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 editorial 
D

urante medio siglo, el Colegio de Ciencias y Humanida-
des (cch) ha sido una institución forjadora de las y los 
jóvenes que han transitado por sus aulas, un ente acadé-
mico que siempre ha buscado y ha estado a la vanguardia 
e innovación educativa a través de su modelo educativo y 

sus planes y programas de estudio. Además, de centrar su eje formador 
en los alumnos, quienes son el centro y los protagonistas de su propia 
educación. Todo lo anterior siempre por medio de su filosofía: aprender 
a aprender, aprender a hacer y aprender a ser.

Por ello, en vísperas de la celebración de los primeros 50 años de 
existencia del Colegio, la revista Eutopía en su número 34 trae a toda 
la comunidad una serie de artículos para la reflexión sobre la vida del 
cch, los cambios que han permeado la enseñanza docente y la evolu-
ción del egreso dentro de la institución. Se aborda desde los procesos 
de revisión realizados a los planes y programas de estudio, la importan-
cia de los Estudios Técnicos Especializados, hasta los principios episte-
mológicos como herramientas metodológicas.

También, se aborda el desarrollo de las diferentes áreas del saber y 
de distintas materias –entre ellas, Historia, Latín y Biología– gracias a 
la constante búsqueda de mejora en la formación integral, la planeación 
e implementación de estrategias para el aprendizaje de la ciencia y la 
promoción y el desarrollo del pensamiento crítico en el estudiantado.

El presente número, dentro de los festejos del quincuagenario del 
cch, muestra como el Colegio ha evolucionado y se ha fortalecido en 
búsqueda de sortear y superar las dificultades que se han presentado, 
como la actual crisis sanitaria. Un desarrollo impulsado en conjunto 
por sus académicos, estudiantes, trabajadores y directivos, que, sin 
duda, seguirá creciendo y fortaleciendo a nuestra institución.
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Víctor Antonio Mendoza Ibañez 
y Yuri Posadas Velázquez

Recibido: 7 de febrero del 2020
Aprobado: 22 de septiembre del 2020

(1971-2018)

El proceso de revisión
de los planes y
programas de estudio 

en la encch
THE PROCESS OF REVIEWING PLANS AND STUDY 

PROGRAMS AT ESCUELA NACIONAL COLEGIO 
DE CIENCIAS Y HUMANIDADES (ENCCH 1971-2018)

Resumen
En este artículo se realiza un breve análisis de los di-
ferentes procesos de revisión curricular en la Escuela 
Nacional Colegio de Ciencias y Humanidades (encch), 
durante el periodo de 1971 a 2018. Se mencionan los ob-
jetivos fundacionales de esta institución y se analizan las 
revisiones a los planes de estudios en1996, 2003, 2011 y la 
fase de seguimiento a la aplicación de los Programas de 
Estudio de 2018. Se presentan algunas pautas a conside-
rar para el diseño curricular de los nuevos o modificados 
programas de estudio de las diferentes asignaturas del 
bachillerato universitario de la encch.

Palabras clave: Palabras clave: cch, revisión curricular, 
Programas de Estudio, Plan de Estudios, diseño curricu-
lar, bachillerato universitario.

Abstract
This article provides a brief analysis of the different cur-
ricular review processes at encch from 1971 to 2018. The 
Institution’s founding objectives are mentioned, the revisions 
of 1996, 2003, 2011, and the follow-up phase (2018) to the 
implementation of the curricula are analyzed. There are 
some guidelines for the curriculum design of new or modified 
curricular programs of the different subjects of the universi-
ty’s high school at encch.

Keywords: cch, curriculum review, curricula, curricu-
lum, curriculum design, university’s high school.
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I. Antecedentes: la creación 
del cch y su modelo educativo

E
l 26 de enero de 1971, a iniciati-
va del entonces rector de la Uni-
versidad Nacional Autónoma de 
México (unam), el doctor Pablo 
González Casanova, el Conse-

jo Universitario aprobó por unanimidad la 
creación del Colegio de Ciencias y Humani-
dades (cch). En la exposición de motivos, el 
rector consideró que la creación de esta ins-
titución contribuiría a:

1° Unir a distintas facultades o escuelas que 
originalmente estuvieron separadas. 2° Vin-
cular la Escuela Nacional Preparatoria a las 
facultades y escuelas superiores así como a los 
institutos de investigación. 3° Crear un órgano 
permanente de innovación de la Universidad, 
capaz de realizar funciones distintas sin tener 
que cambiar toda la estructura universitaria, 
adaptando el sistema a los cambios y reque-
rimientos de la propia Universidad y del país 
(Gaceta unam, 1971, p. 1).

De esta manera, nace el cch como pro-
yecto educativo vinculante entre diferentes 
instancias universitarias y de carácter inno-
vador dentro de la propia Universidad. No 
fue concebido como un proyecto educativo 
más, sino que con sindéresis impecable se 
vislumbró su papel relevante para situar a la 
Universidad como un catalizador de los cam-
bios científicos, tecnológicos y humanísticos 
que ayudaran a construir una nación justa y 
soberana. Se proyectó que:

[…] El Colegio será el resultado de un esfuer-
zo de la Universidad como verdadera Univer-
sidad, de las facultades, escuelas o institutos 
como entidades ligadas y coordinadas y de 
sus profesores, estudiantes y autoridades en 
un esfuerzo de competencia por educar más y 

mejor a un mayor número de mexicanos y por 
enriquecer nuestras posibilidades de investi-
gación en un país que requiere de la investi-
gación científica, tecnológica y humanística si 
se quiere ser, cada vez más, una nación inde-
pendiente y soberana, con menos injusticias y 
carencias (Gaceta unam, 1971, p. 7).

En el documento citado (Gaceta amarilla) 
se dio a conocer el Plan de Estudios académi-
co y sus reglas de aplicación. El cch no fue 
solamente planeado para dotar al alumno de 
una formación científica y humanística, sino 
también en la técnica, las actividades depor-
tivas y las estéticas. Este modelo de bachille-
rato era de cultura básica, podía ser terminal 
o capacitar para continuar con los estudios 
de licenciatura. Al respecto, también se pen-
só en ofrecer a los alumnos el aprendizaje de 
técnicas útiles para su incorporación a la vida 
laboral. En la Gaceta amarilla se lee:

El estudiante estará capacitado igualmente 
para desempeñar trabajos y puestos en la pro-
ducción y los servicios… pudiendo completar 
su cultura con otra técnica y aplicada. [Se] 
elaborarán planes de estudio para el adiestra-
miento de los alumnos en técnicas, artes apli-
cadas u oficios (Gaceta amarilla, 1971, p. 4).

El modelo de bachillerato propuesto por 
el rector Pablo González Casanova era inte-
gral, ya que contemplaba las ciencias, las hu-
manidades, las técnicas, las artes, los oficios 
y las actividades deportivas. Así, se esperaba 
formar un alumno completo y apto para los 
retos demandados por una sociedad en ver-
tiginoso crecimiento. Varias generaciones de 
alumnos se formaron en el Colegio con este 
Plan y Programas de estudio, los cuales se 
mantuvieron vigentes de 1971 a 1996. Prác-
ticamente, fueron 25 años sin cambios en las 
temáticas de los programas y con un Modelo 
Educativo que para muchos resultaba inno-

El cch no fue solamente planeado para dotar al alumno 
de una formación científica y humanística, sino también 

en la técnica, las actividades deportivas y las estéticas.
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vador. No obstante, los vertiginosos cambios 
sociales, políticos, científicos, tecnológicos, 
entre otros, obligaron a revisar el Plan y los 
Programas de estudio originales. El mismo 
cch, concebido como un órgano innova-
dor dentro de la Universidad, requería un 
proceso dialéctico para evidenciar logros y 
fracasos, a riesgo de quedar anquilosado y 
rebasado por la propia dinámica del mundo.

ii. las revisiones de 1996 y 2003

A principios de los noventa, la institución se 
dio a la tarea de realizar modificaciones en 
el Plan y los Programas de estudio para ade-
cuarlos a las necesidades educativas 
y curriculares contemporáneas. El 
entonces coordinador del cch, Jor-
ge González Teyssier comentó:

En 1991 el Colegio de Ciencias y 
Humanidades de la unam impulsó 
como actividad académica e insti-
tucional prioritaria, la revisión del 
plan y los programas de estudio de 
su Unidad Académica del Ciclo de 
Bachillerato. Esta revisión tuvo su 
culminación en julio de 1996 con la 
aprobación, por parte de los órga-
nos colegiados correspondientes, de 
la versión actualizada del plan y los 
programas de estudio (Plan de Es-
tudios Actualizado, 1996, p. 2).

Después de varios procesos de 
consulta, en 1996 entró en vigor un 
nuevo Plan con sus respectivos pro-
gramas de estudio. Así, el cch ya sumaba en 
su existencia dos planes y dos programas de 
estudio por asignatura a 25 años de su fun-
dación. Lo relevante de este cambio fue la 
reducción de cuatro a dos turnos, el aumento 
en el número de horas de clase e introduc-
ción de nuevas asignaturas obligatorias.

En los albores del siglo xxi, el Colegio se 
dio a la tarea de actualizar los Programas de 
Estudio de 1996. Proceso que culminó con 
la participación de varias comisiones acadé-
micas por asignatura creadas ex profeso en 

los Programas de Estudio 2003. De esta ma-
nera, a sus 32, la institución ya contaba con 
dos planes y tres programas de estudio por 
asignatura.

Vale la pena destacar un cambio significa-
tivo en cuanto a las unidades didácticas de las 
versiones de 1996 y 2003. Mientras que en la 
primera aparecen cinco descriptores (horas, 
temática, objetivos educativos, estrategias 
de enseñanza-aprendizaje y referencias bi-
bliográficas), en la segunda se reducen a tres 
(aprendizajes, estrategias y temática). Es de-
cir, desde 2003, y aún en la versión de 2011, 
los aprendizajes ocupan el eje cardinal para 
la planeación docente. Sin embargo, algunos 

expertos recomiendan que:

Para la estructuración y organización 
de las unidades didácticas con sus 
componentes objetivos, contenidos, 
metodología y evaluación es necesario 
que los profesores enfaticen en la com-
prensión conceptual, la multiplicidad 
de usos y la presentación (distinto gra-
do de abstracción) de los contenidos; el 
significado y utilidad de estos en su co-
nexión con la vida real y su entorno y 
otros elementos (Fonseca, 2012, p. 69).

Sin duda, la estructura de las 
unidades didácticas también debe 
ser motivo de reflexión en los pro-
cesos de revisión curricular, pues 
en los Programas de Estudio del 
Colegio falta hacer explícitas la me-
todología y la evaluación.

iii. el proceso de actualización 
curricular de 2011

Ocho años después, con la aparición del do-
cumento intitulado “Diagnóstico institucio-
nal para la revisión curricular”, empezó un 
nuevo proceso de actualización del Plan y los 
Programas de estudio del cch. En dicho do-
cumento se plantea que:

Toda institución educativa se distingue por las 
características de su Plan y Programas de estu-

En los 
albores del 
siglo xxi, 
el Colegio 
se dio a la 
tarea de 
actualizar los 
Programas 
de Estudio 
de 1996”.
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Son los aspectos formativos de fondo –subyacentes 
en el Modelo Educativo del cch– los que deben 

seguir vigentes aunque exista un cambio 
en el Plan o en los Programas de Estudio. 

dio que definen las razones epistemológicas, 
pedagógicas y sociales que justifican su oferta 
escolar. […] El presente Diagnóstico institu-
cional, muestra el estado actual del Colegio 
de Ciencias y Humanidades, como son el que 
concierne a alumnos a los maestros y a cier-
tas instancias académicas y administrativas, 
que coadyuvan al funcionamiento de la ins-
titución. El presente diagnóstico es resultado 
de una investigación bibliohemerográfica que 
reúne y actualiza los indicadores utilizados 
para evaluar la pertinencia y alcance del Plan 
de Estudios en el Colegio. (Diagnóstico insti-
tucional para la revisión curricular, 2011, p. 9)

Entre otros puntos, lo relevante del diag-
nóstico es que se vale de indicadores para eva-
luar la pertinencia del plan y, de manera in-
directa, su justificación como oferta escolar 
que brinda la institución. De esta manera, no 
es difícil observar el vínculo indicador-per-
tinencia-oferta educativa. Si los indicadores 
arrojan resultados negativos, implica que el 
modelo no es pertinente y, por lo tanto, la 
oferta educativa no es la adecuada para el 
contexto actual. El proceso de actualización 
llevó a las autoridades, en el año 2012, a for-
mar una comisión especial de 29 profesores 
para redactar lo que se conoce como “Docu-
mento base para la actualización del Plan de 
Estudios: doce puntos a considerar”, además 
de otras comisiones encargadas para la ac-
tualización de las diferentes asignaturas del 
tronco común y las optativas. Originalmente 
se plantearon los siguientes rubros:

1. Redefinir el perfil del egresado. 2. Actua-
lizar los Programas de Estudio. 3. Formar y 
actualizar a los profesores. 4. Establecer como 
requisito curricular la materia de Educación 
Física. 5. Instituir el idioma Inglés por tres 
años. 6. Fortalecer el idioma Francés como se-

gunda lengua extranjera. 7. Adecuar la selec-
ción de materias de tercer año. 8. Establecer 
el horario continuo de 7:00 a 19:00 horas, en 
turnos 01 y 02. 9. Implementar clases de 1:50 
horas de duración. 10. Ofrecer de manera 
opcional recursamientos mediante cursos en 
línea y tutoriales con la presentación de un 
examen presencial. 11. Desarrollar cursos 
en línea para apoyar a los cursos ordinarios, 
remediales y propedéuticos para la licencia-
tura. 12. Incorporar una materia en el pri-
mer semestre, denominada “Estrategias para 
aprender a aprender. (Documento base para 
la actualización del Plan de Estudios, 2012, 
pp. 40-55).

Como resultado de un proceso de consul-
ta entre los diferentes sectores involucrados 
en el proceso educativo, los puntos 4, 6, 7, 8, 
9 y 12 se desecharon; sobrevivió firmemen-
te el punto 2, referente a la actualización de 
los Programas de Estudio. Sin embargo, al 
punto 5 –una de las cartas fuertes de la pro-
puesta– no se le dio continuidad (Proceso de 
socialización y validación de los programas, 
2016, p. 1). El proceso de actualización curri-
cular incluyó consultas a la comunidad y la 
organización de diferentes foros. Finalmen-
te, el 20 de mayo de 2016, el Consejo Técnico 
de la Escuela Nacional Colegio de Ciencias 
y Humanidades (encch) aprobó los Progra-
mas de estudio actualizados de las materias 
del primer al cuarto semestres, los cuales se 
aplicaron a partir del ciclo escolar 2016-2017 
a la generación 2017 y posteriores. En el año 
2016, a sus 45 años de existencia, la encch ha 
tenido dos planes de estudio y cuatro progra-
mas para cada asignatura.

Si bien el proceso de actualización es im-
portante en el contexto educativo y social 
coetáneo, también es válida la reflexión críti-
ca del doctor Manuel Pérez Rocha, exrector 
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de la Universidad Autónoma de la Ciudad de 
México (uacm) y coordinador general del 
cch en 1973. Para él:

Hay muchas cosas de los planes de estudio 
que no deben actualizarse nunca. Como los 
aspectos formativos más valiosos, más pro-
fundos de la formación [los cuales] buscan 
la solución de problemas humanos y sociales 
perennes, permanentes; problemas que acom-
pañan a la humanidad desde sus orígenes. [Por 
esta razón, no debe uno] estarse rasgando las 
vestiduras con la obsolescencia de los planes 
de estudio porque los aspectos formativos de 
fondo, profundos, de una formación como 
la que buscaba el cch no tienen que estarse 
actualizando; tienen que estar consolidados y 
enriquecidos. (Goche, 2013, p. 25).

Precisamente, como expresa Pérez Ro-
cha, son los aspectos formativos de fondo 

–subyacentes en el Modelo Educativo del 
cch– los que deben seguir vigentes aunque 
exista un cambio en el Plan o en los Pro-
gramas de Estudio. Lo anterior es un reto 
para las comisiones encargadas del proce-
so de revisión curricular. Además, se debe 
considerar el artículo 4 del Reglamento 
para la presentación, aprobación y modi-
ficación de los Planes de Estudio, el cual 
consigna que:

Un proyecto de creación o modificación sus-
tancial de un plan de estudios o el de uno 
nuevo constará de: a) Fundamentación del 
proyecto; b) Perfil del egresado; c) Metodo-
logía del diseño curricular empleada; d) Es-
tructura del plan de estudios; e) Criterios para 
su implantación, y f) Plan de evaluación y ac-
tualización. (Reglamento para la presentación, 
aprobación y modificación de los Planes de Estudio, 
2012, p.1).

La fase de seguimiento de un Programa 
de Estudio es cardinal porque permite 

detectar las fallas y los aciertos en su aplicación.
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Por otra parte, otro elemento primordial 
para conocer la pertinencia del Plan y los 
Programas de Estudio es el seguimiento de 
los mismos y su evaluación, pues permitirá 
un efectivo diseño curricular. Esto es lo que 
abordaremos en la siguiente y última sec-
ción.

iv. el proceso de seguimiento a la 
aplicación de los programas de 
estudio actualizados y el diseño 
curricular

En el año 2018, el cch entra en una nueva 
etapa para revisar y reflexionar sobre los 
Programas de Estudio vigentes. A este res-
pecto, el actual director general de la encch, 
el doctor Benjamín Barajas Sánchez, precisa 
que:

Toda iniciativa para modificar los Programas 
de Estudio representa una oportunidad para 
mejorar las experiencias de aprendizaje de los 
estudiantes, así como el desempeño académi-
co de los profesores. La renovación de estos 
ejes convergentes le pueden dar al Colegio 
una visión académica integral y mayor cohe-
rencia en sus metas curriculares a mediano y 
largo plazos. (Seguimiento a la aplicación de 
los Programas de Estudio Actualizados, 2018, 
p. 2).

La fase de seguimiento de un Programa 
de Estudio es cardinal porque permite de-
tectar las fallas y los aciertos en su aplicación, 
además de aportar elementos para su mejora-
miento y proponer los cambios adecuados en 
una futura revisión curricular. De lo dicho, 
se desprende la importancia de incorporar 
de manera dinámica y continua a todos los 
actores (autoridades, profesores y alumnos) 
que intervienen en el proceso educativo. 
Otro problema que aparece en el proceso de 
revisión curricular es la escasa participación 

de la planta docente. Por esa razón, en la ela-
boración, la modificación y el seguimiento 
de los planes de Estudio es fundamental que:

[…] [Se promueva] la participación del pro-
fesor en los procesos de diseño y evaluación 
curricular como un intelectual que puede co-
laborar en forma creativa en la construcción 
del conocimiento, en su práctica y en el cu-
rrículo formal. Los actores que participan en 
procesos curriculares son las autoridades de la 
institución, los profesores y los alumnos. Es-
tos actores tienen conocimiento de la discipli-
na pero no son expertos en diseño curricular 
(Jiménez, 2002, pp. 76-77).

Ahora bien, esta falta de experiencia en el 
diseño curricular por parte de los expertos 
disciplinarios representa otra dificultad que 
se suma a las siguientes:

[En ocasiones no se realiza] un análisis pro-
fundo de aspectos disciplinarios, instituciona-
les y de formación docente, necesarios para la 
elaboración e implantación de una propuesta 
curricular […] Los académicos que participan 
en grupos colegiados responsables de reali-
zar planes de estudio tienen limitada forma-
ción teórico-metodológica especializada en el 
campo curricular […] Los cuerpos colegiados 
creados para realizar proyectos curriculares 
no están organizados interdisciplinariamente, 
ya que sólo participan académicos expertos en 
la disciplina y, en algunos casos, expertos en el 
campo curricular (Jiménez, 2002, p. 77).

Por lo expuesto con antelación, se coli-
ge que un proceso de revisión curricular no 
sólo debe integrar a la planta docente, a los 
expertos disciplinarios y a los cuerpos cole-
giados sino también a especialistas en el di-
seño curricular, además de pedagogos, psicó-
logos educativos y otros profesionales de la 
gestión educativa. Sólo así se podrá efectuar 

El diagnóstico por asignatura es 
relevante porque permitirá la evaluación 

del programa de estudio de cada asignatura.
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una revisión curricular integral y profunda 
que conduzca a un sólido diseño curricular. 
Consideramos que es positiva la creación de 
los Seminarios Centrales para el Seguimien-
to de los Programas de Estudio Actualiza-
dos, los cuales tienen como tareas:

La elaboración de un diagnóstico de dificul-
tades y estado de la asignatura. Propuesta de 
solución a los problemas. Propuestas de ma-
teriales para apoyar los programas. Materiales 
didácticos y otros recursos. Materiales ex-
profeso para la aplicación de los programas, 
en especial los profesores de nuevo ingreso. 
Asesorías para profesores en planteles. (Se-
guimiento a la aplicación de los Programas de 
Estudio Actualizados, 2018, p. 10).

De esta forma, el diagnóstico por asigna-
tura es relevante porque permitirá la evalua-
ción del programa de estudio de cada asig-
natura y dará elementos para su posterior 
adecuación o validación, dando respuesta a 
los problemas detectados en la fase de imple-
mentación. Sin embargo, el diagnóstico y la 
solución de problemas que se plantean deben 
integrarse con otros elementos para que se 
concreten a futuro en un diseño curricular 
mejorado. A este respecto, Fonseca considera 
que:

El diseño curricular puede entenderse como 
una dimensión curricular que revela la meto-
dología, las acciones y el resultado del diag-
nóstico, modelación, estructuración y organi-
zación de los proyectos curriculares. Prescribe 
una concepción educativa determinada que, 
al ejecutarse, pretende solucionar problemas 
y satisfacer necesidades y, en su evaluación, 
posibilita el perfeccionamiento del proceso de 
enseñanza-aprendizaje (Fonseca, 2003, p.7).

Mientras que Díaz-Barriga, conceptúa el 
diseño curricular como:

La estructuración y organización de una serie 
de elementos orientados a la solución de pro-
blemas detectados previamente, donde es pre-
ciso considerar el conjunto de fases o etapas 

que se debe integrar en el proceso conducente 
a la conformación de un proyecto o propuesta 
curricular particular. El punto central, la con-
creción de este proyecto, se vislumbra en su 
praxis, debiendo ser flexible, adaptable y en 
gran medida, originada por los principales ac-
tores del acto educativo (Díaz-Barriga, 1993, 
p.8).

Por lo tanto, para que un proceso de revi-
sión curricular se concrete en un buen diseño 
curricular, es indispensable tomar diferentes 
elementos inmersos en una concepción edu-
cativa que contemple la metodología, la so-
lución de problemas detectados a través de 
un adecuado diagnóstico, la organización, 
las etapas del proceso para convertirse en un 
proyecto versátil y práctico para docentes y 
alumnos. En la tarea de un nuevo diseño cu-
rricular se tendrá que revisar los modelos pa-
radigmáticos como el de Tyler (1973), Taba 
(1974), Glazman e Ibarrola (1978), Pansza 
(1981), Arnaz (1993), Díaz et al. (1995); mo-
delos descritos de manera sintética por Vélez 
y Terán (2010, pp. 55-65).

v. conclusiones

Realizamos una breve descripción de los di-
ferentes procesos de revisión curricular que 
ha tenido el Colegio desde su fundación hasta 
nuestros días. Aunque al inicio no se tenían 
programas oficiales para cada asignatura, se 
colocaron las bases de un Modelo Educativo 
innovador, vigente aún en el contexto actual.

El primer cambio aconteció en 1996 con 
la modificación del Plan y los Programas de 
Estudio, adquiriendo estos últimos una es-
tructura definida. En 2003 se actualizaron 
los Programas de Estudio, pasando los apren-
dizajes –y no las temáticas– a ser el eje rector 
del proceso educativo. Para 2011 se inició el 
proceso de modificación al Plan y los Progra-
mas de estudio, el cual solamente se concretó 
en cambios dentro de éstos. Finalmente, en 
2018 el Colegio ingresó a una nueva fase de 
revisión curricular que puede concretarse en 
una futura modificación de los Programas de 
Estudio. Es oportuno reflexionar sobre los 
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elementos que deben considerarse en toda 
revisión curricular.

En la fase inicial de diagnóstico se requie-
re el diseño de instrumentos metodológica-
mente confiables para evaluar los programas 
de la asignatura. También recurrir a los exis-
tentes (eda, exámenes de posicionamiento 
que aplican algunas facultades) y otros de los 
que es factible obtener información sobre la 
operatividad de los programas (seminarios 
institucionales, grupos de trabajo, informes 
de los profesores de carrera). Dentro de la 
evaluación de los programas también es de-
seable que se analicen diferentes elementos 
como la actualización disciplinaria de los 
contenidos temáticos, la estructura de las 
unidades temáticas y la cultura básica.

Una de las estrategias de seguimiento de 
la aplicación de los programas ha sido obte-
ner las diferentes experiencias de los profe-

sores. Esto es necesario, mas no suficiente. 
Como se menciona en párrafos anteriores, 
los profesores conocen su disciplina, pero no 
son expertos en el diseño curricular. Asimis-
mo, otros aspectos que dificultan el diseño 
curricular, no menos importantes, son la fal-
ta de formación de profesores y los semina-
rios que tienen limitado conocimiento en el 
campo curricular.

