dada por Mircea Eliade. Véase El 
mito del eterno retorno.
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alemán, sino que se prolongaría por décadas, algunas veces a modo 
de tributo, como Nosferatu: Phamton der Nacht (1979), de W. Herzog; 
Drácula (1992) de Francis Ford Coppola, y otras veces a modo de pa­
rodia: The Fearless Vampire Killers (1967), de Roman Polanski. A la 
par de estos mitos permanecen con fuerza, sobre todo en el géne­
ro del terror y del horror, otras historias como la del monstruo de 
Frankenstein, cuyo arquetipo Boris Karloff selló en 1931 –y que cu-
riosamente proviene de la obra romántica escrita por Mary W. She­
lley en 1818.

EL CINE EN EL ESPACIO UNIVERSITARIO

Al poco tiempo de su invención, el cine se convirtió en un espectá­
culo masivo. De acuerdo con Barbadillo (2009), fue en 1902 cuando 
Meliés incorpora al cine historias de ficción que fueron bien reci­
bidas por el público, y con la posterior incorporación del sonido y 
los efectos especiales, el cine mantiene cautiva a la audiencia hasta 
nuestros días (Barbadilla Echeverría, 2009). 

El cine como espectáculo sobrevivió a la radio, la televisión y el 
internet, contra todas las expectativas y aun cuando en la actuali­
dad el cine comercial5 es un entretenimiento que no se distingue 
por ser económico –salvo que se recurra a la piratería y a los incon­
venientes que esto implica–, sigue siendo uno de los medios de en­
tretenimiento preferidos por las masas en Estados Unidos y en los 
países donde la influencia cultural y económica son dominantes. 

El programa de la uacj, Cine en el desierto, promovió el debate y 
el análisis in situ con base en la siguiente concepción: debido a que el 
cine se ha superpuesto en mayor medida en su modalidad comercial 
y como pasatiempo, resulta difícil para algunos docentes embonar 
con los aspectos pedagógicos o didácticos en el proceso enseñan­

5	 La autora refiere como cine comercial a los filmes cuyo objetivo principal es recabar 
la mayor cantidad de dinero utilizando, para ello, grandes campañas de publicidad con 
el apoyo de empresas transnacionales. Básicamente el cine comercial se enfoca al en­
tretenimiento, sin que ello implique que no haya filmes de valor artístico.
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za-aprendizaje. Esta perspectiva puede invertirse en favor del de­
sarrollo de estrategias de aprendizaje, a través de una cuidadosa 
planeación y coordinación con la biblioteca universitaria para que el 
cine enriquezca y promueva el desarrollo de habilidades de pensa­
miento e información, tal como lo estipula el Modelo Educativo de la 
uacj (Universidad Autónoma de Ciudad Juárez, 2000, p. 123).

RESULTADOS

El programa Cine en el desierto proyectó un total de 72 filmes du­
rante el periodo 2015 a 2017. En ese tiempo se contó con la asis­
tencia de 152 alumnos pertenecientes a la dmcu en pregrado 
(en promedio de 100 a 113 alumnos por semestre), 12 docentes, 
6 miembros del Comité de cine de la universidad y la ocasional 
presencia de padres de familia que participaron en los diferentes 
ciclos programados.6

Un producto de estas actividades fue la conferencia “La influen­
cia del cine de terror en la cultura” en el Segundo Seminario de Retó-
rica de la Imagen: El mito del cine a través de publicidad de Hollywood a 
la Llorona en la dmcu de la uacj en octubre de 2016.

De igual manera, en 2017 se llevó a cabo la conferencia El cine 
como fuente de información y estereotipos en el marco de la 4ª Semana 
del Instituto de Ciencias Sociales y Administrativas realizada por 
Erick Arenas y Antonio Sotomayor, ambos estudiantes de la Licen­
ciatura en Periodismo, y el primer Ciclo de Cine Mexicano, en colabo­
ración con el coordinador del programa de periodismo y miembros 
del Consejo de Cine de la uacj, esta última actividad se replicó en 
septiembre de 2018. 

El impacto de este programa se puede apreciar por la asisten­
cia de los estudiantes, de los cuales nueve analizaron y comentaron 
varios filmes, así como la frecuente asistencia de cinco profesores 

6	 Datos obtenidos de los reportes semestrales que se entregaron al Centro de Servicios 
Bibliotecarios en el periodo 2015-2017.
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de las áreas de derecho, periodismo, literatura e ingeniería indus­
trial y el Consejo de Cine de la uacj.

CONCLUSIONES

El cine es un arte excelente para la transmisión de información y 
conocimientos y para el disfrute del placer estético. Como tal, es 
una herramienta importante de apoyo a la actividad de los docen­
tes, sobre todo en el nivel de pregrado.

El proyecto cinematográfico de la uacj, Cine en el desierto, 
significó una grata, valiosa y exitosa experiencia cultural en la que 
se pusieron al alcance de cientos de estudiantes, maestros, admi­
nistrativos y público en general, es decir, de una unidad multidisci­
plinaria alejada de Ciudad Juárez, decenas de importantes y valiosos 
filmes que fueron apreciados, analizados y comentados en un en­
torno académico. Éste no fue el logro de una sola persona, sino de un 
conjunto de individuos, esfuerzos e intereses que incluye a los pro­
pios estudiantes, profesores y demás instancias universitarias.
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