Sin embargo, uno de los elementos en 
donde los profesores coinciden es en la gran 
cantidad de contenidos dentro de los pro-
gramas, además de no poder alcanzar los 
aprendizajes esperados por falta de tiempo. 
Aunque los contenidos presentados no nece-
sariamente son los aprendizajes, ambos re-
sultan inoperantes al momento del proceso 
de enseñanza-aprendizaje; ni se cubren los 
contenidos ni se cubren los aprendizajes y 
esto es una queja continua.
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Dentro de la evaluación de los Programas 
también es imprescindible que se analicen 
diferentes elementos como la actualización 
disciplinaria de los contenidos temáticos, la 
estructura de las unidades temáticas, la re-
definición del concepto cultura básica en el 
contexto coetáneo de las ciencias y las hu-
manidades, el impacto de las Tecnologías 
de la Información y la Comunicación (tic) 
y las Tecnologías del Aprendizaje y del Co-
nocimiento (tac) en el aprendizaje de los 
alumnos; adicionalmente a la posibilidad de 
incluir especialistas disciplinarios y en eva-
luación curricular. Modificaciones que de-
ben ser congruentes con los principios del 
Modelo Educativo del cch.
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en los estudios técnicos especializados

La pertinencia del 

Modelo
Educativo

THE RELEVANCE OF THE EDUCATIONAL 
MODEL IN SPECIALIZED TECHNICAL STUDIES

Resumen
Los Estudios Técnicos Especializados acompañan y 
fortalecen pedagógicamente al Modelo Educativo de la 
Escuela Nacional Colegio de Ciencias y Humanidades 
(encch). Desde esta perspectiva, el aprender a aprender 
se comprende como un ejercicio complementario y for-
mativo; además, se convierte en un valor agregado que, al 
final de la trayectoria escolar del alumnado, consolida el 
perfil de egreso al adquirir una visión multidimensional 
de las causas y soluciones a los problemas de su tiempo, 
desde una perspectiva científica con un sentido social, 
humano y crítico. De ahí la pertinencia de fortalecer el 
vínculo de los Estudios Técnicos con el Modelo Educati-
vo desde esta perspectiva formativa, así como reforzar su 
interactividad académica dentro de la vida del Colegio.

Palabras clave: aprender a aprender, Modelo Educativo, 
Estudios Técnicos Especializados, aprendizaje significa-
tivo, interdisciplina, multidimensional.

Abstract
The Specialized Technical Studies accompany and strength-
en the National School of Sciences and Humanities’ educa-
tional Model pedagogically. From this perspective, learning 
to learn is understood as a complementary and formative 
exercise. Moreover, it becomes an added value which, at the 
end of the student’s school career, consolidates the graduate 
profile by acquiring a multidimensional vision of the causes 
and solutions to the problems of his time, from a scientific 
perspective, with a social, human and critical sense. Hence 
the relevance of strengthening the link between technical 
studies and the educational Model from this formative per-
spective and reinforcing its academic interactivity within 
the life of the College.

Keywords: Learning to learn, Educational Model, Spe-
cialized Technical Studies, Significant Learning, interdis-
ciplinary, multidimensional.
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Es cierto que el conocimiento del sentido común 
tiende a ser un conocimiento mistificado y 

mistificador pero, a pesar de eso y a pesar de 
ser conservador, tenía una dimensión utópica y 
liberadora que puede ser ampliada a través del 

diálogo con el conocimiento científico.
Boaventura De Sousa Santos

la perspectiva de los estudios 
técnicos especializados

E
n el umbral de las primeras cinco 
décadas de la creación de la Es-
cuela Nacional Colegio de Cien-
cias y Humanidades (encch), 
podemos afirmar que su Modelo 

Educativo es una pieza indispensable para 
mantener su carácter innovador; sus prin-
cipios pedagógicos representan una oportu-
nidad latente de crecimiento profesional y 
personal para las distintas generaciones que 
forman parte de la comunidad universitaria.

Los principios pedagógicos propuestos 
en los documentos de creación de la encch 
se mantienen vigentes; desde entonces, la 
institución y su comunidad mantienen un 
carácter de transformación derivado de las 
circunstancias políticas, sociales, 
económicas y culturales, tanto del 
país como de la propia Universi-
dad. En esta perspectiva, los Es-
tudios Técnicos Especializados 
(antes Opciones Técnicas) nacen 
con el Colegio, se adhieren a su 
Modelo Educativo y evolucionan 
en el devenir histórico del entor-
no nacional y educativo.

Desde su creación, el Colegio 
se concibe como un bachillerato 
propedéutico, general y de cultura 
básica. Aunque, conviene señalar 
que, en los documentos fundacio-
nales, se propuso la opción de cur-
sar una carrera técnica con carácter 
terminal o como parte de su formación para 
orientar la vocación profesional del alum-
nado; es decir, se ofrece la oportunidad de 
tener un adiestramiento práctico de carácter 

técnico y profesional que lo capacite para in-
corporarse a una actividad laboral, sin que 
ello sea obstáculo para continuar con una ca-
rrera universitaria (Gaceta unam, 1971, p. 3).

Entonces, los Estudios Técnicos Especia-
lizados ofrecen a la comunidad una forma-
ción para el trabajo y, si se desea, constituyen 
una orientación para la elección de carrera. 
Puntualmente, en los lineamientos suscri-
tos por la Secretaría General se anota en el 
artículo 2º que su objetivo es el de capacitar 
al estudiante para desarrollarse dentro de 
la estructura ocupacional nacional (Gaceta 
unam, 2015, p. 28).

En este sentido, el Departamento de Op-
ciones Técnicas registró a los alumnos que 
recibieron una oferta laboral mientras cur-
saron sus prácticas profesionales; al respecto, 
más de la mitad no aceptó porque decidie-
ron continuar con sus estudios universitarios 
(Azar, Ramos y Escamilla, 2016, p. 31).

el aprender a aprender en los 
estudios técnicos especializados

Los Estudios Técnicos Especializados, supe-
ditados al Departamento de Opciones Téc-
nicas, no están al margen del Modelo Edu-

cativo, los principios de aprender a 
aprender, aprender a hacer y apren-
der a ser son inherentes al trabajo 
formativo realizado en cada uno 
de los estudios técnicos que se de-
sarrollan en dicho departamento 
(Plan de Estudios Actualizado, 
1996, pp. 38-39).

En otras palabras, los Estudios 
Técnicos Especializados, com-
prendidos dentro del modelo de 
bachillerato de cultura básica, se 
encaminan a la adquisición de co-
nocimientos (aprender a aprender), 
a la apropiación de habilidades 
(aprender a hacer) y a la integra-
ción de valores (aprender a ser).

El carácter innovador de los Estudios 
Técnicos Especializados se configura a par-
tir de su vinculación con el Modelo Educati-
vo del Colegio. A primera vista, es evidente 

Desde su 
creación, el 
Colegio se 
concibe como 
un bachillerato 
propedéutico, 
general”.
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que la capacitación adquirida se adhiere al 
aprender a hacer; sin embargo, el valor agre-
gado que ofrece el bachillerato universitario 
a sus estudiantes es su desarrollo formativo 
(aprender a aprender), porque el objetivo no 
es simplemente ejecutar un procedimiento 
de manera mecánica, se trata de que el alum-
nado sea consciente de su aprendizaje y se 
apropie de nuevos conocimientos que le per-
mitan conseguir una autonomía.

Independientemente del Estudio Técni-
co Especializado al que se oriente un estu-
diante, el aprender a aprender significa que 
tome consciencia de las distintas operacio-
nes de pensamiento para ejecutar una tarea, 
reflexionar un concepto, solucionar un pro-
blema y desarrollar un pensamiento crítico.

La constante búsqueda de soluciones a los 
problemas reales que nos plantea la capacita-
ción para un trabajo y oficio enseña al estu-
diante a buscar respuestas. En este sentido, 
los Estudios Técnicos Especializados, desde 
la mirada de Azar, Escamilla y Ramos (Ga-
ceta UNAM, 2015, p. 19), ofertan un perfil 
de egreso en el que el aprender a aprender se 
vierte en dos sentidos:

a)	Hacer consciente distintos procedi-
mientos y técnicas para adquirir nuevos 
aprendizajes, con el fin de organizar, 
aplicar y adecuarlos a una especificidad 
de su ámbito de estudio.

b)	Utilizar distintos medios y herramien-
tas a partir de una investigación y re-
flexión documental y empírica, con el 
fin de comprender diversos hechos y 
procesos de su entorno.

La propuesta original como oferta educa-
tiva fue de 96 especialidades (Gaceta unam, 
1971, p. 8), pero las condiciones del mercado 
y las necesidades de la Universidad fueron 
disminuyendo el número, hasta impartirse 
únicamente trece. Actualmente, el Departa-

mento de Opciones Técnicas cuenta con una 
oferta de veinte Estudios Técnicos Especia-
lizados de formación. La duración de estas 
especialidades es de dos semestres, además 
de cumplir con un periodo de prácticas pro-
fesionales; al término de éstas, el alumnado 
recibe un diploma que lo acredita como Téc-
nico Especializado (antes Técnico Auxiliar) 
a nivel bachillerato en el plantel cursado.

Estas veinte especialidades están distri-
buidas, de acuerdo con su carga académica 
en las cuatro áreas curriculares del Colegio 
(Matemáticas, Ciencias Experimentales, His-
tórico-Social y Talleres de Lenguaje y Co-
municación). En ocasiones, el alumnado se da 
cuenta que para analizar y proponer posibles 
soluciones a las diversas problemáticas de la 
especialidad, debe desarrollar una perspecti-
va multidimensional para la evaluación y la 
toma de decisiones con el propósito de resol-
ver o ejecutar un procedimiento.

El aprender a aprender no se da espontá-
neamente, este ejercicio depende de las es-
trategias o secuencias didácticas sugeridas 
por el profesor en su programa operativo, 
así como la destreza y pericia para instar a 
la búsqueda de métodos, modalidades y ac-
tividades de aprendizaje significativo, que 
fortalezcan el perfil de egreso del alumno 
de bachillerato como un ciudadano crítico 
y participativo; pero, al mismo tiempo, sea 
autosuficiente en la resolución de proble-
mas, colaborativo y asertivo en su campo de 
especialización le exija.

Los resultados de su esfuerzo y dedi-
cación se plasman no sólo en el constructo 
de la personalidad e identidad del egresado, 
sino en la entrega de los productos finales a 
su plantel de adscripción o en la dependencia 
donde realice sus prácticas profesionales.

En esta última etapa de su proceso de for-
mación, el estudiantado confronta la teoría 
con la práctica; sin embargo, el aprender a 

Los principios de aprender a aprender, aprender a hacer 
y aprender a ser son inherentes al trabajo formativo 

realizado en cada uno de los estudios técnicos.
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aprender significa la oportunidad de inves-
tigar y analizar el fenómeno y ejecutar los 
procesos o las técnicas que le permitan so-
lucionar problemas. En otras palabras, aplica 
un conocimiento científico, tecnológico y 
humanístico que desarrolló previamente en 
las aulas. Dicha perspectiva le otorga un va-
lor agregado a su formación.

El carácter formativo de la encch se en-
cuentra vinculado con el saber (contenidos 
declarativos), el saber a hacer (conocimientos 
procedimentales) y el saber ser (contenidos 
actitudinales). Significa que los estudiantes 
integren el conocimiento y valores adqui-
ridos en prácticas, metodologías y procedi-
mientos para formase con un perfil científico 
y humanista. Por consiguiente, el alumnado 
que cursa un Estudio Técnico Especializado 
integra información de distintos campos del 
saber, recurre a sus conocimientos previos 
provenientes y a otras experiencias vincula-
das a su vida cotidiana y su entorno.

Esta dimensión la comprenden Díaz y 
Hernández (2010) como aprendizaje signifi-
cativo, es decir, el conocimiento se incorpo-
ra en la estructura cognitiva del estudiante a 
partir de la vinculación entre la información 
nueva con la ya existente, identifica los co-
nocimientos previos y es capaz de construir 
una red conceptual que le permita organizar, 
procesar o reformular la información.

A partir de las aportaciones de Mone-

reo (2001), el aprendizaje significativo es 
importante para los Estudios Técnicos Es-
pecializaos, porque si bien promueve que 
los estudiantes establezcan relaciones sig-
nificativas entre sus propios conocimientos 
y los nuevos, no se trata solamente de saber 
cómo utilizar determinados procedimien-
tos, sino saber cuándo y por qué se aplican, 
de tal manera que el estudiante realiza una 
reflexión activa y consciente para resolver 
un problema.

Por consiguiente y a modo de ejemplo, 
se pueden mencionar los Estudios Técni-

cos Especializados en Protección Civil. La 
multidimensionalidad con la que se deben 
atender los aprendizajes y contenidos de su 
Programa de Estudios, exige la exploración 
de los conocimientos obtenidos en las ma-
terias curriculares y a otros vinculados con 

Imagen 2. Fuente: Juan Manuel Jáquez García

Imagen 1. Fuente: Juan Manuel Jáquez García

En esta última 
etapa de su 
proceso de 
formación, el 
estudiantado 
confronta la 
teoría con la 
práctica”.
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distintas áreas de estudios como la Ingenie-
ría, el Urbanismo, la Ecología, el Derecho, 
la Sociología, la Geografía, la Geología, la 
Meteorología, entre otras. Es decir, frente 
a la gestión prospectiva de una comunidad 
en riesgo por su vulnerabilidad física y so-
cioeconómica, reflejada en el asentamiento 
de grupos humanos regularizados en un es-
pacio no propio para la vivienda (como son 
las barrancas, aunado a otros factores como el 
tiempo de lluvias o una zona sísmica en la que 
se encuentran, potencializan su predisposi-
ción a sufrir daños considerables, tanto en su 
infraestructura, como en su tejido social).

En este escenario, el alumnado de esta 
especialidad realizará un análisis prospecti-
vo técnico y social. Para el primero, acude a 
conocimientos propios de la arquitectura, la 
ingeniería, la geología y el urbanismo; en el 
segundo, observará desde una mirada inte-
gral proveniente de la sociología, la econo-
mía, la historia e incluso de los sistemas de 
creencias propios de dicha comunidad para 
explicar las razones que llevaron a esa po-
blación a habitar en ese espacio geográfico 
e identificar el grado de riesgo al que se ex-
pone. Con ello, se diseñarán propuestas de 
prevención para mitigar los posibles daños a 
causa de un desastre en conjunto con la co-
munidad afectada, y se propondrán algunas 
políticas públicas que participen en la solu-
ción de las causas que dieron origen a esta 
condición de riesgo.

conclusión

En suma, El aprender a aprender se vuelve 
una constante en el proceso de aprendizaje, 
garantiza el carácter interdisciplinario y for-
talece el perfil de egreso de los estudiantes 
que voluntariamente deciden sumar a su for-
mación académica una preparación técnica y 
profesional.

Actualmente, los profesores que integran 
la plantilla de los Estudios Técnicos Especia-

lizados se encuentran vinculados, en su ma-
yoría, al mercado laboral vigente, tanto en 
la iniciativa privada como en el servicio pú-
blico; por ello, es oportuno integrarlos a un 
programa de formación docente para forta-
lecer el vínculo de su profesión en el Colegio 
y capacitarlo en lo que al Modelo Educativo 
se refiere. Ello redituará con creces el perfil 
de egreso del alumnado, nutriendo el víncu-
lo de cada especialidad con la vida académica 
en cada uno de los planteles de nuestro Co-
legio.
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Resumen
En este texto se describe la evolución histórica del egreso 
en el Colegio de Ciencias y Humanidades, desde su fun-
dación en 1971 hasta la actualidad; además, se analizan 
algunos factores institucionales vinculados con dicho 
egreso. De igual modo, se presenta un balance acerca de 
los logros alcanzados por la institución en materia de efi-
ciencia terminal y los retos pendientes a futuro.
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Abstract
This paper describes the historical evolution of graduation 
from the Colegio de Ciencias y Humanidades, from its 
foundation in 1971 to the present day, and analyzes some 
institutional factors related to this graduation. Likewise, 
a balance is presented about the Institution’s achievements 
in terms of terminal efficiency and the pending challenges 
for the future.
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introducción

E
l 50 aniversario del Colegio de 
Ciencias y Humanidades (cch) 
supone una excelente oportuni-
dad para reflexionar acerca del 
impacto que ha tenido la insti-

tución dentro de la Universidad y para la so-
ciedad mexicana en general.

Considerando que el egreso o eficiencia 
terminal es uno de los indicadores más im-
portantes para evaluar el desempeño de las 
instituciones educativas, el presente docu-
mento pretende dar respuesta a las siguientes 
interrogantes: a) ¿cómo se define el egreso en 
el cch y de qué manera se calcula?, b) ¿cuál 
ha sido el comportamiento de este indicador 
a lo largo de la historia del Colegio?, c) ¿qué 
limitaciones y ventajas ofrece su análisis?

1. comportamiento histórico del 
egreso en el cch

En la literatura referente al análisis de las 
trayectorias educativas existen distintas for-
mas de entender y, por tanto, de calcular el 
egreso de los estudiantes. Dichas definicio-
nes pueden variar entre instituciones edu-
cativas. En el caso de la Universidad (unam, 
2014), los indicadores de desempeño del ba-
chillerato se definen de la siguiente manera:

•	 Eficiencia terminal en tiempo curricular o 
egreso en tiempo curricular: porcentaje de 
alumnos que concluyen sus estudios en 
tres años (tiempo curricular). Es decir, 
aquellos que siguieron una trayectoria 
académica “ideal”.

•	 Egreso en tiempo reglamentario: porcentaje 
de alumnos que concluyen sus estudios 
hasta en cuatro años (tiempo reglamen-
tario). En este caso, por lo general se 
trata de estudiantes que presentaron re-
zago durante su trayectoria y que al con-
cluir los tres años del tiempo curricular 
adeudaban entre una y seis asignaturas.

•	 Eficiencia institucional o eficiencia acumu-
lada histórica: corresponde al porcentaje 
de egreso de los alumnos a través de los 

años de vida de la institución. En este 
indicador no se toma el cuenta el tiem-
po que llevó a los estudiantes concluir 
el nivel de estudios.1

La tabla de la siguiente página detalla 
la eficiencia terminal de las generaciones 
1971-2016. En la cuarta columna se presenta 
también el número de estudiantes que in-
gresaron en cada generación (hasta 2019) y 
en la sexta columna el número de egresados 
correspondientes.

Se observa que hasta 2018 concluyeron 
sus estudios en el Colegio un total de 566 mil 
578 alumnos de los 944 mil 678 que ingresa-
ron a la institución hasta el año 2015 (gene-
ración 2016), lo que equivale a una eficiencia 
institucional o eficiencia acumulada históri-
ca de 60 por ciento.

En la tabla se aprecia que, con excepción 
de la primera generación, durante las déca-
das de los setenta y los ochenta, la eficiencia 
terminal se ubicó en el rango de 21% a 31 por 
ciento. En la década de los noventa la eficien-
cia se sitúa por encima del 30%; se comienza 
a observar un incremento paulatino, aunque 
éste no es sostenido, sino que se muestran 
altibajos. Finalmente, a partir de los inicios 
del presente siglo, se ha presentado un creci-
miento constante: la eficiencia terminal pasó 
de 35% en el año 2003, a 67% en 2018, lo que 
equivale a un incremento del 32% en 15 años. 
La eficiencia terminal promedio de todas las 
generaciones se ubica en 40 por ciento.

La figura 1 es una línea de tiempo que 
permite observar de manera gráfica lo des-
crito en los párrafos anteriores sobre el com-
portamiento histórico de la eficiencia termi-
nal en el cch.

Como ha sido señalado en la literatura 
sobre el tema, el egreso está relacionado con 
una gran diversidad de factores, tanto de ca-
rácter institucional (calidad de la enseñanza, 

1. Es importante señalar que, de acuerdo con lo que se ha reportado 
en los estudios de trayectoria escolar realizados en el cch, las pro-
babilidades de egreso de un estudiante se reducen drásticamente a 
partir del quinto año de estudios. Los datos históricos señalan que 
en promedio 4% de estudiantes de cada generación ha egresado en 
cinco años, y un 5% restante en más de cinco años (Muñoz, Díaz y 
Ávila, 2019, p. 113).
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Generación 
de ingreso

Año de egreso 
curricular

Eficiencia terminal Ingreso
Ingreso 

acumulado
Egresados de 
la generación

Egreso 
acumulado

1971 1973 6,435 43% 14,819 14,819 8,591 8,591

1972 1974 7,592 32% 23,871 38,690 12,141 20,732

1973 1975 7,397 26% 28,151 66,841 13,224 33,956

1974 1976 3,885 25% 15,421 82,262 7,076 41,032

1975 1977 5,426 24% 22,663 104,925 10,822 51,854

1976 1978 5,007 21% 23,965 128,890 10,140 61,994

1977 1979 6,379 25% 25,423 154,313 11,746 73,740

1978 1980 6,698 27% 24,537 178,850 11,977 85,717

1979 1981 7,166 29% 24,755 203,605 12,797 98,514

1980 1982 7,109 29% 24,845 228,450 12,777 111,291

1981 1983 7,243 30% 24,424 252,874 12,848 124,139

1982 1984 7,238 29% 24,656 277,530 12,774 136,913

1983 1985 6,436 28% 23,291 300,821 11,611 148,524

1984 1986 6,915 29% 23,889 324,710 12,337 160,861

1985 1987 7,222 30% 23,715 348,425 12,351 173,212

1986 1988 7,302 31% 23,497 371,922 12,736 185,948

1987 1989 7,134 31% 23,053 394,975 12,630 198,578

1988 1990 7,514 30% 24,708 419,683 13,785 212,363

1989 1991 7,512 31% 24,199 443,882 13,779 226,142

1990 1992 7,427 30% 24,555 468,437 14,302 240,444

1991 1993 7,308 30% 24,364 492,801 14,498 254,942

1992 1994 6,623 31% 21,453 514,254 13,406 268,348

1993 1995 6,358 34% 18,979 533,233 11,842 280,190

1994 1996 6,523 38% 17,375 550,608 11,354 291,544

1995 1997 6,885 42% 16,582 567,190 11,000 302,544

1996 1998 7,019 41% 16,970 584,160 11,030 313,574

1997 1999 6,602 36% 18,111 602,271 10,489 324,063

1998 2000 6,130 34% 18,124 620,395 10,686 334,749

1999 2001 6,517 37% 17,408 637,803 10,717 345,466

2000 2002 6,769 39% 17,561 655,364 10,855 356,321

2001 2003 5,896 35% 16,988 672,352 10,057 366,378

2002 2004 7,038 41% 17,377 689,729 11,150 377,528

2003 2005 7,986 44% 18,075 707,804 12,084 389,612

2004 2006 8,602 48% 17,809 725,613 12,350 401,962

2005 2007 8,888 49% 18,271 743,884 12,789 414,751

2006 2008 8,897 49% 18,058 761,942 12,946 427,697

2007 2009 9,389 53% 17,682 779,624 12,985 440,682

2008 2010 10,109 57% 17,754 797,378 13,657 454,339

2009 2011 10,362 57% 18,074 815,452 13,998 468,337

2010 2012 10,149 58% 17,650 833,102 13,778 482,115

2011 2013 10,639 59% 18,170 851,272 14,039 496,154

2012 2014 11,217 60% 18,712 869,984 14,774 510,928

2013 2015 11,556 61% 19,050 889,034 14,936 525,864

2014 2016 11,473 62% 18,634 907,668 14,386 540,250

2015 2017 11,686 64% 18,136 925,804 13,622 553,872

2016 2018 12,706 67% 18,874 944,678 12,706 566,578

2017 2019     18,159 962,837    

2018 2020     19,361 982,198    

2019 2021     18,577 1,000,775    

Tabla 1. Eficiencia terminal del cch. Fuente: Programa de Seguimiento 
Integral, basado en historiales académicos y directorios proporcionados por la dgae.
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gestión directiva, clima escolar, entre otros) 
como vinculados con los contextos histórico 
y socioeconómico del país.

Sin pretender hacer un análisis exhausti-
vo, enseguida se describen algunos eventos 
institucionales relevantes que resultan con-
comitantes a los cambios en el comporta-
miento del egreso en el cch.

Cuando inició actividades el Colegio con 
los planteles Azcapotzalco, Naucalpan y Va-
llejo, la generación 1971 estuvo conformada 
por casi 15 mil estudiantes y alcanzó una efi-
ciencia terminal de por ciento.

Posteriormente, se integraron los plante-
les Oriente y Sur, y para la generación 1973 
la matrícula de ingreso alcanzó su máximo 
histórico (28 mil alumnos). No obstante, la 
eficiencia terminal disminuyó a 26 por cien-
to. Esta tendencia negativa continuó hasta la 
generación 1976, la cual llegó al punto más 
bajo de la historia del Colegio al ubicarse en 
21 por ciento. Durante el periodo de 1971 a 
1978, la matricula de primer ingreso sufrió 
fluctuaciones importantes, probablemente 
en la búsqueda de la capacidad óptima del 
Colegio y ante una gran demanda de educa-
ción media superior por parte de la pobla-
ción mexicana, proveniente principalmente 
de la Zona Metropolitana del Valle de Mé-
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Figura 1. Eficiencia terminal histórica de los alumnos del cch. Fuente: Encuesta de Datos Socioeconómicos de la 
dgpl y el Programa de Seguimiento Integral del cch. Del lado izquierdo, aparecen la distribución por colonias 

considerando a todos los alumnos, del lado izquierdo aparecen por alcaldía o municipio del domicilio del alumno.

xico. A partir de la generación 1978 el ingre-
so se estabiliza alrededor de 24 mil alumnos 
por generación.

Como se mencionó previamente, duran-
te la década de los noventa hubo un repun-
te en el egreso, el cual coincide con los pri-
meros estudios sistemáticos de seguimiento 
longitudinal de la trayectoria escolar con la 
aplicación a todos los alumnos del Exámen 
Diagnóstico de Ingreso (edi) y el Exámen 
Diagnóstico al Egreso (ede), retroalimenta-
ciones personalizadas e identificación de po-
blaciones escolares en riesgo. Para la genera-
ción 1995 se alcanzó una eficiencia terminal 
de por ciento.

Durante los ajustes de la primera –y úni-
ca– actualización del Plan de Estudios del 
Colegio en el año de 1996, se observó un 
decrecimiento de la eficiencia terminal, que 
empezó a recuperarse posteriormente; lo que 
podría atribuirse, en parte, a la aprobación 
de modificaciones al pase reglamentado, que 
promovieron la regularidad académica entre 
los estudiantes y el esfuerzo por alcanzar un 
promedio adecuado para ser asignados a la 
carrera de su preferencia.

Más adelante, el paro de labores que ini-
ció en 1999 y se extendió hasta inicios del 
año 2000, tuvo un impacto significativo en 
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el desempeño y la trayectoria académica 
de los alumnos. Algunos de ellos tomaron 
la decisión de abandonar sus estudios en la 
Universidad Nacional Autónoma de México 
(unam) y buscar otras opciones educativas 
o de vida, lo que se refleja en la caída de la 
eficiencia terminal del Colegio en la genera-
ción 2001. En los años posteriores al paro, la 
Universidad dejó de recibir a una buena pro-
porción de los alumnos de más alta puntua-
ción en el Examen de Ingreso al bachillerato, 
quienes decidieron ingresar a otras institu-
ciones (Herrera, 2000). Posteriormente, la 
preferencia por la unam se fue recuperando 
paulatinamente.

Al respecto, es necesario recordar que las 
características de ingreso de los estudiantes 
están altamente relacionadas con sus posi-
bilidades de egreso regular, como ha sido 
demostrado de forma consistente en la lite-
ratura. En el caso del Colegio, el indicador 
con mayor alto nivel de predicción del éxito 
académico es el promedio de secundaria.

A partir de la generación 2003, que con-
cuerda con la actualización de los Programas 
de Estudio y con la introducción del modelo 
piramidal para el seguimiento de la trayecto-
ria escolar, se nota un repunte sostenido de la 
eficiencia terminal. La velocidad del incre-
mento disminuye en 2010, lo que coincide 
con la introducción por parte del Instituto 
Politécnico Nacional (ipn) del pase regla-
mentado de sus estudiantes de bachillerato 
a la licenciatura. Es posible suponer que este 
hecho aumentara la preferencia de los estu-
diantes de secundaria por ingresar al Politéc-
nico desde el nivel bachillerato.

Al comparar los datos anteriores con el 
comportamiento del egreso a nivel nacional, 
se observan similitudes en las tendencias 
(aunque no en las cifras). De acuerdo con Zo-
rrilla (2008), dado que el proceso de masifi-
cación del Nivel Medio Superior que experi-
mentó el país durante la década de los setenta 
fue “sumamente irreflexivo, intempestivo y 
desatento frente a las consideraciones edu-
cativas, así como a sus implicaciones socia-
les” (Zorrilla, 20008, p. 146), ocasionó que a 
pesar de la ampliación de las oportunidades 

educativas, durante la década de los ochenta 
y los noventa, disminuyera la eficiencia ter-
minal. No es sino hasta el presente siglo que 
se ha logrado disminuir el abandono escolar 
(Tuirán y Hernández, 2016).

En la actualidad, la eficiencia terminal 
del Colegio es cercana al 70%, el egreso re-
glamentario a 76% y el egreso acumulado se 
ubica por encima del 80 por ciento. Por su 
parte, los datos de la Secretaría de Educación 
Pública (sep) (2019) indican que la eficien-
cia terminal de la educación media superior 
a nivel nacional es de 64%, mientras que la 
cobertura asciende a 84%; con lo que parece 
lejano alcanzar la meta de la universalización 
del nivel para el ciclo escolar 2021-2022.

2. balance y retos para el futuro

Los datos presentados en el presente artículo 
muestran que del total de estudiantes que in-
gresaron al Colegio desde sus inicios hasta la 
generación 2016, el 60% ha logrado concluir 
su bachillerato. Aunque estos resultados no 
son plenamente satisfactorios, es preciso re-
conocer que constituyen un logro institucio-
nal de suma relevancia si se considera que el 
Nivel Medio Superior Presenta los índices 
más altos de deserción del Sistema Educativo 
Nacional, además que concluir dicho nivel 
está asociado con el acceso a mejores oportu-
nidades laborales (inee, 2014; Tuirán y Her-
nández, 2016).

De manera particular, el incremento en 
el egreso observado en los últimos quince 
años puede atribuirse, por un lado, al mejo-
ramiento de los antecedentes académicos y 
socioeconómicos de las últimas generacio-
nes; pues como lo demuestra la literatura, los 
indicadores de ingreso tienen un alto valor 
predictivo del éxito alcanzado durante los 
estudios de bachillerato (Muñoz et al., 2019; 
Hernández, Fernández y Herrera, 2019). Por 
otro lado, de manera paralela, el Colegio ha 
implementado y fortalecido distintos pro-
gramas y apoyos encaminados a promover 
la regularidad académica de los estudiantes 
y mejorar la calidad de la formación que re-
ciben los mismos, de tal manera que también 



eutopía | enero-junio de 2021 

25

se han incrementado los promedios de cali-
ficaciones de egreso de los estudiantes (Mu-
ñoz, et al., 2019).

Estos logros no impiden el reconocimien-
to de la necesidad de redoblar los esfuerzos 
para optimizar la formación que reciben los 
estudiantes, pues también se ha documenta-
do de forma persistente que una proporción 
importante de egresados del Colegio en-
frentan dificultades durante sus estudios de 
licenciatura (Sánchez, Buzo, Herrera, Maya 
y Martínez, 2017; Huicochea y Rubio, 2019).

Este es un compromiso que el Colegio 
debe asumir, sobre todo considerando que 
recibe, junto con la Escuela Nacional Prepa-
ratoria (enp), a los jóvenes que forman parte 
del grupo con mejores resultados en el Exa-
men de Ingreso al Bachillerato y que cuen-
tan con condiciones familiares y sociales más 
favorables para el desarrollo de sus estudios 
de bachillerato, en comparación con otros 
bachilleratos del país.

Mejorar la preparación de los bachilleres 
del Colegio es un reto de dimensiones ma-
yúsculas, particularmente en el contexto de 
la crisis sanitaria que se vive a nivel mundial a 
causa del coronavirus y que ha afectado todas 
las esferas de la vida social, incluyendo, por 
supuesto, el ámbito educativo. Las prediccio-
nes hechas al respecto indican que el Nivel 
Medio Superior será uno de los más afectados 
y será necesario focalizar los esfuerzos en los 
sectores de la juventud más vulnerables (Fer-
nández, Hernández y Herrera, 2020).

Por lo tanto, hacer frente a este reto re-
quiere del esfuerzo conjunto del Estado y las 
instituciones educativas, los profesores y los 
padres de familia.
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THE TEACHING OF THE HISTORY OF MEXICO IN THE 
CCH THROUGH ITS STUDY PROGRAMS. 50 YEARS OF 

LEARNING TO TEACH CRITICAL HISTORY

Resumen
El presente artículo realiza un recorrido sobre los cam-
bios en los programas de estudio de Historia de México 
I y II del bachillerato del Colegio de Ciencias y Huma-
nidades (cch), sus principales características y contribu-
ciones a la enseñanza de una historia crítica en los años: 
1971, 1975-1976, 1979, 1996, 2002-2003 y 2016.

Palabras clave: programas de estudio, historia social, eje 
principal, ejes subordinados, enseñanza de la historia, 
código disciplinar.

Abstract
This article takes a tour of the changes in the study pro-
grams of History of Mexico I and II of the College of 
Sciences and Humanities’ baccalaureate. Its main char-
acteristics and contribution to critical history teaching in 
the following years: 1971, 1975-1976, 1979, 1996, 2002-
2003, and 2016.

Keywords: study programs, social history, principal axis, 
subordinate axes, history teaching, disciplinary code.
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E
n este artículo se realiza un re-
corrido histórico de 1971 a la fe-
cha, con el afán de conocer cuál 
ha sido el derrotero de los pro-
gramas de estudio de Historia de 

México I y II y cómo han ayudado a los pro-
fesores a construir —individual y colectiva-
mente— una enseñanza crítica de la historia.

El 26 de enero de 1971 cuando el Con-
sejo Universitario acordó la aprobación el 
proyecto de creación del cch, el Reglamen-
to del bachillerato del cch y el Proyecto del 
Plan de Estudios (Bartolucci Inicio y Rodrí-
guez, 1983, p. 197), únicamente se indicaban 
los contendidos básicos de los programas de 
estudio y de las distintas materias que con-
formaban el plan y se anotó a guisa de recor-
datorio: “Los planes de estudio, los métodos 
de enseñanza y la organización de la Unidad 
son el resultado de la combinación interdis-
ciplinaria de diferentes especialidades”.

Los contenidos de los cursos de la His-
toria de México se muestran en el siguiente 
cuadro:

historia de méxico i

Desde los antecedentes de la independencia hasta el fin 
del porfiriato. Se tratará de ofrecer una caracterización en 
conjunto de la sociedad mexicana durante la independen-
cia. Federalismo, centralismo, reforma, república restau-
rada, porfiriato, que presenten la situación económica, la 
composición y dinámica sociales, las disyuntivas políticas 
y el mundo cultural en su conexión recíproca, a partir de 
historiadores, teóricos e intérpretes más destacados.

historia de méxico ii

Con la misma metodología de Historia de México I pero 
ahora desde los antecedentes de la revolución de 1910 
hasta el momento actual. Su objetivo es explicar la situa-
ción y los problemas actuales del país por sus anteceden-
tes inmediatos. Se verá: el problema agrario, la industria-
lización y el desarrollo, la pluralidad social y la integración 
nacional, las relaciones internacionales y los problemas de 
dependencia, el nacionalismo, las ideologías, las luchas 
sociales...

Los cursos de Historia de México I y II 
se desarrollarían “a partir de los historiado-
res, teóricos e intérpretes más destacados”; 
de ahí resulta que el abordaje de la historia 
debía ser mediante la lectura y análisis de 
documentos históricos (planes, programas, 

leyes, memorias o testimonios de los actores 
históricos) y que los diferentes intérpretes 
de la historia no sólo tendrían que ser histo-
riadores, también cabrían los demás cientí-
ficos sociales; ya que en el curso de Historia 
Universal se abordaría al capitalismo como 
modo de producción, el enfoque elegido era, 
naturalmente, el marxismo. Asimismo, en la 
planta de profesores del cch fueron acepta-
dos (siempre y cuando aprobarán los cursos 
de capacitación): historiadores, sociólogos, 
politólogos, economistas, abogados e incluso 
filósofos.

Se planteaba de facto impartir un curso 
de historia con pocos contenidos, pues el ob-
jetivo era abordar en el primer curso como 
referente a la Independencia, con la finalidad 
de comprender su origen y consecuencias; 
esto es terminar con una visión panorámica 
del siglo xix, partiendo de una historia polí-
tica sintética del periodo: del México inde-
pendiente al porfiriato. Pero dicha historia 
política debía estar ligada al desarrollo de “la 
situación económica, la composición y diná-
mica sociales, las disyuntivas políticas y el 
mundo cultural en sus conexión recíproca”; 
es decir, lo que en esta época se denominaba 
historia social o historia de la sociedad, como 
señaló Hobsbawm a mediados de los años se-
tenta: “es una colaboración entre modelos 
generales de estructura y cambios sociales y 
la serie específica de los fenómenos que real-
mente ocurrieron” (Hobsbawm, 2004, p. 92).
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El segundo curso de Historia de Méxi-
co se proponía analizar en su conjunto a la 
Revolución como base para comprender el 
México contemporáneo. Lo trascendente de 
este programa es que invitaba a desarrollar 
un análisis de los procesos histórico-sociales 
por medio de problemas, lo que hoy llama-
mos ejes, tales como: “el problema agrario, la 
industrialización y el desarrollo, la plurali-
dad social y la integración nacional, las re-
laciones internacionales y los problemas de 
dependencia, el nacionalismo, las ideologías, 
las luchas sociales”. Naturalmente, en estos 
cursos se mantenía la premisa de formar en 
lo que después se llamó cultura básica en 
los alumnos, sólo que la inercia del código 
disciplinar de la Historia de México hizo 
que los profesores de Historia del Colegio 
“rápidamente” reajustarán sus programas y 
“rescataran” al México antiguo y colonial en 
los programas de estudio.

Esta no sólo fue su decisión, ya que en 
1971 apareció De Teotihuacan a los aztecas: an-
tología de fuentes e interpretación históricas de 
Miguel León Portilla, como parte de la co-
lección Lecturas Universitarias, digesto ela-
borado para difundir cómo investiga un his-
toriador, ya que incluía “fuentes primarias” e 
“interpretaciones de diversos historiadores”, 
en la contraportada se leía: “Colegio de Cien-
cias y Humanidades”; es decir, desde las pro-
pias instancias institucionales se propiciaba 
que los profesores no olvidaran el México 
Antiguo. Un año después, en la misma co-
lección, aparecieron siguiendo la misma me-
todología: México en el siglo xix. Antología de 
fuentes e interpretaciones históricas, de Álvaro 
Matute, y Antología. México en el siglo xx (dos 
tomos), de Mario Contreras y Jesús Tamayo.

Por su parte, los profesores del Colegio 
también publicaron antologías en los distin-
tos planteles, las más destacadas fueron las 
del grupo formado por Francisco González, 
Miguel Ángel Gallo, Ismael Colmenares y 

Arturo Delgado (un arquitecto, dos soció-
logos y un historiador, respectivamente), 
quienes también publicaron en los seten-
ta: De Cortés a Maximiliano, de Cuauhtémoc 
a Juárez, para Historia de México I, y Cien 
años de lucha de clases en México (dos tomos), 
para Historia de México II. Ambos digestos 
tuvieron múltiples ediciones y educaron con 
una concepción crítica de la historia a miles 
de jóvenes del país más allá del cch, también 
estuvieron en el Colegio de Bachilleres y en 
otras escuelas a nivel bachillerato, además de 
incorporarse a los troncos comunes de mu-
chas universidades públicas.

Lo anterior se dio en el marco de insti-
tucionalización de los programas de estu-
dio, indicado como parte fundamental del 
proyecto del Colegio, ya que como órgano 
“innovador de la Universidad” debía mejo-
rar periódicamente sus programas y formar 
a sus profesores. En este sentido, la institu-
ción ofreció cursos sobre teorías del apren-
dizaje, objetivos de aprendizaje, selección y 
organización de experiencias de aprendizaje, 
evaluación del aprovechamiento escolar, cur-
sos antecedentes que culminaban con el cur-
so-taller Programación de un curso semestral 
en el cch. Asimismo, profesores del Colegio 
colaboraban en la formulación de una didác-
tica específica del área, resultado de ello fue 
la elaboración del Manual de didáctica de las 
ciencias histórico-sociales, publicado en 1972.

Es en este contexto que fue elaborado el 
documento “Compilación de programas”, 
efectuado por la Dirección de la Unidad 
Académica del Bachillerato entre 1975-
1976; se concibió porque el bachillerato del 
Colegio requería en ese momento: “tener 
programas básicos únicos que puedan re-
flejar dentro y fuera de la institución los lo-
gros del sistema”. Se partía de la imperiosa 
necesidad de encontrar puntos de contacto 
entre las diferentes formas de impartir las 
materias de los cuatro primeros semestres. 

Los cursos de Historia de México I y II se desarrollarían
 “a partir de los historiadores, teóricos 

e intérpretes más destacados”.
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Los programas presentados están muy bien 
estructurados agrupados por áreas, en todas 
las áreas se presentan siete elementos básicos: 
1) enfoque, 2) concepción, 3) justificación, 4) 
expectativa, 5) método, 6) objetivos del área 
y 7) técnicas de la enseñanza. Aunque no se 
declaran por el enfoque teórico marxista, su 
posición es fácilmente deducible cuando se 
afirma: “el método implica la observación 
del hombre real, concreto, de su praxis y de 
sus relaciones con los demás hombres y con 
el cosmos”. El apartado 7 sobre las “técnicas 
de enseñanza” nos presenta como las más 
recurrentes del tronco común: la formación 
de equipos, la argumentación, la lectura co-
mentada, la técnica interrogativa, la elabora-
ción de trabajos de investigación individual 
o grupal, la exposición y actividades com-
plementarias (Compilación de Programas 
(Documento de Trabajo). Primera parte: 
compilación de los programas de 
las materias del primer a cuarto se-
mestres, 1975-1976, pp. 49-53).

Nuevamente en 1979 la Se-
cretaría Auxiliar Académica de la 
Unidad Académica del Ciclo de 
Bachillerato (uacb) reunió a 112 
profesores para que, a partir de su 
experiencia docente, elaboraran 
programas para todas las materias 
del Plan de Estudios del bachille-
rato del Colegio, con la finalidad 
de que estos fueran usados por los 
profesores de nuestra dependencia 
y por las escuelas incorporadas al 
sistema cch a través de la dgire 
(Dirección General de Incorpora-
ción y Revalidación de Estudios). 
El trabajo fue publicado ese mis-
mo año con el título “Programas. 
(Documento de trabajo)”.

Todos los programas de historia incluyen 
una introducción donde plantean el por-
qué de la materia. Los programas señalan 
los tiempos, las actividades de aprendizaje, 
la bibliografía y los objetivos generales y 
específicos. Sin embargo, no existió la ho-
mogeneidad respecto a la estructura de los 
programas, tal como si existía en 1975. Por 

ejemplo, en los primeros dos programas la 
presentación del curso se denominaba “in-
troducción” y en los últimos se les nombraba 
como “observaciones preliminares”. En el 
caso de Historia de México I la bibliografía 
propuesta era todavía más pobre, ya que se 

reduce a dos textos básicos: Agui-
lar Monteverde y Cué Cánovas, y 
doce textos complementarios de 
enfoques desiguales y de difícil 
acceso para un bachiller: por ejem-
plo, Historia de Méjico de Alamán 
y México a través de los siglos. En 
Historia de México II existía ma-
yor coherencia en la bibliografía, 
una mejor actualización, aunque 
hay textos que desentonan, como 
por ejemplo el de Ramón Eduar-
do Ruiz, México 1920-1958, el reto 
de la pobreza y el analfabetismo, con 
las posturas y principios teóricos 
de Severo Iglesias, Arnaldo Cór-
dova o Alperovich y Rudenko. 
Lo más valioso de este programa 
son las sugerencias temáticas que 
presentan para abordar nuestra 

historia contemporánea, ya que abarcan un 
gran número de posibilidades en los aspectos 
sociales, económicos y políticos.

A grandes rasgos, de fines de los setenta a 
fines de los ochenta la Universidad se vio afec-
tada por el ascenso de la llamada insurgencia 
sindical, que la confronta en formar un sólo 
sindicato de trabajadores o dos; asimismo, el 
país vive recurrentes crisis económicas que 

En estos 
cursos se 
mantenía 
la premisa 
de formar 
en lo que 
después se 
llamó cultura 
básica en los 
alumnos”.
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afectan al presupuesto universitario. Tal si-
tuación lleva a diversas manifestaciones po-
líticas: marchas, paros, huelgas, mismas que 
impiden plantear nuevas reformas o impedir 
reformas –cómo la de 1986, impulsada por 
el doctor Carpizo– que terminan en un en-
frentamiento de la comunidad universitaria 
y una parálisis momentánea. El Colegio no 
fue ajeno a estas dinámicas, por ello, has-
ta 1991 se plantea nuevamente modificar el 
Plan de Estudios del Colegio.

El cambio se volvió tortuoso, ya que las 
medidas instrumentadas se hacen con mucho 
tiento, por lo cual es hasta el segundo semes-
tre del año lectivo 1992-93 que las comisio-
nes revisoras de programas se reestructura-
ron, quedando conformada la Comisión del 
Área Histórico-Social con ocho profesores 
de Historia i-iv, mismos que se dieron a la ta-
rea de sintetizar la “Segunda aproximación a 
la revisión del plan de estudios” y a desarro-
llar propuestas de programas para las cuatro 
materias del tronco común. El documento 
elaborado por la comisión se titula “Nueva 
aproximación a los cambios curriculares”, y 
fue publicado como el Cuadernillo Núm. 19 
para la revisión del Plan de Estudios el 1 de 
septiembre de 1994. Destacan de este docu-
mento tres aspectos: 1) el curso taller como 
eje de la enseñanza de la historia, 2) la rela-
ción entre los factores económico, político, 
social y cultural para abordar los contenidos, 
así como 3) la necesidad de abordar con pro-
fundidad algunos temas del programa. Es-
tos contenidos fueron la primera propuesta 

completa que presentó la Comisión de Pro-
gramas del Área Histórico-Social, pero que 
no se llevarían a la práctica, ya que no hubo 
consenso, sobre todo porque se suprimió el 
México prehispánico y colonial. Esta misma 
comisión presentará una nueva versión casi 
un año después (Programas de Estudio para 
las asignaturas del Área Histórico-Social 
(versión extensa): Historia Universal Moder-
na y Contemporánea, Historia de México i, 
Historia de México ii y Teoría de la Historia, 
1995), la cual sí incluyó, dadas las críticas, el 
México prehispánico y colonial.

En ambas propuestas se realizaron cor-
tes periódicos con criterios poco definidos, 
predominó el aspecto político y existen in-
definiciones que a la larga podían crear con-
fusión en los alumnos. La última propuesta 
tampoco fructificó, fue sometida a nueva re-
visión y su principal problema es que mante-
nía sin cambios la secuencia de las materias, 
situación que no era aceptada por los aseso-
res externos (especialistas de facultades y es-
cuelas designados por la duacb) y los órganos 
colegiados de la universidad como los Con-
sejos Académicos de Área y algunos directo-
res de las facultades madres (especialmente 
la Facultad de Filosofía y Letras), que no 
veían adecuada la impartición en cuarto se-
mestre de Teoría de la Historia. Lo anterior 
hizo que la Coordinación del cch reestruc-
turara los programas formando los llamados 
“grupos de síntesis” en 1995, que incluyeron 
dos representantes del Consejo Académico, 
dos del Consejo Técnico y uno de la Coor-
dinación del cch. El “grupo” trabajó con la 
incertidumbre de que su trabajo fuera real-
mente tomado en cuenta, ya que en octubre 
fueron tomados los cinco planteles del Cole-
gio y sólo fueron soltados dos meses después.

El grupo presentó en febrero de 1996 no 
cuatro sino seis programas que incluían, por 
primera vez, la estructura de las materias 
del tronco común hoy vigente: dos cursos 
de Historia Universal, dos cursos de Histo-
ria de México y Teoría de la Historia tendría 
dos cursos (se publicaría en un cuadernillo 
aparte), pero pasaría a ser materia optativa 
en quinto y sexto semestres (Galicia Patiño, 
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Gamboa Ramírez, Luis Sánchez, Sandoval 
González y Solís Mendoza, 1996). Los pro-
gramas fueron presentados en los cinco plan-
teles a la mayoría de los profesores, con afo-
ros de entre 30 y 60 profesores por plantel, 
a los consejos Académicos del Bachillerato y 
de las Humanidades y las Artes. Se le solicitó 
al grupo de síntesis realizar algunos ajustes 
menores y uno mayor, éste en el programa 
de Historia Universal: incluir los legados 
griego y romano en una unidad y vincularlos 
con el resto del programa. En julio de 1996, 
después de 25 años, el Colegio de Ciencias 
y Humanidades reformuló su Plan (Plan de 
Estudios Actualizados, 1996) y programas de 
Estudios, denominado por ello Plan de Es-
tudios Actualizado (pea). Los programas de 
Historia de México (Programas de Estudio 
para las Asignaturas: Historia de México i y 
ii (Tercero y Cuarto Semestres, 1996) pre-
sentaron los contenidos que se muestran el 
en siguiente cuadro:

historia de méxico I
I) Introducción a la Historia de México: Visión del México 
Antiguo. II) Estado y sociedad: Estado y sociedad: Me-
soamérica y España desde fines del siglo XV hasta 1600. 
III) Estado y sociedad en el México colonial: 1600-1765. IV) 
Estado y sociedad: de las Reformas borbónicas a la Revo-
lución de Independencia 1765-1821. V) Estado y sociedad 
en México: de la construcción de la nación al triunfo del 
liberalismo 1821-1876.

historia de méxico ii
I) Estado oligárquico y sociedad en México 1876-1910: la 
dictadura de Díaz 1876-1910. II) Estado y sociedad en el Mé-
xico revolucionario: 1910-1940. III) Estado, política y socie-
dad en México: el desarrollo económico y la consolidación 
del Estado corporativo: 1940-1957. IV) Estado y sociedad 
en México: del Desarrollo estabilizador a la crisis del siste-
ma político 1958-1976. V) Del Estado interventor al Estado 
neoliberal: La crisis del proyecto de la Revolución mexica-
na: 1976-1994.

En los programas de 1996 podemos ob-
servar que se resaltan como elementos cons-
titutivos de los procesos históricos cuatro 
factores que están íntimamente imbricados: 
el político, el social, el económico y el cul-

tural. Los tres primeros se articulan entre sí 
como contenidos. El cultural aparece como 
un elemento aglutinador para terminar un 
determinado proceso histórico. Además, los 
programas exponen como presentación los 
siguientes elementos: a) ubicación de la ma-
teria, b) concepción de la materia, c) enfoque 
didáctico, e) sugerencias de evaluación y f) 
perfil profesiográfico del docente. Cada cur-
so a la vez presenta: datos de la asignatura, 
presentación de la asignatura, objetivos ge-
nerales jerarquizados y contenidos; además, 
la carta descriptiva se denomina unidades de 
enseñanza aprendizaje, cada programa fina-
liza con bibliografía de referencia y biblio-
grafía específica para alumnos y profesores.

De los elementos arriba indicados, los 
de más relevancia son la concepción de la 
materia, que no es otra cosa que el enfoque 
disciplinario y el enfoque didáctico. En el 
primero se indica claramente que, como en 
el proyecto original del cch, nuestro “eje 
principal” o hilo conductor es el surgimien-
to y el desarrollo del Estado y la sociedad en 
México y su vinculación con el capitalismo. 
Además, se deduce que el criterio de incor-
porar otros “hilos conductores” parte de la 
concepción de que la realidad no sólo puede 
verse desde un punto de vista. En su conjun-
to, el “eje principal” y los “ejes subordina-
dos” tienen una doble propósito: el primero, 
didáctico y de planeación, consiste en que el 
profesor seleccione junto con el eje princi-
pal uno o varios ejes subordinados para cada 
unidad, esto le permite impulsar su libertad 
de cátedra al seleccionar qué bibliografía, 
qué actividades, qué formas de evaluación y 
qué interpretaciones de la historia formarán 
parte de su docencia; el segundo, es que al 
realizar la operación anteriormente señala-
da, el profesor decide que profundidad darle 
a su curso sin romper con la visión general 
del proceso histórico y contrarrestando una 
visión enciclopédica del mismo, ya que lo 

El Colegio no fue ajeno a estas dinámicas, 
por ello, hasta 1991 se plantea nuevamente 
modificar el Plan de Estudios del Colegio.
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que se trata no es de profundizar y ver cada 
uno de los contenidos del programa en todos 
sus aspectos (antecedentes, consecuencias y 
el proceso mismo), sino de profundizar en 
alguno de ellos.

Los ejes secundarios propuestos en el 
programa tienen como características seguir 
los grandes procesos que marcan nuestra 
historia y son, a saber: a) el problema agra-
rio, b) la industrialización y el desarrollo, c) 
la pluralidad social, los regionalismos y sus 
repercusiones en el proceso de integración 
nacional, d) las relaciones internacionales y 
los problemas de dependencia, e) las luchas 
sociales y especial las luchas indígenas, f) 
el nacionalismo y las ideologías y g) la re-
lación Estado-Iglesia y sus conflictos. Estos 
programas recibieron críticas por lo que se 
calificaron con excesos de contenidos; lo que 
olvidaron los “críticos” fue entender que se 
estructuraban unidades para verlas de for-
ma panorámica y los contenidos eran indi-
cios para darle forma a la explicación de un 
proceso. Y que se proponía una metodología 
específica, la de la historia social en sus dos 
acepciones: a) síntesis de las acciones hu-
manas y b) estudio de la estructura social, 
la estratificación y los movimientos sociales 
(Programas de Estudio para las Asignaturas: 
Historia de México i y ii (Tercero y Cuarto 
Semestres), 1996).

En el 2002-2003 se conformaron los pro-
gramas mediante elecciones y designaciones 
para ajustar los programas del pea. En el caso 
de Historia de México (Álvarez Valencia y 
otros, s.f) los contenidos son los siguientes:

historia de méxico i

I) Introducción metodológica. II) México prehispánico 
2500 a.C. a 1521. III) Conquista y colonia 1521-1810. IV) In-
dependencia y origen del Estado-nación mexicano 1810-
1854. V) Reforma y consolidación del porfiriato 1854-1900.

historia de méxico ii

I) Crisis del porfiriato y México revolucionario 1900-1920. II) 
Reconstrucción nacional e institucionalización de la Revo-
lución mexicana 1920-1940 III) Modernización económica 
y consolidación del sistema político 1940-1970. IV) Transi-
ción del Estado benefactor, neoliberalismo y globalización 
1970 a la fecha.

Estos programas retoman los principales 
elementos de los programas de 1996. El ajus-
te más importante es que se separa la prime-
ra unidad de Historia de México I e incluye 
propósitos en lugar de objetivos generales, 
se presentan como constructivistas ya que 
desarrollan contenidos conceptuales, pro-
cedimentales y actitudinales. Reafirman los 
ejes principales y los ejes subordinados para 
el abordaje de los procesos histórico. Aunque 
no se refieren a una historia social, sí lo ha-
cen a una historia total o global.

En 2013 se formaron nuevamente comi-
siones para modificar el Plan de Estudios y 
los programas de estudios. La propuesta de 
modificación del Plan de Estudios no fruc-
tificó y la de ajuste de programas, después 
de tres años, logró su cometido (Almanza 
Huesca y otros, 2016). Los contenidos de los 
programas de estudio de México son los si-
guientes:

historia de méxico i

I) La civilización mesoamericana, 2500 a. C. a 1521 d.C. II) 
La dominación colonial en la Nueva España 1521-1760. III) 
El proceso de independencia y los distintos proyectos de 
conformación del Estado nacional 1760-1867. IV) Consoli-
dación del Estado liberal mexicano 1867-1910.

historia de méxico ii

I) La Revolución Mexicana 1910-1920. II) Reconstrucción 
nacional e institucionalización de la Revolución mexicana 
1920-1940. III) Modernización económica, consolidación 
del sistema político y crisis del Estado benefactor 1940-
1982. IV) Transformación del Estado mexicano: neolibera-
lismo y globalización de 1982 a la actualidad.

Estos programas incluyen algunas nove-
dades como denominar aprendizajes a los 
propósitos, incluir estrategias didácticas y 
proponer evaluar actitudes; la crítica más re-
currente es que las temáticas no tienen una 
periodización interna e ignoraron hacer ex-
plícito el desarrollo de las Reformas borbó-
nicas.

El anterior recorrido sobre casi exclusiva-
mente los contenidos de los programas de las 
materias de Historia en el cch nos permite 
vislumbrar elementos de nuestro código dis-
ciplinar, que son a saber: 1) Consideración de 
la historia como ciencia que basa su trasmi-
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sión en fuentes e interpretaciones; 2) Acepta-
ción en el proceso de enseñanza-aprendizaje 
de que tanto los profesores como los alumnos 
son corresponsables del desarrollo del curso 
(profesor y estudiante como investigadores); 
3) Selección de contenidos teniendo como 
ejes los procesos históricos, los llamados aquí 
ejes principal y subordinados; 4) Afirmación 
de que la historia es social, global, total o 
crítica al estudiar los procesos históricos, en-
tendidos como cambios y continuidades; 5) 
Aceptación de los legados indígenas e hispá-
nico; 6) Desarrollo del curso-taller haciendo 
énfasis en los procedimientos propios del 
saber histórico; 7) Necesidad de plantera es-
trategias didácticas.
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THE TYPOLOGY OF THE CONTENTS AND THE 
EPISTEMOLOGICAL PRINCIPLES OF THE CCH

Resumen
En el presente artículo se pretende mostrar la tipología 
de los contenidos (contenidos declarativos, procedimen-
tales y actitudinales) como una herramienta metodoló-
gica congruente con los principios epistemológicos del 
Colegio de Ciencias y Humanidades: aprender a apren-
der, aprender a hacer y aprender a ser.

Palabras clave: tipología de los contenidos, principios 
epistemológicos del CCH, enseñanza de contenidos.

Abstract
This article aims to show the different content types 
(declarative, procedural, and attitudinal content) as a 
methodological tool. That is consistent with the epistemo-
logical principles of the Colegio de Ciencias y Humani-
dades: learn to learn, learn to do, and learn to be.

Keywords: content type, epistemological principles, con-
tent teaching.
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E
n el umbral del 50 aniversa-
rio de la fundación del Colegio 
de Ciencias y Humanidades, es 
oportuno reflexionar en torno 
a los principios epistemológicos 

del Colegio: aprender a aprender, aprender a ha-
cer y aprender a ser, desde la perspectiva de la 
tipología de los contenidos con el fin de cum-
plir los propósitos del bachillerato universi-
tario, por ello, el objetivo del presente artí-
culo es mostrar la intervención y articulación 
en la práctica docente de contenidos factuales 
propios de cada disciplina, de procesos físicos 
y mentales, además de aspectos actitudinales.

En este sentido, podemos decir que la 
educación tiene como función enseñar todas 
las dimensiones relevantes del conocimien-
to y, para ello, es necesario dimensionar la 
educación en categorías. Para conseguirlo, 
presento una herramienta metodológica lla-
mada tipología de los contenidos que busca 
evidenciar la intervención de contenidos de-
clarativos (conocer datos, fechas, conceptos), 
procedimentales (saber realizar procesos) y 
actitudinales (la actitud con la cual se apren-
de) en el proceso de enseñanza-aprendizaje.

Primero, es importante definir qué es un 
contenido de enseñanza y aprendizaje, pues 
se considera que todo aquello que es suscep-
tible de ser aprendido puede considerarse 
contenido; sin embargo, no todo el 
conocimiento de una disciplina se 
encuentra presente en la educación 
formal, de lo contrario sería una 
acumulación de datos sin un pro-
pósito fuera de la acumulación en sí 
misma.

En este sentido, César Coll defi-
ne los contenidos curriculares como 
“una selección de formas o saberes 
culturales cuya asimilación y apro-
piación por los alumnos y alumnas 
se considera esencial para su desa-
rrollo y socialización” (1992, p. 13). 
En otras palabras, sólo los conteni-
dos que se consideran fundamenta-
les para el desarrollo de los alumnos 
deben figurar dentro del currícu-
lum de la educación formal.

Cuando se habla de contenidos es común 
identificarlos como específicos, es decir, pro-
pios de una disciplina, sin embargo, desde 
la tipología de los contenidos, éstos son los 
saberes que los alumnos deben asimilar para 
su desarrollo y socialización. En palabras de 
César Coll: “la distinción entre varios tipos 
de contenidos en el currículo es una herra-
mienta metodológica necesaria para enten-
der la diversidad de los aprendizajes escola-
res” (1992, p. 24).

Los contenidos desarrollados durante la 
instrucción formal se clasifican en tres apar-
tados: contenidos declarativos (divididos en 
factuales y conceptuales), contenidos proce-
dimentales y contenidos actitudinales. Así, los 
primeros son contenidos específicos, propios 
de una disciplina, mientras los procesos y las 
actitudes son pertenecientes a más de un cam-
po del conocimiento, y a los tres se les debe 
el mismo valor en el proceso de enseñanza y 
aprendizaje. Sobre esto Coll menciona: “ello 
no supone restar relevancia educativa a los 
otros tipos de contenidos –procedimientos 
y actitudes–, sino precisamente señalar que 
estos últimos tienden a ser más generales –o 
transversales entre materias–que los hechos y 
conceptos” (1992, p. 26).

En resumen, cada contenido tiene par-
ticularidades respecto a su enseñanza; por 
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ello, la necesidad de agruparlos. Por ejemplo, 
en los contenidos de tipo declarativos fac-
tuales interviene la memoria, de ahí que sus 
estrategias de enseñanza y aprendizaje de-
ban estar orientadas al trabajo memorístico, 
que deben ser recordados o reconocidos de 
manera literal donde la adquisición es total 
o nula.

En este sentido, en las clases 
de Griego o Latín los conteni-
dos como las terminaciones de 
las declinaciones o las termina-
ciones verbales son declarativos 
factuales, pues deben recordarse 
de manera literal así como el nú-
mero telefónico de algún amigo 
o familiar, ya que, de aprender-
lo de manera alternativa perde-
ría su utilidad y comprometería 
la manipulación de contenidos 
conceptuales o procedimentales.

Los contenidos declarativos 
conceptuales son, como su nombre indica, 
conceptos que el alumno debe conocer para 
poder interpretar los contenidos declarati-
vos factuales. Juan Ignacio Pozo (1992) esta-
blece que “los conceptos nos permiten orga-
nizar la realidad y poder predecirla” (p. 22). 
Es importante poner atención al concepto 
organizar la realidad, ya que se ha dicho que 
los contenidos declarativos factuales son da-
tos aislados que deben aprenderse de manera 
literal para acceder a otro tipo de conoci-
mientos más elaborados como los conteni-
dos conceptuales. Así pues, se tiene que los 
conceptos ayudan al alumno a jerarquizar o a 
crear una red de contenidos.

A diferencia de los contenidos declara-
tivos factuales, los contenidos conceptuales 
no pueden medirse de manera polarizada 
entre todo o nada, sino en diversos niveles 
de aprendizaje; de manera que es importan-
te también realizar evaluaciones con base en 
los niveles de apropiación de los contenidos 
conceptuales, así como basándose en niveles 
de exigencia distintos de acuerdo con el nivel 
escolar donde se aborden dichos contenidos.

En cuanto al cambio y evolución de con-
ceptos no se busca sustituir unos por otros 

como si se tratara de desaprender, pues los 
conocimientos previos del alumno no son 
un obstáculo sino un vehículo para el apren-
dizaje; se pretende un cambio de estructura 
de una concepción implícita a una explí-
cita y consciente. Es aquí donde el choque 
cognitivo se hace presente y los materiales 

y contenidos deben enfrentar a 
los alumnos con lo que ya saben 
para replantear dichos conoci-
mientos, en otras palabras, el 
alumno construirá las bases para 
un aprendizaje significativo a ni-
vel personal y social.

Por otro lado, están los con-
tenidos procedimentales que no 
son exclusivos de una disciplina, 
es decir, son útiles para múl-
tiples áreas del conocimientos 
como el caso de la lectura, que es 
un aprendizaje base para adqui-
rir otros conocimientos o, en el 

caso de la enseñanza y aprendizaje del Latín 
y Griego, un procedimiento es el aprendizaje 
o refuerzo tanto de categorías gramaticales 
como de estrategias de aprendizaje que a su 
vez pueden servir como herramientas para el 
aprendizaje de lenguas modernas.

Los contenidos procedimentales no son 
nuevos en el quehacer docente, pero sí en su 
vocabulario, ya que no es posible entender la 
enseñanza de la lectura o la escritura sin un 
proceso que lo oriente; como se ha mencio-
nado, la innovación radica en hacer explícito 
que diversos tipos de contenidos necesitan 
sus propios criterios tanto de evaluación 
como de enseñanza y aprendizaje.

La palabra “procedimiento” engloba 
conceptos como métodos, estrategias, ha-
bilidades, competencias porque contienen 
rasgos característicos: se refieren a una ac-
ción orientada a una meta establecida desde 
el inicio; en otras palabras, las estrategias de 
aprendizaje entran en el concepto de proce-
dimientos.

Por ello, es relevante incluir en el currí-
culum la enseñanza de técnicas de estudio 
y no tomarlas como un contenido opcional, 
ya que, como señala Coll (1992) es común 

Cada 
contenido tiene 
particularidades 
respecto a su 
enseñanza”.
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considerar como un verdadero contenido 
exclusivamente a aquellos conocimientos de 
naturaleza informativa, definitoria, teórica o 
explicativa, es decir, contenidos declarativos 
factuales y conceptuales y dejar de lado los 
procesos a través de los cuales aprendemos y 
los propósitos del aprendizajes.

En este sentido, los alumnos deben rea-
lizar un conjunto de actuaciones para con-
seguir su aprendizaje y a su vez el docente 
debe enseñar al alumno los procedimientos 
necesarios para obtener los conocimientos, 
que en el caso de Latín y Griego, un proceso 
es el reconocimiento de algunas categorías 
gramaticales con el fin de comprender una 
unidad de sentido.

Este tipo de procedimientos internos o 
cognitivos toman cada vez más relevancia, 
y para el Modelo Educativo del cch no son 
nuevos, pues están presentes en sus fuentes 
epistemológicas como estrategias superiores 
de pensamiento: aprender a aprender y apren-
der a hacer, en el entendido de que también 
se hace con la información y no sólo con 
herramientas u objetos. Así pues, el Colegio 
establece la formación de un alumno integral 
que no únicamente sea el depósito de 
datos sino quien manipule la informa-
ción, es decir, un agente de cambio.

Por otro lado, los contenidos acti-
tudinales se refieren a valores que se 
manifiestan en actitudes o tendencias a 
actuar según una valoración personal, 
además son dinámicos e intervienen en 
el proceso de enseñanza y aprendizaje. 
Estos contenidos involucran aspectos 
cognitivos y afectivos como creencias 
y preferencias.

La enseñanza de valores ha estado 
presente como inquietud en los cen-
tros de enseñanza; por un lado, están 
aquellos que incluyen materias especí-
ficas para la enseñanza y aprendizaje de 
valores –como religión o ética– donde 
son propiamente tópicos de enseñanza 
o contenidos en el sentido más tradi-
cional de la palabra, y, por otro lado, 
y más comunes, los valores que se ven 
relegados al currículum oculto, sin 

embargo, no es posible aislar los contenidos 
actitudinales, pues son parte de cada materia 
de estudio. Como señala Coll (1997):

[…] ya que en cada una de las materias se exige 
el aprendizaje de una serie de actitudes que, en 
algunos casos serán comunes a todas las asig-
naturas (actitud de diálogo y debate) mientras 
que en otros serán específicas de una materia 
concreta (p. 150).

Es importante rescatar del currículum 
oculto los contenidos actitudinales, pues en 
la medida en que el proceso de enseñanza y 
aprendizaje sea intencionado y consciente, el 
docente podrá incluirlos como herramientas 
en su práctica docente, pues todo docente —
así como todo estudiante— tiene una carga 
de valores y actitudes que repercuten en el 
desarrollo de la clase.

En el caso de la enseñanza de Latín y 
Griego, la carga de los contenidos actitudi-
nales está en la concepción que construye 
el alumno sobre la lengua (particularmente 
sobre las lenguas llamadas clásicas o lenguas 
muertas), lo cual repercute en una valoración 
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que puede trasladarse al contexto del alum-
no con el fin de valorar todas las lenguas sin 
importar si se tratan de lenguas clásicas, mo-
dernas, dialectales, etcétera.

En relación a esto, las fuentes epistemoló-
gicas del Modelo Educativo del cch pueden 
compararse con lo que apunta Díaz Barriga 
(2010):

Los contenidos actitudinales corresponden 
al saber ser; el aprendizaje de las actitudes es 
un proceso lento y gradual, donde influyen 
diversos factores como las experiencias perso-
nales previas, las actitudes de otras personas 
significativas, la información y experiencias 
novedosas y el contexto sociocultural. (2010, 
p. 275).

De allí la relevancia de trabajar desde el 
marco de referencia del socio-constructivis-
mo, pues dimensiona al alumno como un ser 
integral tanto cognitivo como socio-afectivo.

Los contenidos entendidos desde la tipo-
logía de los contenidos pueden tener énfasis 
en la participación activa del alumno en la 
sociedad, que hace eco en las consignas del 
Modelo Educativo del cch, ya que el perfil 
de egreso de los alumnos del Colegio supone 
un alumno que no se conforma con repro-
ducir su cultura, sino pretende ser actor de 
cambio, ser un estudiante activo. Respecto a 
esto, es importante la reflexión sobre lo que 
dice Bolívar Boitía (1992):

La distinción entre contenidos conceptuales, 
procedimentales y actitudinales es, en primer 
lugar y sobre todo de naturaleza pedagógica. 
Es decir, llama la atención sobre la convenien-
cia de adoptar un enfoque determinado en la 
manera de trabajar los contenidos selecciona-
dos. (p. 24).

En resumen, es importante que el pro-
fesor tenga el deber de hacer explícitos los 
procesos por medio de los cuales se llega a 
la solución de problemas en el aula (conte-
nidos procedimentales), pues, generalmente, 
se deja de lado el trabajo de los procesos y 
valores que conlleva toda actividad de apren-

dizaje; por ello, presentar los contenidos por 
tipologías obliga al docente a cubrir de ma-
nera holística los contenidos específicos de 
cierta asignatura, no sólo de manera factual 
(contenidos declarativos), sino incluyendo el 
cómo se aprende (procedimientos) y el para 
qué se aprende (contenidos actitudinales).

Finalmente, la justificación de la inclu-
sión de los contenidos actitudinales en la 
planeación didáctica tiene que ver con la re-
fignificación de la labor social de la escuela, 
ya que ésta tiene como fin la integración de 
los jóvenes en la cultura de un grupo social 
que va más allá de los contenidos conceptua-
les, así pues, la escuela transmite un conjunto 
de valores y actitudes.

En este sentido, la distinción entre varios 
contenidos en el currículum es una herra-
mienta metodológica que ayuda al docente 
a entender la complejidad de los aprendiza-
jes escolares; no supone restarle relevancia 
educativa a otros tipos de contenidos, pues 
se parte de la idea de que los tres tipos de 
contenidos se hallan íntimamente relaciona-
dos y ayudan al alumno a construir su propio 
conocimiento.
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50 YEARS OF THE TEACHING 
OF COMMUNICATION IN THE CCH

Resumen
El presente texto tiene como propósito exponer la for-
ma en que se ha enseñado comunicación en el Colegio 
de Ciencias y Humanidades (cch). Se toman como refe-
rencia los programas de estudio de la asignatura en sus 
cuatro momentos: Ciencias de la comunicación (1971), 
Taller de Comunicación (1997) y sus respectivas actuali-
zaciones en 2003 y 2016.
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Abstract
The following text discusses how the Communication class 
has been taught along time in the Colegio de Ciencias y 
Humanidades (cch). It analyses the curricula’ evolution 
in four different moments: Communications science (1971), 
Communication workshop (1997), and its two updates in 
2003 and 2016. 

Keywords: communication, teaching, cch.
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introducción

La comunicación es el “hecho social total” 
por excelencia como esfuerzo integrador 

y como experiencia concreta, o mejor aún, 
como espacio totalizador de lo social.

Jesús Martín-Barbero, 
La palabra y la acción.

L
a comunicación es un campo de 
conocimiento fundamental para 
la comprensión de la vida social. 
Su objeto de estudio son los pro-
cesos de construcción de sentido 

que se realizan a través del lenguaje, por lo 
tanto, desde una perspectiva fenomenológi-
ca, estudia la forma en que se construye la 
realidad y se establecen los procesos de so-
cialización y sociabilidad. Su aprendizaje es 
indispensable en todos los niveles educativos 
y, principalmente, en el bachillerato.

La disciplina se compone de un conjunto 
de saberes interdisciplinarios en permanente 
actualización en concordancia con los cam-

bios sociales y tecnológicos de nuestra época. 
Sus fundadores provienen de Europa y Es-
tados Unidos de áreas como la ingeniería, la 
sociología y la psicología social; aunque sus 
orígenes pueden datarse en la filosofía griega. 
En América Latina su enseñanza se institu-
cionaliza en los años sesenta y, desde enton-
ces, se enriquece por las distintas corrientes 
de pensamiento y los cambios tecnológicos, 
políticos y sociales.1

La comunicación se ha adaptado al creci-
miento de las necesidades publicitarias, a la 
transformación de las audiencias de radio, 
televisión y cine, a la introducción del mar-
keting político. Su desarrollo también es 
producto de la búsqueda de respuestas a fe-
nómenos sociales, movimientos juveniles y a 
la diversidad de expresiones culturales.

Debido a su importancia, la comunicación 

1 En los años setenta América Latina estuvo gobernada por diver-
sos regímenes autoritarios como fueron las dictaduras militares en 
Argentina y Chile, en México dominó un régimen autoritario que 
se reflejó en la llamada Guerra sucia. La situación de opresión en-
contró en los enfoques críticos de la comunicación una forma de 
explicar la realidad en la que se vivía.
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ha ganado presencia en los planes de estudio 
en distintas instituciones, diferentes niveles 
educativos y en diversos campos profesiona-
les. A continuación, se presentará un breve 
recorrido de la enseñanza comunicación en 
los primeros 50 años del Colegio de Ciencias 
y Humanidades (cch) a través de una revisión 
de los programas de estudio de las asignaturas 
de Ciencias de la Comunicación I y II y Taller 
de Comunicación I y II.

ciencias de la comunicación i y ii

Los programas de estudio de una institución 
corresponden a sus etapas de desarrollo, di-
námicas y formas de organización. La asigna-
tura se ubica en el área de Talleres de Len-
guaje y Comunicación, es optativa para los 
alumnos de quinto y sexto semestres, aporta 
elementos conceptuales, procedimentales y 
actitudinales para comprender los procesos 
simbólicos mediados por el lenguaje.

La comunicación fue considerada desde 
el Plan de Estudios del cch en 1971. En un 
primer momento se denominó Ciencias de 
la Comunicación,2 respondiendo a las pers-
pectivas disciplinares de la época. En el do-
cumento “Descripción de los Programas de 
la Unidad Académica del Bachillerato” (cch, 
1971) se describen los contenidos de las asig-
naturas de Ciencias de la Comunicación I y II:

Principios de semiología. Mensaje, Emisor, 
Signo, Medio y Receptor. Importancia de los 
signos y el medio empleado en los procesos de 
comunicación. Problemas aplicativos. Los me-
dios masivos de comunicación. Problemas de 
recepción e interpretación. Aplicaciones con-
cretas: periodismo, radio, cine y televisión.

Lo anterior fue un punto de partida del 
cual surgieron propuestas de acuerdo con la 

2 Una de las discusiones centrales en el campo de la comunicación 
es la necesidad de otorgarle el estatus de ciencia. Existen varias co-
rrientes que buscan una legitimación a través de la construcción 
de una epistemología que permita definir claramente su objeto de 
estudio y campo de conocimiento. Contrariamente, existen otras 
posturas que les interesa más la construcción de conocimiento que 
la legitimación científica. El nombre de la asignatura surge en este 
contexto y trata de otorgarle su carácter como ciencia.

perspectiva de cada profesor y que se conso-
lidaron colectivamente en la producción de 
materiales.

En este primer periodo predomina el 
enfoque funcionalista3 y el crítico4, esto 
producto de la influencia de las corrientes 
norteamericanas y de la escuela de Frank-
furt, contrastantes entre sí, pero útiles para 
la enseñanza. De acuerdo con Manuel de 
Jesús Corral Corral (comunicación persona, 
2012) los temas que se revisaban en las asig-
naturas eran los que se muestran en el si-
guiente cuadro:

Ciencias de la comunicación I

•	 Importancia de la comunicación humana en la sociedad.
•	 Formulaciones teóricas y tendencias actuales en la co-

municación.
•	 Elementos básicos del proceso de comunicación.
•	 Signo, señal y símbolo.
•	 La comunicación en las instancias socializadoras: en la 

familia, en la escuela, en el centro laboral, en la pareja y 
en los grupos de amigos.

•	 Comunicación y mudez.

Ciencias de la comunicación II

•	 La Comunicación Social: Prensa (periódicos, revistas y 
folletos), Cine, Radio, Televisión.

•	 Comunicación e Información.
•	 La manipulación industrial de la conciencia.
•	 Propaganda.
•	 Publicidad.
•	 Comunicación Alternativa.

Como se pude apreciar en esta primera 
versión del programa se establece un eje que 
se replica en los siguientes: resaltar la impor-
tancia de la comunicación en la vida cotidia-
na, el lenguaje, los signos, los procesos de co-
municación grupal y una perspectiva crítica 
de los medios de comunicación masiva.

De esta primera época surge la necesi-
dad de realizar un trabajo colegiado, la pro-

3 El funcionalismo es una perspectiva que deriva de la sociología, se 
compone de diversas teorías que abordan el papel de los medios de 
comunicación y sus funciones en la sociedad, sus objetos de estudio 
son la propaganda política, las audiencias, el contenido de los me-
dios y la opinión pública, entre otros.

4 Este enfoque se deriva de las perspectivas de la escuela Crítica, 
desarrollada en Europa y, posteriormente, en Estados Unidos, con 
su origen en la escuela de Frankfurt. Sus planteamientos generales 
conciben a los medios de comunicación como parte de la economía 
política y abordan su papel en la reproducción del orden social, de la 
ideología dominante, la manipulación y el control social.
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ducción de materiales y el intercambio de 
puntos de vista. Un grupo de profesores se 
constituyó en el plantel Sur, conformado por 
los profesores Jesús Serna Moreno, Joaquín 
Núñez García, Margarita Guerra y Manuel 
de Jesús Corral Corral.

Como parte de los esfuerzos para acordar 
contenidos comunes, se realizaron encuen-
tros académicos en 1976, 1988 y 19925, con lo 
cual se concretó la formación del Seminario 
Permanente de Profesores de Comunicación 
(Sempercom), el cual integró las inquietudes 
y propuestas de los docentes de comunica-
ción del cch durante muchos años, y logró 
ser un espacio de diálogo y encuentro de la 
diversidad de visiones.

En este periodo se organizaban las sema-
nas de la Comunicación en los cinco plante-
les, en las que los alumnos presentaban sus 
trabajos. Igualmente, se realizaba un Foro de 
Comunicación (en una sede) con la partici-
pación de estudiantes de los cinco planteles. 
Esta etapa contó con una amplia participa-
ción de la comunidad estudiantil y docente 
de comunicación del cch.

2003, taller de comunicación

Las transformaciones al Plan de Estudios del 
cch en 1996 impactaron en la concepción y 
en la forma en que se impartió la materia. 
Podemos señalar tres cambios como los más 
significativos.

Primero, la reducción de turnos incre-
mentó la carga horaria de la asignatura, pa-
sando de 32 a 64 horas al semestre, lo cual le 
otorgó más peso al trabajo en el salón de clase 

5 Los profesores que fundaron el Sempercom fueron, por cada plan-
tel: Azcapotzalco: Salvador Castillo Padilla, Esther Partida Omaña 
y Enrique Ruiz Vega; Naucalpan: Federico Antonio García Herrera, 
Rafael de Jesús Hernández Rodríguez, Rodolfo Sánchez Rovirosa e 
Isabel Varela Ham; Vallejo: María Elena Arias Aguilar, Flora Huerta 
Gómez y Julio Vidal Blanco; Oriente: Salvador Cerrillos Sánchez, 
Helidoro Jiménez Méndez y María Angélica Vargas López, y Sur: 
Alfonso Cerón Ferrer, Margarita Guerra Álvarez, José de la Mora 
Medina y Rosa María Zuaste Lugo ( Hernández, 2019).

que a las actividades autónomas de investiga-
ción en la biblioteca.

En segundo lugar, el incremento de ho-
ras mejoró las condiciones de enseñanza de 
los profesores, pues se redujo la cantidad de 
grupos atendidos, facilitando la impartición 
de las clases y la evaluación. Con el Plan de 
Estudios original un profesor tenía que estar 
a cargo de 14 grupos para cubrir una carga 
horaria completa, lo que equivale a impartir 
clase a 500 alumnos por semestre, aproxima-
damente.

Tercero, se incorpora oficialmente el con-
cepto de Taller al nombre de la asignatura: la 
cual pasó de ser Ciencias de la Comunicación 
a Taller de Comunicación. Dicho cambio ex-
plicitó la modalidad didáctica, aunque ya se 
impartía bajo este formato desde su origen.

En el siguiente cuadro se destacan varios 
cambios con relación a la temática.

Taller de Comunicación I

•	 La suma de la perspectiva transdisciplinaria y multidis-
ciplinaria de la comunicación.

•	 Se subraya la importancia de la comunicación interper-
sonal, intrapersonal y grupal.

•	 Se ratifica el peso del lenguaje como característica evo-
lutiva de la especie humana.

•	 Se considera el papel de la comunicación en la construc-
ción de los movimientos sociales.

Taller de Comunicación II

•	 Prevalece una perspectiva relacionada con el enfoque 
funcionalista de la comunicación.

•	 Se agrega el análisis de mensajes desde sus caracte-
rísticas discursivas: el análisis retórico e icónico de la 
imagen.

•	 Se agrega la Unidad 3. Medios y creatividad en busca de 
promover las habilidades de producción de los alumnos.

En este programa se otorgó un papel cen-
tral a los movimientos sociales, a la comuni-
cación interpersonal y grupal y al alumno 
como creador; por otro lado, pierde presen-
cia la visión crítica hacia los medios de co-
municación masiva. Esta versión del progra-
ma fue un punto de referencia para el trabajo 
colegiado de la comunidad de profesores de 

La comunicación es un campo 
de conocimiento fundamental 

para la comprensión de la vida social. 
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comunicación. Se produjeron paquetes di-
dácticos, guías de estudio, guías para el pro-
fesor y libros para apoyar su impartición.

En esta etapa se incorporaron nuevos 
profesores a la impartición de la asignatura, 
enriqueciendo las posibilidades de enseñan-
za, pero enfrentaron una situación laboral 
compleja ya que no pudieron destinar toda 
su carga horaria a la enseñanza exclusiva de 
la comunicación, lo cual impactó en las for-
mas de trabajo colegiado.

2016, segunda actualización

El más reciente ajuste se inició en el año 2013 
y entró en vigor el 2016. Fue realizada por 
una comisión elegida democráticamente. En 
el siguiente cuadro se destacan algunos as-
pectos del programa.

Taller de Comunicación I

Se agrega a la Unidad I una perspectiva de la comunicación 
comprensiva, sumando temas como intersubjetividad, 
otredad y vida cotidiana.
Se considera la ética de la comunicación, la noción de cul-
tura popular y el concepto de grupos de ayuda mutua.

Taller de comunicación II

Se suman los conceptos de economía política, sociedad 
red y globalización.
Se agregan los temas de redes sociodigitales, interacción a 
través de internet y los usos de las Tecnologías de la Infor-
mación y la Comunicación (tic).
Se enfatiza el estudio de mensajes desde la perspectiva 
del análisis del discurso y la semiótica.
Se incorporan unidades destinadas a guiar la producción 
de los alumnos.

Como se puede apreciar se agregan los 
conceptos de vida cotidiana, intersubjetivi-
dad y otredad, pues se consideró importarte 
ofrecerle al alumno elementos para com-
prender la realidad actual en la que predo-
minan las rupturas de lazos sociales y el des-
acuerdo. También se incorporaron los temas 
de redes sociodigitales y sociedad red rela-
cionados con la realidad mediática.

En este periodo la participación de la co-
munidad docente ha sido menor, el Semper-
com pasó a ser el Claustro de profesores de 
comunicación, una nueva organización que 
no ha logrado integrar a los docentes. Una 
de los razones de ello es porque un segmento 
importante de los profesores egresados de la 
carrera de comunicación y periodismo han 
encontrado mayores posibilidades de desa-
rrollo y estabilidad laboral impartiendo las 
asignaturas de Taller de Lectura, Redacción 
e Iniciación a la Investigación Documental 
(tlriid) I a IV. Por otro lado, se ha perdido 
liderazgo en los planteles, producto de la ju-
bilación de profesores guías y la fragmenta-
ción de la comunidad docente.

reflexión final

Enseñar comunicación en el bachillerato 
es fundamental. A nuestros alumnos les ha 
tocado vivir en un mundo donde son más 
visibles las rupturas del tejido social, predo-
minan los desacuerdos, la intolerancia y la 
discriminación. La asignatura aporta cono-
cimientos, actitudes y habilidades para com-
prender el mundo a través del lenguaje.

Es importante educar para consumir crí-
ticamente los mensajes de los medios de co-
municación masiva y de las redes sociodigi-
tales. Enseñar a identificar que todo mensaje 
tiene una intención, una sintaxis, una narra-
tiva y fomentar a que asuman una actitud 
crítica ante ello, a que exploren posibilida-
des de usar las redes sociodigitales de manera 
creativa, responsable y ética, sin reproducir 
discursos de odio o violencia.

En la educación media superior se debe 
resignificar y valorar a la comunicación en 
el perfil de egreso del cch. Aprender a co-
municar es básico en el desempeño de cual-
quier profesional y de todo ser humano, pues 
permite comprender a los otros, construir 
acuerdos y transcender a través del lenguaje.

Debido a su importancia, la comunicación
 ha ganado presencia en los planes de estudio 

en distintas instituciones.
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Durante estos cincuenta años el trabajo 
ha sido intenso, con acuerdos y desacuerdos 
que han enriquecido los procesos de cons-
trucción de la comunidad docente y de los 
Programas de Estudio de Taller De Comu-
nicación. Es importante edificar espacios de 
diálogo y propuestas que permitan integrar 
a quienes imparten la asignatura. Respon-
diendo a lo anterior, recientemente inició 
el Diplomado en Comunicación Humana y 
Social, y en breve se presentará el primer nú-
mero de la revista Mediaciones, las cuales son 
una alternativa.

Urge la reintegración de la comunidad 
académica a través del reconocimiento de 
los otros, la construcción de lazos y la pro-
ducción de materiales para la enseñanza. Los 
más beneficiados serán los alumnos. Hay que 
regresar a las bases de la comunicación desde 
sus orígenes: escuchar, comprender, dialogar, 
mediar, construir juntos. Enseñar comunica-
ción comunicando.
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RESUMEN
El Concurso Universitario Feria de las Ciencias, la 
Tecnología y la Innovación es un evento académico 
extracurricular que se ha realizado durante 28 años. 
Su propósito es fomentar entre los estudiantes de Ni-
vel Medio Superior la creatividad y el interés por la 
investigación científica, fortalecer el aprendizaje de 
la ciencia, el uso de la tecnología e impulsar la inno-
vación, incorporando de esta manera cada vez más y 
con mayor rigor la cultura a nuestros alumnos. Por su 
naturaleza, el Concurso apoya los tres pilares del Co-
legio: aprender a aprender, aprender a hacer y aprender 
a ser, fomentando en el alumno el desarrollo de ha-
bilidades cognitivas, procedimentales y actitudinales, 
favoreciendo con ello su formación integral.

Palabras clave: actividades extracurriculares, investi-
gación científica, pilares del cch, Feria de las Ciencias.

ABSTRACT
For 28 years “Science, Technology and Innovation Fair” 
university challenge has been an extracurricular academ-
ic event. Which purpose is to encourage among high school 
studentś  creativity, strengthen learning and research in 
scientific knowledge, use technology, and boost innovation, 
thus incorporating more rigorously culture into our stu-
dents. Fair’s nature event supports the College’s three pil-
lars: learning to learn, learning to do, and learning to be, by 
promoting students’ cognitive, procedural, and attitudinal 
skills, thereby aiming their comprehensive training.

Keywords: Extracurricular activities; scientific research; 
college pillars; Science, Technology and Innovation Fair.

28 años del concurso universitario Feria de 
las ciencias, la tecnología y la innovación

aprender a aprender, aprender a hacer y

Aprender a ser
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A 
casi 50 años de la aprobación 
del proyecto del Colegio de 
Ciencias y Humanidades (cch), 
aprobado el 26 de enero de 
1971 en sesión extraordinaria 

por el Consejo Universitario, el Colegio ha 
mantenido la finalidad de su plan de estudio 
original: “combatir el […] enciclopedismo y 
[…] proporcionar una preparación que hace 
énfasis en las materias básicas para la forma-
ción del estudiante” (unam, 1971, p. 7).

Al respecto, el bachillerato del cch:
[…] es un bachillerato de fuentes y no de co-
mentarios, puesto que se propone dotar al 
alumno de los conocimientos y habilidades 
que le permitan acceder por sí mismo a las 
fuentes del conocimiento […] a la experimen-
tación y a la investigación de campo. Por ello, 
pone el acento en el trabajo intelectual del 
alumno y excluye concebirlo como repetidor 
del saber del profesor, con quien comparte, en 
cierta igualdad radical, la posibilidad de cono-
cer, opinar y fundar intelectualmente. (cch, 
1996, p. 36).

Una de las prioridades establecidas por el 
H. Consejo Técnico del Colegio de Ciencias y 
Humanidades en el marco del Proyecto de tra-
bajo 2019-2023 de la unam y del Plan de Traba-
jo de la Dirección General del Colegio de Ciencias 
y Humanidades 2018-2022 (considerada desde 
hace algunos años por esta autoridad univer-
sitaria) es: “apoyar la formación de los alum-
nos, a través de la vinculación de actividades 
curriculares, extracurriculares y programas 
institucionales” (encch, 2020, p. 7). Y es bajo 
este tenor que el desarrollo y la realización 
del Concurso Universitario Feria de la Cien-
cias, la Tecnología y la Innovación, actividad 
extracurrciular realizada desde hace 28 años, 
apoya en gran medida el Modelo Educativo 
del Colegio, que además busca “mejorar la 
formación que brinda el Colegio a los estu-
diantes […] la calidad de sus aprendizajes, la 
eficiencia terminal y la formación y actuali-
zación de los profesores” (p. 7).

La Feria de las Ciencias, nombre con el 
que es conocida por la mayoría de la comu-
nidad universitaria, es un evento académico 
que por su propósito, modo de operación, 

Figura 1. Inauguración del XXVII Concurso Universitario Feria de las Ciencias, la Tecnología y la Innovación. Fuente: Irma Sofía Salinas Hernández.
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trayectoria, trascendencia y logros obte-
nidos considera diferentes enfoques. Así, 
el objetivo de este artículo se centra en la 
importancia que tiene como actividad ex-
tracurricular al apoyar a los principios de 
la filosofía educativa del Colegio: aprender a 
aprender, aprender a hacer y aprender a ser.

pero, ¿cómo surgió la feria 
de las ciencias?

Como refieren Pinelo y Baqueriza, en 1991:

Leticia de Anda Munguía, directora entonces 
del Plantel Sur [propone] a José Luis Boldú, 
Coordinador del Programa Jóvenes hacia la 
Investigación y Secretario Académico de la 
Coordinación de la Investigación Científica, 
llevar a cabo una Feria de las Ciencias donde 
los participantes en el Programa y alumnos en 
general expusieran a sus compañeros los tra-
bajos de investigación realizados durante sus 
cursos o en las estancias en algún instituto o 
centro de investigación. Se pretendía que la 
Feria incidiera en la motivación de los estu-
diantes hacia la ciencia. El Dr. Boldú se entu-
siasmó con la idea y aceptó la propuesta. (Pi-
nelo y Baqueriza, 2014, p. 2).

El comité organizador de la Feria de las 
Ciencias, señala Pinelo y Baqueriza (2014), 
se formó con profesores del cch que eran 
promotores del Programa Jóvenes hacia la 
Investigación y otros que participaban en la 
organización del Congreso de Método Ex-
perimental. Al involucrarse integrantes de 
Jóvenes hacia la Investigación, también se 
invitó a colaborar a promotores de la Escue-
la Nacional Preparatoria.

Así, en agosto de 1991, se llevó a cabo la pri-
mera Feria de las Ciencias, organizada por la 

Coordinación de la Investigación Científica, 
el Colegio de Ciencias y Humanidades y la Es-
cuela Nacional Preparatoria. Al año siguiente, 
el Sistema Incorporado se integró a Jóvenes 
hacia la Investigación, por lo que la Dirección 
General de Incorporación y Revalidación de 
Estudios se sumó a la organización de la Fe-
ria. En 2000, el Programa Jóvenes hacia la In-
vestigación pasó a depender de la Dirección 
General de Divulgación de la Ciencia, la cual 
participa desde ese año, en lugar de la Coordi-
nación de la Investigación Científica” (Pinelo 
y Baqueriza, 2014, pp. 2-3).

Desde entonces, el Concurso Universi-
tario ha promovido el trabajo de alumnos 
y profesores de los distintos planteles de la 
Escuela Nacional Colegio de Ciencias y Hu-
manidades (encch) y de la Escuela Nacio-
nal Preparatoria (enp), así como de escuelas 
particulares del Sistema Incorporado (si). A 
partir del año 2000, se han recibido trabajos 
del Instituto Politécnico Nacional (ipn), del 
Colegio de Bachilleres, de preparatorias de 
la Ciudad de México y otras instituciones de 
distintos estados del país.

Es así como, año con año, se ha llevado a 
cabo este evento académico con el patrocinio 
de las direcciones generales de los tres sub-
sistemas de bachillerato de la unam: encch, 
enp y si y otras dependencias universitarias.1 
Algo importante a recalcar es que a pesar de 
los cambios en las direcciones generales que 
respaldan el evento Concurso Universitario 

1 Dirección General de Divulgación de la Ciencia (dgdc), Direc-
ción General de Incorporación y Revalidación de Estudios (dgi-
re), Consejo Académico del Bachillerato (cab), Coordinación de 
Innovación y Desarrollo (cid), Secretaría Administrativa a través 
del Centro de Congresos y Exposiciones (cec), Academia Mexicana 
de Ciencias (amc), Federación de Sociedades Científicas de México 
(fscm), Coordinación de Universidad Abierta y Educación a Dis-
tancia (cuaed) y Bachillerato a Distancia de la unam (b@unam).

El comité organizador de la Feria de las Ciencias, 
señala Pinelo y Baqueriza (2014), se formó con 

profesores del cch que eran promotores del 
Programa Jóvenes hacia la Investigación y 

otros que participaban en la organización del 
Congreso de Método Experimental.
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Feria de las Ciencias, la Tecnología y la In-
novación, se ha podido desarrollar gracias al 
apoyo incondicional de sus directivos y por 
la forma en que se constituye su comité or-
ganizador.

El Comité Organizador funciona de 
manera respetuosa y en conformidad con 
las políticas y la normatividad de la unam; 
está integrado por profesores de los dife-
rentes planteles de la encch, de la enp y 
por cuatro profesores enlaces representan-
tes de cada una de las direccio-
nes generales que convocan al 
concurso (dgcch, dgenp, dgi-
re y dgdc). Entre los integran-
tes de este Comité Organizador 
existe un grupo de profesores 
de Carrera y de Asignatura 
pertenecientes a los diferentes 
planteles de la encch, quienes, 
desde el año escolar 2006-2007 
comprometen como proyecto 
de Apoyo a la Docencia o Área 
Complementaria la organiza-
ción de dicho Concurso Uni-
versitario.

la feria de las ciencias y los pilares 
del colegio

El propósito de la Feria de las Ciencias es 
fomentar entre los estudiantes de Nivel 
Medio Superior la creatividad y el interés 
por la investigación científica, fortalecer el 
aprendizaje de la ciencia, el uso de la tec-
nología e impulsar la innovación, incorpo-
rando de esta manera cada vez más y con 
mayor rigor la cultura a nuestros alumnos, 

favoreciendo con ello su for-
mación integral.

A 28 años de la Feria de las 
Ciencias, el Concurso Univer-
sitario ha contado con más de 
8 mil 40 trabajos de investiga-
ción registrados, en los que al-
rededor de 23 mil 645 alumnos 
han sido autores y 4 mil 840 
profesores asesores (Salinas 
Hernández et al., 2020).

En el cuadro 1 se aprecia el 
número de trabajos de investi-
gación registrados y su trayec-
toria en los últimos cuatro años, 

Figura 2. Alumna durante el XXVI Concurso Universitario Feria de las Ciencias, la Tecnología 
y la Innovación exponiendo su trabajo al público en general. Fuente: Irma Sofía Salinas Hernández.

La experiencia 
obtenida tras 
la participación 
en este tipo 
de eventos 
extracurriculares 
los enriquece en 
su formación”.
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mientras que en el cuadro 2 se muestra el 
número de alumnos que han sido autores y el 
número de profesores que han fungido como 
asesores participantes en las últimas cuatro 
ediciones del Concurso (ver anexo).

En la edición más reciente (xxviii), el 
número de trabajos disminuyó en compara-
ción con otros años, siendo una de las causas 
que varios planteles no tenían actividades 
académicas por encontrarse tomadas sus 
instalaciones por “activistas”; sin embargo, 
esto no fue una limitante para que algunos 
alumnos y profesores adscritos a aquellos 
planteles registraran trabajos. Una segunda 
situación presentada es que no hubo gana-
dores debido a que no se realizó la etapa 
final por la contingencia sanitaria derivada 
del Covid-19.

Para participar en la Feria de las Cien-
cias los alumnos de bachillerato han lleva-
do a cabo investigaciones que inscribieron 
al concurso en algún área de conocimiento 
(Biología, Ciencias de la Salud, Ciencias 
Ambientales, Química, Física, Matemáticas 
Y Robótica), modalidad (Investigación Ex-
perimental, Investigación de Campo, Inves-
tigación Documental, Desarrollo Tecnoló-
gico, Diseño Innovador) y categoría (local o 
externa), asesorados por sus profesores o por 
éstos junto a investigadores externos.

Los trabajos son evaluados mediante una 
rúbrica por un jurado calificador. Los me-
jores trabajos, denominados finalistas, pasan 
a la segunda etapa que consiste, después de 
realizarse la ceremonia de inauguración (fi-
gura 1) en la presentación de los trabajos por 
parte de los alumnos autores ante un nuevo 
jurado, la evaluación resultante determinará 
los trabajos ganadores. Los trabajos finales 
son exhibidos al público en general por los 
alumnos autores, quienes exponen a los visi-
tantes sus investigaciones, esto se realiza el 

día de la ceremonia de clausura y premia-
ción (figura 2, ver anexo).

Y es aquí donde a través de la investiga-
ción científica el aprender a aprender, el apren-
der a hacer y el aprender a ser juegan un papel 
primordial debido a que, una vez definido 
por el alumno y su asesor el problema que 
pretenden resolver, el estudiante tiene que 
realizar una investigación bibliográfica y ci-
bergráfica que le permita contar con el mar-
co teórico en el que apoyará su investigación, 
para después continuar con los pasos propios 
del método científico experimental.2 Esto 
permite que el alumno desarrolle habilida-
des cognitivas y de investigación apropián-
dose del conocimiento y contribuyendo a su 
formación integral.

Para los alumnos participantes, el hecho 
de trabajar asesorados por sus profesores 
en el diseño y desarrollo de una investiga-
ción experimental, documental o de campo 
y el elaborar el informe, así como presen-
tar los resultados de su trabajo -en el caso 
de los finalistas- a un jurado calificador y 
al público, siempre ha resultado altamente 
formativo, productivo y motivante. Espe-
cialmente cuando sus investigaciones tras-
cienden; como es el caso del “Telescopio de 
espejos giratorios” creación de J. Fernando 
Silva Zarate, profesor del plantel Sur, y del 
entonces alumno Daniel Fernando Silva 
de Paz, inscrito en la categoría de Diseño 
Innovador en el área de conocimiento de 
Física en la edición xxii. Con este trabajo, 
señala Villegas González: “el cch se hizo 
acreedor a la primera patente surgida en el 
nivel medio superior, otorgada por el Ins-

2 Definir el nivel de alcance de la investigación (exploratoria, des-
criptiva, correlacional o explicativa), establecer las hipótesis, de-
tectar y definir las variables, seleccionar el diseño apropiado, selec-
cionar la muestra, recolectar los datos, analizarlos y presentar los 
resultados (Fernández y Baptista, 2004; citado por Rivera Heredia 
et al., 2014, p. 24).

año con año, se ha llevado a cabo este 
evento académico con el patrocinio de las 

direcciones generales de los tres subsistemas 
de bachillerato de la unam: encch, enp y otras 

dependencias universitarias.
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tituto Mexicano de la Propiedad Industrial 
(impi)” (2019, p. 11).

Ante esto, hay que reconocer que el alumno 
es responsable de su propio aprendizaje, pero 
también es preciso tener en cuenta, tal y como 
menciona Moncada y Gómez (2012), que:

[...] el profesor es guía del proceso, quien plan-
teará tareas que impliquen retos significativos 
para el joven […] El alumno se convierte en 
participante activo que practica la autoevalua-
ción, la reflexión, la colaboración y realiza un 
diálogo continuo con el docente (p. 65).

De esta manera se apoya lo establecido en 
el Plan de Estudios actualizado (cch, 1996, 
p. 36), al referirse al carácter universitario de 
nuestro bachillerato de cultura básica:

[…] en que no se trata sólo de que el alumno 
sepa, sino que sepa que sabe y por qué sabe, es 
decir, que sea capaz de dar cuenta de las razo-
nes y de la validez de su conocimiento […] El 
alumno del Colegio deberá saber y 
saber hacer, es decir, unirá conoci-
mientos al dominio inicial de meto-
dologías, procedimientos de trabajo 
intelectual, prácticas, tecnologías en 
un nivel general y técnicas” (p. 38).

El aprender a ser, enfocado a que 
el alumno desarrolle “además de los 
conocimientos científicos e inte-
lectuales, valores humanos, cívicos 
y particularmente éticos” (encch, 
2018), se fortalece cuando el alumno 
expone su trabajo frente al segundo 
jurado calificador y al público en 
general (figura 2), pues ahí hará gala 
de sus habilidades de comunicación al expre-
sar sus resultados de forma oral y contestar a 
las preguntas asignadas donde en un ambien-
te de respeto y cordialidad.

La experiencia obtenida tras la participa-
ción en este tipo de eventos extracurricula-
res los enriquece en su formación, los hace 
crecer académicamente y les abre panoramas 
que no conocerían y a los que no se enfren-
tarían en las actividades realizadas en clase. 

No sólo es elaborar su trabajo ni lo que hay 
atrás de él; es exponerlo, con miedo y ner-
vios (sobre todo al inicio) frente a un jurado 
calificador; no obstante, conforme pasan los 
minutos van adquiriendo confianza, segu-
ridad, desenvolvimiento y ganas de seguir 
participando en eventos académicos.

conclusiones

La investigación como estrategia que favore-
ce la formación de alumnos capaces de crear 
sus propias estrategias de razonamiento y 
aprendizaje es un aspecto que se privilegia 
en los cursos de todas las asignaturas, espe-
cialmente en el Área de Ciencias Experimen-
tales y Matemáticas. De aquí la importancia 
de impulsar actividades extracurriculares 
-como el Concurso Universitario Feria de las 
Ciencias, la Tecnología y la Innovación- que 
coadyuven a elevar la calidad del aprendizaje 
de los alumnos en aulas y laboratorios y en-
riquezcan su formación integral, así como 
satisfacer las necesidades académicas deter-

minadas institucionalmente y que 
están vinculadas con las prioridades 
del Colegio.

En estos 28 años, el Concurso 
ha contribuido al logro de su pro-
pósito, del que se desprenden el 
acercar a los alumnos a la ciencia, 
cuyo estudio está asociado a la ad-
quisición y manejo de conceptos, 
teorías y procedimientos (aprender 
a aprender); así como al desarrollo 
de habilidades, actitudes y valores 
(aprender a hacer y aprender a ser) 
que son fundamentales promover y 
fomentar, lo que en suma propicia 
que su trabajo de investigación ex-

perimental, documental o de campo les apor-
te elementos para una formación integral.

La Feria de las Ciencias ha sido un semi-
llero de futuros científicos quienes, asesora-
dos por sus profesores, no sólo tienen gusto, 
interés y vocación por la ciencia, también 
han favorecido con sus trabajos al desarrollo 
de ésta, y esto es un claro ejemplo de que los 
procesos de enseñanza y aprendizaje no se 
limitan sólo a lo que pasa en las aulas.

La Feria de 
las Ciencias 
ha sido un 
semillero 
de futuros 
científicos”.
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anexo

Cuadro 1. Número de trabajos de investigación registrados y su trayectoria durante los últimos cuatro años de la realización del Con-
curso Universitario Feria de las Ciencias, la Tecnología y la Innovación.

Número 
de 

Edición

Año de 
realización 
del evento

Número de 
trabajos 

registrados

Número de 
trabajos 

evaluados

Número de 
trabajos 

aceptados

Número de 
trabajos 

finalistas

Número de 
trabajos 

premiados

XXV 2017 165 141 127 52 27

XXVI 2018 164 133 114 41 21

XXVII 2019 208 184 161 79 39

XXVIII 2020 132 116 107 62

Cuadro 2. Número de alumnos autores y número de profesores asesores participantes durante los últimos cuatro años de la realiza-
ción del Concurso Universitario Feria de las Ciencias, la Tecnología y la Innovación.

Edición Año de 
realización del 

evento

Número de 
alumnos autores 

participantes

Número de asesores 
profesores participantes

XXV 2017 527 101

XXVI 2018 561 99

XXVII 2019 741 255

XXVIII 2020 404 85
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Resumen
El aprendizaje del latín a través de los contenidos pre-
sentados bajo el instrumento de “Tu Aula Virtual” 
representa una nueva senda para que los alumnos 
adquieran los conocimientos necesarios hacia la com-
prensión de los textos latinos. De igual manera, este 
espacio coadyuva a la creación de entornos de apren-
dizaje para lograr habilidades como la gestión y la bús-
queda de información, además del trabajo en equipo y 
participación en foros como parte del Modelo Edu-
cativo del cch bajo su filosofía de aprender a aprender.

Palabras clave: aprender a aprender, aprendizaje distri-
buido, aprendizaje mixto o híbrido, aula virtual, en-
tornos de aprendizaje, evaluación dinámica, filosofía 
educativa, gestión de la información, latín, Modelo 
Educativo.

Abstract
Latin language learning through the contents present-
ed under the instrument “Tu Aula Virtual”, represents a 
new path for the students to acquire the necessary knowl-
edge headed to the understanding of texts written in Latin. 
Equally, this space contributes to creating learning environ-
ments to achieve abilities such as searching and management 
of information aside from teamwork and participation at 
forums as part of the cch educational model under its phi-
losophy of “learn to learn”.

Key words: b-learning, distributed learning, dynamic 
evaluation, educational Model, educational philosophy, 
information management, Latin language, learn to learn, 
learning environments, virtual classroom.
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el cch: un modelo educativo de 
cultura básica

L
a Real Academia Española men-
ciona que el vocablo modelo 
proviene del italiano modello, que 
significa “arquetipo o punto de 
referencia para imitarlo o repro-

ducirlo”, además lo define como un “esquema 
teórico (…) de un sistema o de una realidad 
compleja, (…) que se elabora para facilitar su 
comprensión y el estudio de su comporta-
miento”.

La conceptualización de un modelo, si 
bien parte de una base, su interpretación 
debe sustentarse en diversos aspectos, pues-
to que, tanto su conformación como su en-
tendimiento requieren un trabajo heurístico 
influenciado por diferentes ámbitos como el 
político, el económico, el social y el cultural.

Tünnermann establece que un modelo 
educativo “debe estar sustentado en la his-
toria, valores profesados, la visión, la mi-
sión, la filosofía, objetivos y finalidades de 
la institución” con la perspectiva de mejorar 
su calidad y pertinencia, así como la proyec-
ción en todos los agentes que intervienen en 
la educación. Y define un modelo educativo 
como: “la concreción, en términos pedagó-
gicos, de los paradigmas educativos que una 
institución profesa y que sirve de referencia 
para todas las funciones que cumple (docen-

cia, investigación, extensión, vinculación y 
servicios), a fin de hacer realidad su proyecto 
educativo” (2008, p.15).

Es importante destacar que la conforma-
ción de un modelo educativo surge como re-
sultado de una planeación colectiva de una 
institución, asimismo, es elaborado por la 
comunidad universitaria en el proyecto den-
tro de su propia ley orgánica y sus estatutos, 
con el propósito de ofrecer una educación 
que realice aportes benéficos dentro del con-
texto de la realidad social y cultural de un 
país (Tünnermann, 2008, p. 20).

El Colegio de Ciencias y Humanidades 
surge con el objetivo de brindar alternativas 
de educación ante un cambio inminente del 
México de la década de los setenta; el Cole-
gio ofrece la pronta inserción laboral a sus 
estudiantes, dado su carácter propedéutico y, 
en un perfil proyectivo, los impulsa a la con-
tinuidad de su formación superior.

De esta manera, el Modelo Educativo 
del cch centró su enseñanza en el concepto 
de cultura básica desde sus orígenes, ya que a 
través de él sus directivos lograron dar acer-
tadamente las respuestas necesarias del por 
qué y para qué de este innovador modelo de 
bachillerato.

Estas últimas interrogantes fueron plan-
teadas en 1981, a diez años de la creación 
del Colegio, dentro del documento “Porqué 
y para qué del bachillerato. El concepto de 
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cultura básica y la experiencia del cch”, rea-
lizado por la Coordinación de Humanidades 
de la unam, donde un punto importante era 
precisamente aclarar el concepto de cultura 
básica. Aquí se refiere que la cultura, dado 
su carácter social, no permanece estática y, a 
su vez, se transforma conjuntamente con los 
sujetos que la transmiten, es decir, la cultura 
se muestra como resultado de una concep-
tualidad histórica.

Cabe tener presente que la edu-
cación ofrecida por el Colegio co-
rresponde a la del bachillerato uni-
versitario, caracterizado por ser 
generador de la conciencia social en 
sus estudiantes; así, este bachillerato 
se diferencia de otros porque desem-
peña una función de compromiso, 
que a su vez es reflejo de las metas de 
la propia Universidad en su papel de 
forjadora de la cultura.

La Universidad –como desde sus 
inicios– tiene que ser científica y si-
multáneamente humanística; de for-
ma semejante se refleja en el mismo nombre 
de nuestro Colegio, donde la cultura básica 
universitaria implica una visión humanista 
de las ciencias y una visión científica de los 
problemas del hombre y de la sociedad. (Pa-
lencia, 1982, p. 13).

Para el logro de la articulación de las 
ciencias y humanidades, el Colegio conside-
ra sustancial que los alumnos reconozcan la 
importancia del lenguaje como parte esen-
cial de la expresión humana y como medio 
para la transmisión de la cultura, puesto que 
el desarrollo del pensamiento únicamente 
puede manifestarse a través de él y la cultu-
ra universitaria “concentra en el lenguaje del 
idioma la expresión cualitativa del universo”. 
(Palencia, 1982, p. 13).

Como resultado tenemos la importancia 

del curso de las asignaturas que correspon-
den al Área de Talleres de Lenguaje y Comu-
nicación, dado que desde su trinchera, cada 
una aportará valiosos elementos para que los 
alumnos desarrollen habilidades del lengua-
je, ya sea en su forma oral o escrita.

el aula virtual como espacio de 
gestión del conocimiento

Bazán (2015, p. 120) considera que 
uno de los principales objetivos 
que se establece en el Modelo Edu-
cativo del Colegio enmarca que 
los alumnos no sólo mantengan 
sus conocimientos y habilidades, 
sino que incorporen los avances y 
las transformaciones de las propias 
disciplinas. Y ante el desarrollo 
vertiginoso del conocimiento cien-
tífico y tecnológico “(…) el cch rea-
liza la actualización permanente de 
los contenidos de sus programas de 
estudio; por lo cual, este bachille-

rato ofrece a su estudiantado una enseñanza 
acorde a los requerimientos del siglo xxi” 
(cch, 2018).

El progreso tecnológico ha manifestado 
la necesidad de una enseñanza diferente, 
por ello, el carácter preliminar de un bachi-
llerato innovador requiere de métodos que 
contemplen el uso de las Tecnologías de la 
Información y la Comunicación (tic) como 
parte de la adquisición y manejo de una cul-
tura básica, es por esto que las aulas virtua-
les se convierten en una herramienta idónea 
para lograrlo.

Para contextualizar, el aula virtual es un 
espacio simbólico en el que se realizan tareas 
de investigación, estudio y actualización en 
técnicas y metodologías, donde las redes te-
lemáticas son el sustento y el medio principal 

la conformación de un modelo educativo 
surge como resultado de una planeación 

colectiva de una institución.

La cultura, 
dado su 
carácter 
social, no 
permanece 
estática”.
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para establecer tanto la comunicación como 
la interacción entre los actores del aprendi-
zaje (Garduño, 2005, p. 224). En un lenguaje 
más técnico se le denomina Learning Ma-
nagement System (lms) (Sistema de Manejo 
del Aprendizaje), es decir, el software que se 
utiliza para la creación, conducción y distri-
bución de actividades formativas a través de 
la web.

Desde una perspectiva pedagógica, se 
puede insertar dentro de un paradigma so-
cial, puesto que facilita la creación de entor-
nos de aprendizaje, integrando materiales 
didácticos y herramientas de comunicación, 
colaboración y gestión educativa (Hernán-
dez, 2014, p. 99).

“Tu Aula Virtual” es un escenario que 
ofrece la Dirección General de Tecnolo-
gías de la Información y Comunicaciones 
(dgtic), bajo la Coordinación de Tecnolo-
gías para la Educación h@bitat puma, con 
el uso del software Moodle Modular Object 
Oriented Dynamic Learning Enviroment 
(Entorno de Aprendizaje Dinámico Orien-
tado a Objetos y Modular). En consecuen-
cia, Moodle es un sistema que contiene las 
herramientas y recursos digitales necesarios 
para crear una clase o curso a través de la 
red, a través de ejercicios interactivos y no 
interactivos con el objetivo de que el profe-
sor realice el seguimiento de la actividad de 
aprendizaje dentro de la plataforma (Onto-
ria, 2014, p. 915).

Para su uso, el profesor requiere enviar 
una solicitud de aula a su portal a través del 
llenado de un formulario en la dirección ht-
tps://educatic.unam.mx/index.html; cabe men-
cionar que se puede solicitar un espacio por 
asignatura, lo que facilitará al profesor la ges-
tión y administración en el caso de que tenga 
más de una materia o nivel (por ejemplo, La-
tín I y Latín II). Asimismo, en este sitio po-
drán conocer la guía y algunos lineamientos 
acerca de su uso.

Además de “Tu Aula Virtual”, existen otras 
aulas virtuales que pueden utilizarse de la mis-
ma forma para el diseño y gestión de clases o 
cursos, entre ellas: Microsoft Teams, Google 
Classroom, Moodle Colegio y Edmodo.

“tu aula virtual” en la asignatura de 
latín

En esta ocasión, desde la asignatura de Latín 
se muestra una herramienta de aprendizaje 
ad hoc a este avance vertiginoso de las tecno-
logías educativas, sin dejar de lado la meta del 
conocimiento del lenguaje y cultura latinos.

Cuando los alumnos consideran estudiar 
esta materia optativa en el quinto semestre 
es casi inmediato que piensen en tomar un 
libro muy antiguo (y todo cuanto artefacto 
relicario), por tanto, desvinculan o pasa so-
meramente por su imaginario aprenderlo a 
través de recursos electrónicos.

Es entonces que, cuando se les da cita a 
los alumnos por primera vez en las salas de 
cómputo del Colegio para tomar la clase de 
Latín, se quedan un tanto intrigados de qué 
se podrá hacer con los textos latinos en este 
espacio.

Para comenzar, se ofrece el aprendizaje 
de algunas temáticas desde “Tu Aula Vir-
tual”, sin pretender que sea un área única-
mente para la educación a distancia –aunque 
potencialmente lo es–, en esta propia expe-
riencia se presenta más bien como un lugar 
para la gestión de los contenidos donde los 
alumnos realizan distintos tipos de activi-
dades, las cuales son presentadas dentro de 
la sesión (método sincrónico) a través de la 
distribución de los materiales.

No obstante, dada la naturaleza de esta 
plataforma, cabe decir que los alumnos pue-
den ingresar las veces que requieran y deseen 
después de las sesiones presenciales (método 
asincrónico) para la revisión o repaso de los 
contenidos. Y también practiquen lo visto 
en la sala por medio de las tareas que les son 
asignadas.

De igual manera, “Tu Aula Virtual” fun-
ciona para el aprendizaje mixto o híbrido, 
también conocido en inglés como blended 
learning (b-learning), ya que combina la en-
señanza presencial con la instrucción en lí-
nea, lo que permite crear modelos educativos 
flexibles acordes con las necesidades de la so-
ciedad actual.

El objetivo general es que los alumnos 

https://educatic.unam.mx/index.html
https://educatic.unam.mx/index.html
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adquieran los conocimientos de una mane-
ra gradual y sistemática en torno a algunos 
temas del programa de la asignatura de La-
tín; así, conforme a él, se presenta como una 
opción más de la modalidad de curso-taller, 
donde los alumnos desarrollan habilidades 
de búsqueda y selección de información, 
participación en foros, trabajo en equipo, 
elaboración de un diario de clase y adminis-
tración de los materiales.

De este modo, la construcción del co-
nocimiento es socialmente compartida y 
distribuida tanto entre los agentes (profe-
sor-alumno) como con la vinculación de los 
instrumentos materiales; desde una perspec-
tiva pedagógica, el medio social y cultural 
desempeñan un papel determinante en el 
desarrollo cognoscitivo, tal como lo recons-
truye el materialismo dialéctico, donde el 
sujeto utiliza instrumentos de naturaleza so-
ciocultural como:

•	 Instrumentos materiales: artefactos 
externos que permiten transformar la 
realidad, por ejemplo: un reloj, papel 
para escribir, computadoras, etcétera.

•	 Instrumentos simbólicos: mediatizan 
la interacción social y transforman las 
funciones naturales heredadas biológi-
camente para convertirlas en funciones 
psicológicas superiores, por ejemplo: 
el lenguaje y la escritura. (Hernández, 
2012, p. 166).

La metodología aplicada para el apren-
dizaje del latín dentro de “Tu Aula Virtual” 
representa un recorrido diferente al que los 
alumnos suelen estar acostumbrados para 
llegar al trabajo de los textos en esta lengua; 
primeramente, con algunos elaborados di-
dácticamente, es decir, aquellos redactados 
por un autor contemporáneo como un acer-
camiento inicial con el objetivo de compren-
der ulteriormente un texto original; a saber 
–y para no entrar en minucias mientras se 
delibera que es un texto original o no–, aquí 
se entenderá de aquel escrito por un autor 
de la Roma clásica; en consecuencia, el tra-
bajo realizado en el aula virtual hace que los 
alumnos logren conocer tanto la riqueza gra-
matical y léxica como el legado cultural que 
se halla en sus textos.
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Finalmente, los alumnos realizan una eva-
luación que se centra en las habilidades para 
la comprensión de los textos latinos durante 
el curso-taller; por ello, desde una perspecti-
va sociocultural, este tipo de valoración reci-
be el nombre de evaluación dinámica, porque 
se centra en el desempeño del alumno con el 
objetivo de evaluar los productos y los pro-
cesos en desarrollo. (Hernández, 2012, pp. 
191-192).

conclusiones

El cch en su máxima aprender a aprender 
como parte de su filosofía educativa preten-
de establecer un modelo de docencia repar-
tido en la colaboración de sus participantes, 
con el fin de que los alumnos sean consientes 
de su propia “formación y de su cultura, a 
partir de métodos participativos, (…) en los 
que el profesor es ejemplo, promotor y guía 
de este tipo de trabajo académico” (García, 
2015, p. 9).

El Modelo Educativo del Colegio es un 
arquetipo que sustenta sólidamente de qué 
manera el aprendizaje avanza con el tiempo, 
por lo tanto, sus asignaturas deben hacer lo 
propio y conformar parte de su innovación 
educativa, además de caminar paralelamente 
con sus “nuevos estudiantes”, de tal forma 
que la utilización de “Tu Aula Virtual” en la 
asignatura de Latín puede verse reflejada en 
cualquier materia de su currículum.

En suma, se muestra que la gestión de la 
información incluye distintos procesos que 
permiten a los alumnos desarrollar habili-
dades como la conformación de equipos, la 
distribución de trabajo, la negociación, la 
distribución de espacios, tiempos y respon-
sabilidades, todo ello desde la misma pla-
taforma y que en ocasiones eran tareas que 
únicamente se delegaban al profesor.

Así, de acuerdo con el concepto estableci-
do de una cultura básica en el Modelo Edu-
cativo del Colegio, se incluye el fundamento 
de aprender a aprender, que hasta el día de hoy 
forma parte inherente de la sociedad del co-
nocimiento tecnológico donde los alumnos 

están insertos; por lo tanto, es evidente que 
el uso de las aulas virtuales se enmarca den-
tro de este Modelo, el cual persiste a casi 50 
años de su creación.
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El principio de aprender a aprender
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de cuentos ultracortos
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Resumen
Se presenta el concepto de aprender a aprender, el 
gusto por leer de textos literarios, la secuencia didác-
tica de la selección, lectura y comentario de cuentos 
ultracortos y conclusiones.

Palabras clave: aprender a aprender, cuentos ultracor-
tos, textos literarios.

Abstract
It presents the concept of learning to learn, the taste for 
reading literary texts, the didactic sequence of selection, 
reading and commenting of ultra-short stories, and conclu-
sions.

Keywords: learning to learn, ultrashort stories, literary 
texts.

THE PRINCIPLE OF LEARNING TO LEARN IN 
THE READING OF ULTRASHORT STORIES
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E
n la Actualización del plan de es-
tudios del Colegio de Ciencias y 
Humanidades de 2013 se plantea 
la necesidad de llevar a cabo el 
principio de aprender a aprender 

como una orientación filosófica dentro del 
ámbito educativo, que se construye a través 
del tiempo y en distintas áreas del saber. En-
tre sus diversos significados y usos, el con-
cepto de aprender a aprender incluye “aspec-
tos metacognitivos, habilidades complejas de 
pensamiento, autorregulación y autoestima 
que son la base para aprender a lo largo de la 
vida” (cch-unam, 2013, p. 150).

El proceso de metacognición abarca la 
forma de adquirir el conocimiento a través 
de habilidades en un determinado contexto 
escolar y social del alumnado. Se adquiere 
mediante la evaluación de las habilidades que 
le permitieron llegar a un aprendizaje deter-
minado, desde su propia experiencia. Es im-
portante subrayar que los factores afectivos 
corresponden a este proceso metacognitivo, 
que se relacionan consecuentemente con la 
autorregulación y la autoestima del estudian-
tado.

Si el aprender a aprender requiere de habi-
lidades complejas de pensamiento, la autore-
gulación se da cuando “el estudiante es capaz 
de administrar su tiempo de manera produc-
tiva y decide adecuadamente los momentos 
propicios para reorientar su trabajo” (unam, 
2013, p. 150). Por otra parte, la autoestima se 
presenta cuando el estudiante es animado a 
resolver problemas; una manera de fomentar 
esta actitud es mediante el trabajo en equipo, 
donde se diversifican opiniones 
y propuestas de cada uno de sus 
integrantes con un fin en común. 
Se espera del estudiantado la 
participación activa y autónoma, 
y se propicia una responsabilidad 
que los involucra en los campos 
y niveles de lo que han de apren-
der (cch-unam, 2013, p. 151). El 
principio de aprender a aprender 
se distingue de la cultura enci-
clopédica y de la educación bási-
ca por la actitud de colaboración 

en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Más 
allá de ser un sujeto receptor de la enseñan-
za, el alumnado es un sujeto de la cultura, 
que aprende a adquirir las habilidades de 
escribir, leer, escuchar y hablar con el objeti-
vo de ser un sujeto crítico del conocimiento, 
porque tiene la habilidad de participar en 
el proceso de enseñanza-aprendizaje dentro 
del aula.

Una forma de que el estudiante realice 
el aprender a aprender, es mediante la lectu-
ra y comentario de cuentos ultracortos con 
un trabajo en equipo donde el estudiantado 
lea, seleccione y comente con sus pares tex-
tos literarios breves. De esta forma, evalúa 
su propia participación como lector autóno-
mo y crítico al interpretar el sentido de este 
tipo de textos enigmáticos o con desenlace 
inconcluso.

Para Carlos Morón (1996) leer es una 
actividad humana, más allá que una acción 
es un proceso de interpretación de diversos 
pasos para enfrentarse al texto y descifrar el 
mensaje y el sentido de las palabras. Para que 
se cumpla con esta actividad, es necesaria la 
presencia del lector, como ser humano que 
tiene la voluntad y capacidad de entender el 
texto y comentarlo. El lenguaje es el medio 
común en que el texto y el lector son cóm-
plices del mensaje escrito en un determinado 
espacio y tiempo. De esta manera, cada lec-
tura hecha de un texto es distinta a la que se 
ha realizado en otras épocas, sea de un mis-
mo escrito o diferente.

Por medio del placer de leer y enfocarse 
en lo que al estudiante le apetezca más, será 
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la forma más adecuada de mostrarle que la 
lectura puede ser una actividad placentera 
y apasionante; no tiene cabida en el horario 
escolar. Con base en lo postulado por Daniel 
Pennac: “el verbo leer no soporta el impera-
tivo”, Gómez Villalba construye:

[...] por lo que si queremos conseguir un há-
bito lector, al margen del aprendizaje de la 
lectura como materia instrumental, propio 
de cada nivel, habrá que plantear una labor 
de sensibilizar, de motivar, de orientar, de 
profundizar, sin pedir nada a cambio. (Gó-
mez Villalba, 1996).

Con la lectura del cuento ultracorto, se 
podría introducir a los jóvenes a la literatura, 
con una estrategia en que se permita el pro-
ceso metacognitivo y la participación activa 
del alumnado en clase.

El cuento ultracorto tiene una extensión 
de una a doscientas palabras, con un final 
sorpresivo, ausento o enigmático. No obe-
dece a una estructura convencional de situa-
ción inicial, desarrollo, clímax y desenlace, 
sino a una imagen que desee manifestar el 
escritor en breves palabras; exige la partici-
pación del lector. En lo particular, he notado 
en el alumnado que lee cuentos ultracortos 
la inquietud de saber cuál es el final de un 
cuento inconcluso y enigmático, donde ellos 
deben deducir cuál podría ser la solución o 
el propósito del relato. Esta dificultad com-
prensiva sobre este tipo de cuentos va más 
allá del entendimiento de una estructura 
tradicional conformada por inicio, desarro-
llo y desenlace. Se aprecian elementos que 
permiten captar la atención del lector, como 
la intensidad del relato y la ironía. El cuen-
to ultracorto obedece a la intensidad de la 
historia contada en breves palabras, de ahí 
radica la facultad del escritor para mantener 
la atención del lector y lo deje con la curio-
sidad de saber más sobre el tema. Asimismo, 
el uso de la ironía se presenta de acuerdo con 

el contexto en que se cuenta la historia y a la 
reacción del alumnado (Zavala, s.f., pp. 4-6).

Para Paulina Carlino (2003) es importan-
te que los profesores compartan una respon-
sabilidad: “enseñar los modos específicos de 
nuestras disciplinas sobre cómo encarar los 
textos […] hacer lugar en las clases a la lectura 
compartida, ayudando a entender lo que los 
textos callan porque dan por sobreentendi-
do” (p. 5).

Le lectura de textos literarios se realiza 
de forma compartida, donde el estudianta-
do gane en autoestima. El trabajo en equipo, 
pese a las diferencias de opinión e intereses, 
fomenta la participación de cada integran-
te, con la lectura y selección cuentos breves. 
En el Paquete didáctico. ¿Cómo editar un libro? 
Antología de cuento ultracorto, producto de una 
experiencia personal, coordinado por el pro-
fesor René Nájera Corvera (2017), propone 
una compilación de cien cuentos divididos 
en diez decenas, impresos en hojas de colores 
de media página:

La lectura como generadora de pensamiento 
crítico que se encuentra adscrita de manera 
transversal en el programa de tlriid, preten-
de optimizar los procesos de pensamiento en 
este nivel de educación, tan afectado por los 
problemas de bajo rendimiento y pensamien-
to concreto (Nájera Crvera, 2017, p. 8).

En una sesión de dos horas, en un gru-
po de 40 a 50 alumnos, es posible organizar 
equipos de cinco integrantes; se nombra un 
coordinador y cada equipo selecciona una 
decena de cuentos de acuerdo con su color 
(verde, amarillo, rojo, azul, etc.). Todos los 
integrantes deben leer los diez cuentos com-
pletos; eligen el mejor o el que les haya gus-
tado más y los explican ante el grupo. Ahí 
se evalúan la interpretación del texto, la 
exigencia para interpretarlo y la curiosidad 
por saber el sentido de las palabras y el final 
inconcluso; preguntan al profesor, acuden al 

El lenguaje es el medio común en que el texto 
y el lector son cómplices del mensaje escrito 

en un determinado espacio y tiempo.
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diccionario para precisar el sentido de la his-
toria y discuten entre los mismos integrantes 
para saber cuál es el mensaje. El cuento selec-
cionado lo registran en una tarjeta para que 
luego realicen una antología comentada. De 
esta manera, se evalúa con una lista de cote-
jo el comentario de los alumnos: si tuvo un 
orden en su explicación, al señalar el título, 
el autor y el tema; si interpretaron el sentido 
enigmático del cuento ultracorto, la situa-
ción de los personajes, el tiempo y el espacio. 
Durante el transcurso de la sesión se genera 
un ambiente de respeto y afán por el saber.

El Dinosaurio de Augusto Monterroso es 
un ejemplo clásico de cuento ultracorto, de 
menos de 200 palabras: “Cuando despertó, 
el dinosaurio todavía estaba allí”. En la re-
lación del título con el final, el animal mi-
lenario aún persiste y es parte de la historia 
de la humanidad, su presencia es eterna. Se 
ha discutido también si en este relato el na-
rrador es omnisciente o un personaje testigo 
de la situación del dinosaurio observado. El 
cuento de Monterroso cumple con las carac-
terísticas de un final sorpresivo, ausente y 
enigmático; el lector debe participar con su 
opinión, hay una exigencia interpretativa. 
No solamente se trata de entender la histo-
ria, sino de descubrir qué nos quiso decir el 
autor con estas breves palabras que nos mo-
tivan a seguir explorando sobre el tema del 
pasado, la historia y el sentido de la vida.

En el Dinosaurio enamorado, de Otto Raúl 
González:

Hace millones de años, en plena selva jurásica, 
un dinosaurio cachondo se acercó a su pareja 
y le susurró al oído que estaba muriéndose de 
amor y de deseo.
—Ahora no se puede —dijo ella—, lo siento 
mucho, es que estoy en mi milenio.

Se observa también un final sorpresivo 
que exige al lector una interpretación: ¿Qué 
es estar en mi milenio? ¿Cómo reaccionaría 
un dinosaurio cachondo? Pero a diferencia 
del cuento de Monterroso, éste es menos 
ambiguo, presenta un narrador omnisciente 
y pone en situación a un dinosaurio con el 
deseo de hacer el amor con su pareja. Pero 

la palabra milenio adquiere otra connotación 
sexual propia de la hembra, que debe esperar 
más de mil años para cumplirle el deseo al 
pretendiente.

Con la lectura y comentario de cuentos 
ultracortos, el estudiantado lleva a cabo este 
principio de aprender a aprender; habituado a 
la lectura de textos literarios con un desenla-
ce definido, se enfrenta a este tipo de relatos 
que lo llevan a indagar sobre su experiencia 
e identidad, a problematizar el sentido del 
texto, a interpretar el sentido enigmático de 
un relato inconcluso. Aprende a evaluar los 
pasos que debe realizar para la selección, lec-
tura e interpretación de este tipo de textos 
brevísimos y a dirigir sus comentarios a un 
grupo de estudiantes. Gana en autoestima al 
sentirse escuchado y ser respetado por dar 
opiniones sobre el texto leído.
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Resumen
La formación integral implica una perspectiva de 
aprendizaje intencionada, tendiente al fortalecimien-
to de una personalidad responsable, ética, crítica, 
participativa, creativa, solidaria y con la capacidad de 
reconocer e interactuar con el entorno para construir 
una identidad cultural propia. En el Colegio de Cien-
cias y Humanidades (cch) el planteamiento de la for-
mación integral está definido en el Plan de Estudios 
Vigente y por el Modelo Educativo. En el caso de Bio-
logía, el Programa de Estudios enfatiza que se busca 
que el alumno logre ampliar sus explicaciones de los 
procesos en los sistemas biológicos, mediante la inte-
gración de los conceptos, los principios, las habilida-
des, las actitudes y los valores en la construcción y re-
construcción de conocimientos en la disciplina, todo a 
través de una concepción integral de la Biología.
Para alcanzar una formación integral en los estudian-
tes, a partir de un estudio integral de la Biología, es 
fundamental promover el estudio de casos o situacio-
nes específicas desde distintos ángulos, no sólo dentro 
de la disciplina biológica, sino en sus interacciones 
e implicaciones con aspectos relacionados con otras 
ciencias y con otros ámbitos (sean de tipo social, cul-
tural, económico, político, entre otros).

Palabras clave: Modelo Educativo, Biología, forma-
ción integral, ciencias, identidad cultural.

Abstract
Comprehensive training implies a deliberate learning per-
spective aimed at strengthening a responsible, ethical, crit-
ical, participatory, creative, supportive personality and 
with the ability to recognize and interact with the environ-
ment to build their own cultural identity. Comprehensive 
training is defined in the Current Curriculum and the Ed-
ucational Model at the College of Sciences and Humanities. 
In the case of Biology, the study program emphasizes that 
the student seeks to expand their explanations of biological 
systems processes by integrating concepts, principles, skills, 
attitudes, and values in the construction and reconstruction 
of knowledge, all through an integral conception of Biology.
In order to achieve comprehensive training in students, 
based on a comprehensive study of Biology, it is essential to 
promote the study of specific cases or situations from dif-
ferent angles. Within the biological discipline and in their 
interactions and implications with related aspects, with oth-
er sciences, and with other fields (be they social, cultural, 
economic, political, among others).

Key words: Educational Model, Biology, comprehensive 
training, science, cultural identity.

THE EXPERIENCE OF COMPREHENSIVE TRAINING 
IN TEACHING BIOLOGY AT THE CCH
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“Quisiera vivir para estudiar, 
no estudiar para vivir”.

Sir Francis Bacon

i. formación integral

E
n la actualidad, muchos –sino es 
que prácticamente todos– siste-
mas educativos de nivel básico y 
superior en el mundo basan la 
formación de sus estudiantes en 

una propuesta integral, donde la educación 
debe ser entendida a partir de un entorno 
social e intelectual de vital importancia para 
la consolidación y fortalecimiento de los va-
lores humanos y de la responsabilidad ciuda-
dana. En este sentido, se mira a la educación 
como la mayor y principal estrategia provee-
dora de oportunidades de aprendizaje y de 
generación de nuevos conocimientos; capaz 
de incrementar el impacto social de la acti-
vidad de investigación, desarrollo e innova-
ción, aprendiendo continuamente y acrecen-
tándose para influir en su perfeccionamiento 
y transformación (Ojalvo, 2015).

En este marco, la formación integral im-
plica una perspectiva de aprendizaje inten-
cionada, tendiente al fortalecimiento de una 

personalidad responsable, ética, crítica, par-
ticipativa, creativa, solidaria y con capacidad 
de reconocer e interactuar con el entorno 
para construir una identidad cultural pro-
pia. Como consecuencia, este tipo de visión 
educativa busca promover el crecimiento 
humano a través de un proceso que supone 
una visión multidimensional de la persona, 
y pretende desarrollar aspectos como la in-
teligencia emocional, las habilidades inte-
lectuales, la integración social, los elementos 
materiales y la ética. Por tanto, en este tipo 
de orientación, las instituciones educativas 
deben asumir una responsabilidad acadé-
mica que incluya el desarrollo teórico, la 
integración de las funciones sustantivas, los 
planteamientos curriculares, el énfasis en la 
formación docente y los aspectos didácticos. 
Sobre todo los aspectos didácticos, ya que 
éstos representan el puente entre las pre-
tensiones teóricas de un modelo educativo y 
la verdadera formación del estudiante (Gó-
mez-Dacal, 1992).

En el Colegio de Ciencias y Humanida-
des (cch) el planteamiento de la formación 
integral está definido en el Plan de Estudios 
Vigente y en el Modelo Educativo, donde se 
establece un claro reconocimiento de que la 
educación del estudiante tiene una doble fi-
nalidad: personal y social. Ambas orientadas 
al desarrollo armónico del alumno y al me-
joramiento de la sociedad en la que se desen-
vuelve (cch, 2013). Respecto a la dimensión 
personal, se considera que “ésta se dirige a la 
formación de estudiantes capaces de adqui-
rir una cultura básica, general y propedéu-
tica, que les permita continuar con estudios 
superiores o seguir preparándose a lo largo 
de su vida”.

Por su parte, la dimensión social propone 
que los estudiantes sean capaces de incidir en 
la transformación de su país a partir de un 
compromiso personal y social, así como de 
una actitud analítica, crítica y participativa.

Para aterrizar estas importantes preten-
siones de formación, los programas de es-
tudio enfatizan de qué manera contribuyen 
a la integralidad desde la particular mirada 
de cada materia. En el caso de Biología, el 
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programa marca que se busca que el alumno 
logre ampliar sus explicaciones de los pro-
cesos en los sistemas biológicos, mediante la 
integración de los conceptos, los principios, 
las habilidades, las actitudes y los valores en 
la construcción y reconstrucción de conoci-
mientos en la disciplina (Programa de Estu-
dios Biología III y IV, 2018).

Adicionalmente, en el mismo programa 
se enfatiza que el aprendizaje desde la bio-
logía no sólo supone la caracterización de la 
diversidad de los sistemas biológicos y sus 
determinantes, sino que va más allá; implica 
que el alumno incorpore en su manera de ser, 
de hacer y de pensar una serie de elementos 
necesarios para desenvolverse en la vida dia-
ria y lo lleven a reelaborar su concepción del 
mundo de acuerdo con principios científicos.

Hasta aquí todo muy bien y, al parecer, 
claro y sin problemas. Pero, en el fondo, 
¿qué significa realmente planificar el trabajo 
docente con una visión de biología integral, 
para que a su vez se promueva la formación 
integral de los estudiantes? Es un cuestiona-
miento que genera múltiples respuestas, no 
siempre en la misma dirección y frecuente-
mente se ve envuelto de confusión entre la 
planta docente.

El presente artículo ofrece una descrip-
ción de la manera en que se ha dado res-
puesta, desde la práctica en el aula al reto 
de promover la formación integral de los 
estudiantes, con el aprendizaje de una biolo-
gía integral, que al mismo tiempo despierte 
el interés y motive a los alumnos, lo que sin 
duda les permite apreciar el conocimiento 
científico en lo general y el de la biología en 
lo particular.

ii. biología integral

Si el concepto de formación integral tiene 
muchas interpretaciones, el concepto de bio-

logía integral sigue sus pasos. Los planes de 
estudios de diversas universidades que ofre-
cen la carrera de biología como un área de 
formación para profesionales especializados 
en las ciencias de la vida, parten de un sis-
tema que considera a la biología como una 
disciplina integral. De esta manera, la biolo-
gía integrada es vista como la disciplina cien-
tífica que pretende facilitar al estudiante la 
comprensión y valoración de la gran diversi-
dad de seres vivos que existen, desde el mun-
do microscópico hasta el ser humano, a fin 
de conocer su estructura, función, diversi-
dad, origen, evolución e interrelaciones con 
el entorno. Su marco conceptual se basa en 
la teoría de la evolución y los conocimientos 
fundamentales del origen, la evolución y las 
funciones de los seres vivos. Asimismo, se en-
foca al estudio de los procesos hereditarios, la 
diversidad de los seres vivos, el desarrollo de 
los organismos, y las relaciones entre éstos y 
su medio (Facultad de Ciencias, 2018).

De igual forma, se reconoce que el aspec-
to integral está dado por las sutiles relaciones 
entre la ciencia y las actividades y aspectos 
sociales, de modo que esta visión de la biolo-
gía permita explicar los principios que carac-
terizan a los seres vivos desde los diferentes 
ángulos que implican los diferentes niveles 
de organización. Asimismo, se estima como 
punto importante el abordar y proponer al-
ternativas de solución a los problemas rela-
cionados con la biodiversidad, en interacción 
con los diferentes sectores de la sociedad y 
siempre conduciéndose con ética y respeto a 
los derechos humanos (Facultad de Ciencias 
Biológicas/ujed, 2019).

El Programa de Estudios del cch respec-
to a la biología integral, propone trabajar en 
el aula a partir de aprendizajes con un enfo-
que integral de la biología, el cual se sustenta 
en la consideración de la biodiversidad como 
eje estructurante y tomado cuatro ejes com-

se mira a la educación como la mayor y principal 
estrategia proveedora de oportunidades 

de aprendizaje y de generación de nuevos 
conocimientos.
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plementarios, a saber: el pensamiento evo-
lutivo, el contexto histórico, las relaciones 
ciencia-tecnología-sociedad y las propieda-
des de los sistemas biológicos.

Es justo aquí donde se fortalece el trabajo 
y la propuesta didáctica a nivel del aula, donde 
los estudiantes pueden tener esta perspectiva 
integral de la disciplina y, al mismo tiempo, 
se promueva su propia formación integral. 
Por ello, resulta necesario que los docentes 
establezcan estrategias y diseñen actividades 
de enseñanza para un aprendizaje acorde con 
esta integralidad multidimensional.

Algunas de las estrategias que mejores re-
sultados han dado (al menos en mi labor do-
cente en lo particular, pero con la seguridad 
de que esto es compartido con otros colegas 
docentes de la disciplina) es la utilización de 
estudios de caso, la resolución de problemas, 
las estrategias de aprendizaje por proyec-
tos y la discusión a manera de debate entre 
los estudiantes. En este tipo de actividades 
siempre es importante el seguimiento, la 
asesoría, la conducción y la participación del 
profesor. Además del planteamiento didác-
tico mediante las técnicas y procedimientos 
mencionados, está el tratamiento de la infor-
mación respecto del cual se pretende promo-
ver los aprendizajes; por un lado se cuidan 
los enfoques disciplinarios y didácticos y las 
premisas de aprender a aprender, aprender a ser 
y aprender a hacer; por otro lado, con infor-
mación interesante, motivadora, ágil y que 
despierte la curiosidad y aliente el deseo de 
conocer más de la interminable cantidad de 

detalles que la biodiversidad y su expresión 
en todos los niveles de organización e inte-
racción guarda.

Es así que, durante hace ya más de 15 años, 
con el surgimiento de los primeros progra-
mas de estudio basados en aprendizajes y con 
el enfoque integral de la biología, he veni-
do desarrollando propuestas de trabajo en 
el aula que se caracterizan por brindar una 
visión integral de la Biología, a fin de promo-
ver el aprendizaje integral de los estudiantes. 
Se explicará en qué consiste.

iii. la propuesta de trabajo en el aula

Desde el inicio mismo de los cursos, parti-
cularmente en las asignaturas de Biología de 
quinto y sexto semestres, presento a los estu-
diantes algún caso específico que, de primera 
mano, les brinde un panorama de qué es lo 
queremos desarrollar y cómo entendemos la 
biología integral que los programas de estu-
dio promueven. En este sentido, el caso que 
se analiza permite valorar diversos aspectos 
de una problemática específica que no sólo 
tiene que ver con la biología, sino que pre-
senta múltiples aristas y enfoques que se 
apoyan de otras disciplinas científicas como 
la química, la física, la geología; así como en 
otras disciplinas de corte más social como la 
economía, las ciencias de la salud, la psicolo-
gía, el derecho, la historia, las ciencias de la 
comunicación e incluso el arte, el deporte u 
otras áreas.

Un ejemplo es más ilustrativo y permite 
verlo con mayor énfasis. Se trata de uno de 
los diferentes casos que he llegado a utilizar 
para mostrar a los alumnos qué es la biología 
integral y por qué es importante su estudio a 
partir de la biodiversidad, su conocimiento 
y las interacciones con múltiples disciplinas 
científicas y ramas de estudio dentro y fuera 
de la propia biología, así como las repercu-
siones sociales y culturales significativas.

El caso de las ostras perlíferas (Pinctada 
mazatlanica) en México muestra que en los 
inicios del siglo xx, concretamente entre 
1895 y 1905, la explotación artesanal de os-
tras perlíferas en nuestro país –sobre todo 
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en la región del Pacífico, principalmente en-
tre Jalisco y Sinaloa hasta Baja California– 
representaba una importante entrada de 
divisas al país, considerando que se trataba 
de una actividad practicada por pescadores 
y recolectores con una muy baja inversión 
en insumos y una ganancia monetaria im-
portante. De hecho, en ese tiempo México 
estaba considerado entre los primeros cinco 
productores mundiales de perlas para fines 
de joyería en el mundo, con competidores 
de enorme tradición perlífera como Japón, la 
Polinesia Francesa, Australia y algunas islas 
del Pacífico Sur (Cariño y Monteforte, 1999).

La explotación intensiva y descontrolada 
de las especies de ostras perleras, además de 
una fuerte influencia de la llamada Revolu-
ción Verde, consistente en la construcción 
de represas para el almacenamiento de agua 
dulce con fines de producción agrícola, dis-
minuyó seriamente el flujo dulceacuícola 
hacia las lagunas costeras y estuarios en las 
costas del Pacífico mexicano. Esto trajo como 
consecuencia, más o menos en la década de 
los treinta e inicio de los cuarenta, que las 
poblaciones naturales de estas especies fue-
ran consideradas en peligro de desaparición. 
Ante tal situación, se promulgó un decreto 
bajo el cual P. mazatlanica y P. sterna fueron 
consideradas especies bajo protección es-
pecial, categoría que continua vigente hasta 
nuestro días (Diario Oficial de la Federa-
ción, 1994).

Más allá del decreto de la protección de 
estas especies, se muestra que el estatus que 
el país ostentaba como productor de perlas se 
perdió en menos de una década, con la consi-
guiente pérdida económica y daño ecológico.

En la exposición del caso, se plantean nu-
merosos enfoques y escenarios que arrojan 
una buena cantidad de información, pero 
más que eso, permiten plantear interrogan-

tes desde diferentes visiones, sean científi-
cas, sociales, culturales, económicas y hasta 
políticas. Al final, se enfatiza que un proble-
ma que en principio atañe a la ecología, pue-
de ser analizado desde diferentes ámbitos 
biológicos y sociales. De modo que, por citar 
algunos ejemplos, se puede analizar la situa-
ción taxonómica y la sistemática de las espe-
cies involucradas; o bien, el metabolismo y la 
fisiología de estos moluscos que les permite 
producir perlas; o quizá la cuestión mera-
mente ecológica de los cambios ambientales 
y la sobreexplotación que disminuyeron las 
poblaciones; incluso, qué se sabe de la evolu-
ción de las especies del género Pinctada.

Pero no sólo eso, también se puede pro-
fundizar en otras áreas como son el ámbito 
económico a través de la pérdida que repre-
sentó la disminución de las poblaciones de 
ostras; el aspecto político de la Revolución 
Verde y los daños colaterales; el enfoque so-
cial con el impacto histórico que tuvo en las 
comunidades dedicadas a esta empresa; en el 
caso cultural, por la elaboración de artesa-
nías empleando especímenes productores de 
perlas para la industria de la joyería en Mé-
xico y en el mundo.

Ahora bien, el aprendizaje de una biología 
integral, no ocurre únicamente en el inicio 
de los cursos. En realidad, es una forma de 
trabajar la docencia de manera permanente, 
de suerte que los estudiantes lo vean como 
algo inherente a la disciplina y que si bien se 
estudian los procesos y conceptos básicos y 
propios de la disciplina, siempre hay un en-
lace con otras esferas del conocimiento que 
permite la tan ansiada integración.

De modo que, por mostrar otro ejem-
plo, si en el programa de estudios se indica 
un aprendizaje donde el alumno debe “com-
prender que la fotosíntesis es un proceso 
anabólico que convierte la energía lumi-

la dimensión social propone que 
los estudiantes sean capaces de incidir 
en la transformación de su país a partir

 de un compromiso personal y social.
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nosa en energía química”, no nos ceñimos 
únicamente a estudiar las ruta fotosintética, 
las enzimas que participan y las estructuras 
celulares implicadas; sino que planteamos 
todo un conjunto de ideas hilvanadas que nos 
conducirán a analizar con detalle el proceso 
fotosintético y sus conexiones con otros pro-
cesos biológicos o consecuencias ambientales 
o sociales.

De esta forma, si iniciamos por proble-
matizar ¿por qué los chiles son picantes? Al 
ir respondiendo encontraremos respuestas 
que al mismo tiempo permiten plantear más 
preguntas. Se debe a las capsaicinas, un con-
junto de compuestos cuya principal propie-
dad es estimular los receptores de las células 
del sentido del gusto ubicadas en la lengua de 
los mamíferos y son producto de rutas me-
tabólicas secundarias. Entonces, ¿qué es esto 
del metabolismo secundario y entonces cual 
sería el metabolismo primario? Pues el meta-
bolismo secundario son todas aquellas rutas 
metabólicas que no son vitales para los or-
ganismos, son muy específicas y permiten la 
producción de un gran número de productos 
con diversas propiedades y funciones. Así, se 
puede analizar la ruta de la síntesis de la cap-
saicina y conectar con el metabolismo prima-
rio hasta profundizar con la fotosíntesis. En 
lo social se puede discutir e investigar sobre 
la importancia del chile en la cultura mexica-
na, la enorme variedad existente de chiles, la 
potencia del picor, los recursos económicos 
que se mueven en la producción y comercia-
lización de los chiles, las aplicaciones exis-
tentes fuera de la gastronomía…

En conclusión, tengo la certeza de que 
muchos profesores emplean el enfoque in-
tegral de la disciplina en su docencia, pero 
¿cuántos lo hacen para a su vez promover 
una formación integral en los estudiantes? 
Sé también que, de ninguna manera, el en-
foque no es exclusivo de la biología. Es, de 
hecho, aplicable a casi el cien por ciento de 
las asignaturas de todas las áreas. Sin em-
bargo, las preguntas que se desprenden son: 
¿Realmente lo hacemos cotidianamente en la 
docencia? Si es así, ¿cómo lo hacemos?¿Qué 

tan funcional resulta de cara a la formación 
integral de los alumnos?

Estoy seguro que muchos profesores rea-
lizan una práctica de formación integral en 
su docencia, pero igual estoy seguro de que 
aún falta mucho por hacer. A casi 50 años de 
la existencia del Colegio, es hora de dar un 
buen paso adelante en el planteamiento di-
dáctico de la docencia, en todas las asignatu-
ras, para una buena formación integral.
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LEARNING TO LEARN SCIENCE REQUIRES 
THE DEVELOPMENT OF FORMAL THINKING

Resumen
Uno de los principales problemas para la enseñan-
za-aprendizaje de las ciencias son las ideas previas 
del sentido común que presentan los alumnos. Estas 
ideas son un obstáculo porque no permiten que los 
conceptos científicos se incorporen en forma estable 
y coherente. Estas ideas se originan por observaciones 
superficiales y razonamientos con una lógica simple 
causal directa.
En la historia de la ciencia y la evolución del pensa-
miento humano, tales ideas pudieron ser desplazadas 
por un cambio conceptual, debido al desarrollo del 
pensamiento formal y las metodologías científicas. 
Gracias a éstas, se pudo cambiar las evidencias del sen-
tido común por razonamientos más lógicos, críticos y 
rigurosos. Se puso en cuestión lo obvio, se imaginaron 
otras posibilidades en las hipótesis y se sometieron a 
comprobación por medio del experimento.
Para desarrollarles el pensamiento formal a los alum-
nos, se les enseñan las bases de las metodologías cien-
tíficas. Para ello, realizan varios análisis metodoló-
gicos de investigaciones científicas para ejercitarlos 
intelectual y procedimentalmente. Esto los capacita 
para que aprendan a aprender y realicen autónoma-
mente sus propias investigaciones.

Palabras clave: aprendizaje de las ciencias, ideas pre-
vias del sentido común, desarrollo del pensamiento, 
metodologías científicas, aprendizajes autónomos, 
cambio conceptual significativo.

Abstract
One of the main issues in teaching and learning of sciences 
are commonsense ideas in students. Those ideas are an ob-
stacle because they do not allow students to get scientific 
concepts stably and coherently. The origin of these ideas is 
a superficial observation and a logical and straightforward 
way of thinking.
In science history and human thinking evolution, such ideas 
were changed with a conceptual shift due to mindset devel-
opment and scientific methodologies. Thanks to those strat-
egies, commonsense ideas were changed for more logical, 
critical, and rigorous thinking. Testing out the obvious, 
imagining other hypothesis possibilities, and trying them out 
with experiments is needed for a conceptual change.
To develop formal thinking in students is necessary to teach 
them the scientific methodologies basis. To accomplish that, 
they do much methodological analysis about scientific inves-
tigations for exercising their intellectual and procedural 
knowledge. This practice help students to learning to learn 
and do their own research.

Keywords: science learning, commonsense ideas, thinking 
development, scientific methodologies, autonomous learning, 
significant conceptual change.
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las ideas previas, obstáculo 
en la enseñanza y aprendizaje 
de las ciencias

U
no de los principales proble-
mas para la enseñanza-apren-
dizaje de los conceptos de las 
ciencias es la construcción de 
representaciones y nociones 

con las que los alumnos interpretan y dan 
significado a los conceptos científicos: las 
ideas previas o preconceptos.

Las ideas previas del sentido común con 
las que construyen sus esquemas cognosciti-
vos, originados a partir de las experiencias 
cotidianas y de la información que reciben 
de la familia, el medio social y los medios de 
comunicación; responden a observaciones 
superficiales y a razonamientos con una ló-
gica simple causal directa. Estas ideas pue-
den ser útiles para la vida cotidiana, pero son 
científicamente erróneas desde el punto de 
vista conceptual.

Estas ideas o preconceptos son un obs-
táculo para el aprendizaje, porque no per-
miten que los conceptos científicos se in-
corporen en forma estable y coherente. 
No se aprende significativamente porque 
los alumnos no son capaces de utilizar es-
tos conocimientos para resolver problemas 
y explicarse correctamente los fenómenos 
naturales. Las ideas previas del sentido co-
mún son difíciles de cambiar y son persis-
tentes. Parecen evidentes y lógicas, pero se 
contraponen con los conceptos científicos 
enseñados en la escuela.

Históricamente las ideas del sentido co-
mún solo pudieron ser desplazadas, después 
de varios siglos de vigencia, por un cambio 
conceptual, a través del pensamiento formal 
y con empleo de la metodología científica. 
Con ello, se superó a las creencias del sentido 
común o evidencias superficiales, introdu-
ciendo nuevas formas de pensamiento, más 
lógico, crítico y riguroso. Se puso en cues-
tión lo obvio y se imaginaron otras posibili-
dades a título de hipótesis, las cuales fueron 
sometidas a comprobación por medio del ex-
perimento, para aceptarlas o rechazarlas.

El cambio conceptual de las ideas del 
sentido común por conceptos científicos sig-
nificativos es la nueva visión del aprendizaje 
de las ciencias. Se busca entonces que la edu-
cación sea centrada en el cognitivismo y en-
focada en el constructivismo, que privilegie 
la promoción del desarrollo del pensamiento 
como una potente herramienta del aprendi-
zaje significativo que se traduzca en el objeti-
vo de aprender a aprender.

evolución histórica del pensamiento

Son varios los ejemplos, en la historia de la 
ciencia, en los que se puede notar cómo se 
dio el cambio conceptual a través de la meto-
dología científica. A continuación, se descri-
ben algunos de ellos.

En la época precientífica, en el año 384 
a. C., Aristóteles pensaba que, por medio de 
la razón, era posible establecer los principios 
más generales que regulan la naturaleza y a 
partir de ellos deducir la realidad. Él solía 
basarse en observaciones superficiales y con 
razonamientos deductivos causales directos.

Fotografía 1. La enseñanza-aprendizaje de las ciencias requiere del 
desarrollo de un pensamiento formal. Fuente: elaboración propia.
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Deducía, por ejemplo, que si en los char-
cos con lodo hay ranas, entonces estas se ori-
ginaron de éste por generación espontánea. 
Para ello, hacía falta que la materia inerte (el 
lodo) se combinara con la entelequia (fuerza 
vital). A partir de una explicación parecida 
es como él también proponía que los piojos 
se originaban del sudor, los chapulines del 
rocío o los troncos en un pantano de los que 
se originaban los cocodrilos.

En la Edad Media, hace 1500 años, la 
concepción de la naturaleza se ba-
saba en dogmas cristianos. Había 
un estancamiento en la evolución 
del pensamiento y el conocimiento. 
Desde entonces se creía que los se-
res vivos fueron creados por Dios y 
permanecían invariables e inmuta-
bles a lo largo del tiempo.

En el Renacimiento, durante el 
siglo xv, Francis Bacon concibe el 
método inductivo en 1620, un ra-
zonamiento lógico que parte de una 
premisa particular para establecer 
una generalidad. Los conocimien-
tos particulares de los fenómenos 
de la naturaleza, junto con la lógica 
inductiva, se convierten en una ley 
general. Por ejemplo, si la hierbabuena y la 
citronela son plantas y son verdes, entonces 
todas las plantas son verdes. Esta es la base 
del razonamiento deductivo en las hipótesis 
que predicen nuevos hechos o fenómenos.

René Descartes planteó el método expe-
rimental. En él se repite el fenómeno a inves-
tigar, modificando deliberadamente algunas 
variables o factores, preferentemente de una 
en una, para conocer cuál es el efecto que se 
tiene en el fenómeno que se está estudiando. 

En la época Moderna, que abarcó de la 
segunda mitad del siglo xvii hasta el siglo 
xviii, y con la complementación de los razo-
namientos inductivo-deductivo, se tuvo una 
mejor lógica que, integrada al método expe-
rimental, sirvió como una gran herramienta 
para resolver los problemas y conocer mejor 
a los fenómenos naturales.

Francisco Redi, con esta eficaz metodo-
logía, investigó el origen de los gusanos de 

la carne putrefacta. Él dudaba que se origi-
naran espontáneamente. El problema que él 
planteó fue: “¿qué relación hay entre las mos-
cas (causa) que llegan a la carne y los gusanos 
(efecto) que después aparecen en ella?”

Con lo anterior, formuló una hipótesis 
como la siguiente: “si las moscas andan en la 
carne, luego entonces dejan pequeños hue-
vecillos que se transforman en gusanos y 
después en moscas”. Para probar la anterior 
suposición, realizó el siguiente experimen-

to. Colocó trozos de carne en dos 
grupos de frascos, al grupo experi-
mental lo tapó con una fina malla, 
para evitar que entraran las mos-
cas, pero que aun así entrara el aire. 
El grupo de frascos testigo los dejó 
descubiertos.

Después de una semana, encon-
tró los siguientes resultados. En el 
grupo de frascos cubiertos (lote 
experimental) no había gusanos. 
En cambio, en los que estuvieron 
destapados (testigo) estaban lle-
nos de estos organismos, que días 
después se convirtieron en pupas 
y, posteriormente, en moscas. Con 
estos datos, Redi concluyó que los 

gusanos se originaban de huevecillos dejados 
por las moscas, confirmando su hipótesis.

De esta manera, utilizando razonamien-
tos lógicos y procedimientos de las metodo-
logías científicas, echó por tierra el concepto 
del sentido común de la generación espon-
tánea que tenía varios siglos de vigencia. De 
esta forma, se adoptó el concepto científico 
de la “biogénesis” que dice que “todo ser 
vivo se origina de otro anterior semejante”.

Las ideas 
previas del 
sentido 
común son 
difíciles de 
cambiar y son 
persistentes”.

Ilustración 1. Experimento de F. Redi que descartó a la generación 
espontánea. Fuente: elaboración propia.
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En la época Contemporánea (siglos xvi-
ii y xix), se da la revolución conceptual más 
importante del pensamiento. Se cambiaron 
las ideas divinas del creacionismo y el fijismo 
de las especies por la evolución de estas últi-
mas a través del tiempo.

Fueron C. Darwin y A. Wallace, emplea-
ron sus observaciones e inferencias acerca de 
la gran diversidad y distribución de especies 
en diversos ambientes, obtenidas a partir de 
sus investigaciones y sus viajes alrededor del 
mundo. Analizaron y razonaron el problema 
de la variación de las especies y de su adapta-
ción por la selección natural. Reunieron ar-
gumentos y evidencias que permitieran sus-
tentar sus análisis y, finalmente, concluyeron 
que las especies vivientes derivan de otras 
que vivieron en el pasado, evolucionan por 
la transformación gradual de las poblaciones 
en muchas generaciones.

En la época actual, que se inicia en el si-
glo xx, el desarrollo del pensamiento formal 
se integra con las metodologías científicas y 
se apoya por los métodos matemáticos como 
cálculo, probabilidad y estadística. Además, 
los programas computacionales contribuyen 
a lograr el mayor desarrollo científico y tec-
nológico de todos los tiempos, al permitir 
ejercitar el pensamiento mediante materiales 
interactivos o simuladores. Todo esto tam-
bién apoya a que se dé el cambio conceptual, 
de las ideas del sentido común a los concep-
tos significativos de los fenómenos que nos 
rodean, solucionando varios problemas y 
aportando nuevos conocimientos:

•	 W.S. Sutton, con sus investigaciones, 
promulga la teoría cromosómica de la 
herencia, con lo que destierra la idea 
del sentido común de la herencia mez-
clada en la sangre.

•	 En 1921, A. Oparin plantea el origen 
de la vida, por una evolución química 
a partir de los componentes de la at-

mósfera primitiva que reaccionan con 
la energía solar, volcánica y eléctrica de 
los rayos.

•	 H. S. Muller descubre las mutaciones 
de los genes y la transmutación artifi-
cial del gen.

•	 J. Watson y F. Crick, proponen el mo-
delo de la estructura del adn, se obtie-
nen organismos transgénicos. En el año 
2000, F. Collins y C. Venter descifran 
el genoma humano, se inicia la terapia 
génica y muchos descubrimientos más 
para el cambio conceptual y el bienestar 
de la humanidad.

evolución del pensamiento en el 
humano

Jean Piaget divide el desarrollo cognitivo en 
cuatro períodos importantes:

1a. Etapa, sensoriomotora (1-24 meses). 
No hay representación interna de 
los acontecimientos externos, ni se 
piensa mediante conceptos. Las es-
tructuras psicológicas se desarrollan 
a partir de los reflejos innatos.

2a. Etapa, preoperacional (2-7 años). Se 
piensa simbólicamente y con imá-
genes mentales, se imita objetos de 
conducta y se desarrolla el lenguaje.

3a. Etapa, operacional concreta (7-11 
años). Los procesos de razonamiento 
se vuelven lógicos, aplicados a pro-
blemas concretos (reales). Aparecen 
los esquemas lógicos de seriación, 
ordenamiento mental de conjunto y 
clasificación de los conceptos de cau-
salidad, espacio, tiempo y velocidad.

4a. Etapa, operacional formal (11-20 
años). Es la última etapa, en la que 
el adolescente logra la abstracción 
sobre conocimientos concretos ob-
servados. Esta le permite emplear los 

Son varios los ejemplos, en la historia 
de la ciencia, en los que se puede notar 

cómo se dio el cambio conceptual a través 
de la metodología científica. 
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razonamientos lógicos inductivo y 
deductivo. Estas capacidades se desa-
rrollan gradualmente y le ayudan al 
joven a entender problemas comple-
jos y abstractos. Con ellas formulan 
hipótesis, identifican factores causa-
les, reflexionan críticamente, Piaget 
asumió que esta etapa podría ocurrír 
en todos los individuos, sin tener en 
cuenta las experiencias educaciona-
les y ambientales (Piaget, 2007).

Los resultados de investigaciones pos-
teriores, sin embargo, no coinciden con las 
edades precisas en las etapas de desarrollo. 
Difieren en que la capacidad de resolver 
problemas complejos sí está en función del 
aprendizaje y la educación.

El acceso al pensamiento formal no es 
universal. Entre un 50 al 60 por ciento de las 
personas alcanzan este pensamiento, lo que 
confirma que las habilidades cognitivas no se 
alcanzan de manera espontánea y generaliza-
da en todos los individuos (Carretero, 1995).

Vygotsky considera que la interacción so-
cio cultural influye como mediador que guía 
el desarrollo de las capacidades cognitivas. A 
mayor interacción social, mayor desarrollo y 
conocimiento y, por lo tanto, son más las po-
sibilidades de actuar, robusteciendo las fun-
ciones mentales (Vygotsky, 2009).

El pensamiento formal no se presenta de 
manera espontánea, sino que existen facto-
res genéticos, culturales, sociales, familiares 
y de los sistemas educativos (con el ejercicio 
intelectual y la actividad procedimental que 
se promueva a partir de estos) que influyen 
en su consolidación.

El pensamiento formal tiene la función 
de resolver problemas y razonar mediante 
operaciones específicas, sin necesidad de la 
presencia concreta de los hechos para que 
existan. Esto da la posibilidad de compren-
der lo real dentro de lo posible, aun cuando 

esto sea abstracto o que no sea directamente 
visible.

Los enfoques del pensamiento formal 
son:

•	 Proporcional. Cuantificar las relacio-
nes entre dos magnitudes. 

•	 Probabilístico. Comprensión del azar y 
por lo tanto de la causalidad.

•	 Correlacional. Relación entre dos o 
más factores o propiedades de un fenó-
meno.

•	 Combinatorio. Construir un conjunto 
de posibilidades que incluya todas las 
combinaciones posibles de las variables 
o factores implicados en la solución de 
un problema. Se imaginan todas las si-
tuaciones y relaciones causales.

•	 Control de variables. Variar un factor 
del fenómeno y mantener constantes 
los restantes, para conocer sus relacio-
nes.

ideas previas del sentido común de 
los alumnos del bachillerato en el 
siglo xxi

Estas son semejantes a los paradigmas aris-
totélicos-escolásticos de las épocas precien-
tíficas. A continuación se mencionan algunas 
ideas previas comunes en los alumnos:

•	 Los gusanos de los cadáveres y de las 
frutas maduras se originan por la des-
composición de la materia (generación 
espontánea).

•	 El pan con agua en ayunas origina lom-
brices en el estómago (generación es-
pontánea).

•	 Los humanos tienen un alma que les da 
vida (vitalismo).

•	 Los basquetbolistas profesionales son 
muy altos por jugar mucho y estirar sus 
cuerpos (lamarkismo).

•	 La herencia de los padres está mezcla-
da en la sangre. Los hermanos llevan la 

El pensamiento formal tiene la función 
de resolver problemas y razonar 

mediante operaciones específicas.
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misma sangre. La sangre del padre co-
rre por las venas de los hijos (herencia 
mezclada en la sangre).

•	 En los espermatozoides ya están forma-
dos los humanos (preformismo).

Presentan varios errores conceptuales en 
los fenómenos metabólicos, como los que se 
enlistan enseguida: 

•	 La digestión es una trituración y absor-
ción de nutrientes en el estómago.

•	 La fermentación es una descomposi-
ción de los sustratos azucarados. 

•	 En la fotosíntesis se combinan el agua y 
el bióxido de carbono para formar azú-
car y oxígeno.

•	 Las plantas incorporan, a través de las 
raíces, la mayor cantidad de nutrientes.

•	 En la respiración hay intercambio de 
los gases oxígeno y bióxido de carbono.

En estos fenómenos es evidente que no 
se comprenden los procesos metabólicos de 
obtención y transformación de materia y 
energía a nivel bioquímico, por carecer de 
los conocimientos básicos.

Este paralelismo, que existió y continúa 
haciéndolo en la forma de pensar en épocas 
tan distantes, no es una casualidad, sino re-
sultado de idénticas causas. Concretamente 
es la tendencia a generalizar los hechos acrí-
ticamente, con base en observaciones super-
ficiales cotidianas no controladas y razona-
mientos lógicos simples.

estrategias para el desarrollo del 
pensamiento formal

Para el mejoramiento del proceso del pensa-
miento se debe tener como objetivo prioritario 
que los alumnos realicen aprendizajes signifi-
cativos por sí solos. Es decir, que sean capaces 
de aprender a aprender, por lo que hay que bus-
car estrategias cognitivas de planificación y re-
gulación de la propia actividad de aprendizaje.

La inteligencia como capacidad y el pen-
samiento como proceso pueden ser modifica-
dos mediante una intervención direccionada 
con sistemas de aprendizaje intencionados.

Los programas para desarrollar el pen-
samiento formal coinciden con la psicología 
cognitiva en que, para lograr el cometido, 
deben entrenarse una serie de habilidades 
cognitivas básicas, como: observar, analizar, 
sintetizar, inducir, deducir, abstraer, genera-
lizar. Estas habilidades permitirán compa-
rar, identificar, definir, clasificar, describir, 
explicar, interpretar y predecir.

La educación debe ser centrada en el cog-
nitivismo, enfocada en el constructivismo, 
donde se privilegie la promoción del desa-
rrollo del pensamiento como una gran he-
rramienta de aprendizaje significativo y se 
traduzca en el objetivo de aprender a aprender.

Hay varios programas para el desarrollo 
del pensamiento formal, entre ellos está el 
Proyecto de Inteligencia Harvard (p.i.h.). En 
él, se desarrollan las siguientes habilidades: 
clasificar patrones, razonar inductiva y de-
ductivamente, y desarrollar y usar modelos 
conceptuales, para comprender y modificar 
la conducta adaptativa.

La metodología del programa se basa en 
la participación de todos los alumnos, en el 
aprendizaje por exploración y descubrimien-
to, en cultivar una actitud curiosa e inquisiti-
va y en reforzar y estimular el pensamiento. 
Los éxitos deben promover confianza e inte-
rés de los alumnos (Londoño, 2011).

El pensamiento formal logra que se ad-
quieran destrezas, especialmente aquellas 

Fotografía 2. El desarrollo del pensamiento formal hará que los 
alumnos aprendan a aprender y a someter a prueba sus conocimientos. 

Fuente: elaboración propia.
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relacionadas con procedimientos frecuentes 
en las ciencias. Los modelos didácticos se 
deben enfocar hacia lograr cambios con-
ceptuales, que pueden ser a través de las 
metodologías científicas. Éstas abarcan desde 
formas de pensar más analíticas, lógicas y 
críticas; hasta procedimientos empíricos, 
como la observación, información, inves-
tigación o experimentación; que permita 
resolver problemas o conocer más acerca de 
los fenómenos naturales.

estrategia didáctica para el 
desarrollo del pensamiento formal

La estrategia didáctica, que a continuación 
se describe, es promovida por los autores de 
este artículo para ser aplicada a los alumnos 
del cch. El objetivo es apoyar el desarrollo 
del pensamiento formal y que este les per-
mita realizar los cambios conceptuales, para 
que adquieran conocimientos significativos 
científicos:

1.	Conferencia sobre la importancia de 
las metodologías científicas, para el co-
nocimiento de los fenómenos natura-
les (como introducción y motivación).

2.	Enseñanza de las bases de las metodo-
logías científicas siguiente:
a. La observación e información sobre 

el fenómeno a investigar.
b. Problema en forma de pregunta de 

investigación, sobre la relación de 
los factores o variables.

c. Hipótesis como predicción o res-
puesta tentativa al problema.

d. Proyecto de investigación. Planea-
ción acerca de cómo se controlarán 
las variables y los procedimientos a 
seguir.

e. Investigación o experimentación. El 
corrimiento, mantenimiento y toma 

de resultados.
f. Resultados y su comparación, análisis 

e interpretación, para obtener con-
clusiones.

g. Informe de la investigación.

3.	Análisis metodológicos de investiga-
ciones científicas.
Realizar varios análisis metodológicos 
de investigaciones científicas, princi-
palmente las que dieron las teorías de 
los temas del programa de los cursos. 
La finalidad es que los alumnos se ejer-
citen intelectual y procedimentalmen-
te con las metodologías científicas.

El análisis metodológico consiste 
en analizar y discutir grupalmente lo 
siguiente: las observaciones que llevan 
a cuestionarse cómo ocurre algún fe-
nómeno o los factores que intervienen 
en él, el problema a resolver, el senti-
do del razonamiento de la inducción y 
deducción de la hipótesis, el proyecto 
de investigación, el control de varia-
bles, la investigación o el experimento, 
analizar e interpretar los resultados y 
conclusiones, se acepta o rechaza la hi-
pótesis.

4.	Resolución de problemas metodológi-
cos. En ellos, se le plantean situaciones 
a los alumnos, para que, a partir de la 
información proporcionada, puedan 
proponer el problema a resolver, for-
mular una hipótesis, diseñar un expe-
rimento que permita comprobar ésta 
última, y obtener conclusiones a partir 
de resultados posibles.

5.	Realizar investigaciones sobre los te-
mas del curso.

6.	Investigar en la bibliografía y estudiar 
la información sobre los temas perti-
nentes.

es la tendencia a generalizar los hechos 
acríticamente, con base en observaciones 
superficiales cotidianas no controladas y 

razonamientos lógicos simples.
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7.	 Realizar en equipo el proyecto de in-
vestigación.

8.	Ejecutar la investigación o experimen-
tos, registrar los resultados, realizar su 
análisis y obtener conclusiones a partir 
de este último.

9.	Elaborar el informe de la investigación 
y presentar los resultados en el aula o 
en un foro académico (Trejo, S., 2013; 
Trejo, S. y Trejo, R. 2015).

conclusiones

Los alumnos van adquiriendo las destrezas 
y habilidades del pensamiento formal y las 
metodologías científicas a partir de la reali-
zando de sus propias investigaciones. De esta 
forma, adquieren aprendizajes significativos 
por sí solos, están aprendiendo a aprender. Rea-
lizan varias investigaciones cortas, de una a 
dos semanas y una anual en los laboratorios 
Siladin, en las que logran el cambio concep-
tual de sus ideas previas del sentido común 
por conceptos científicos significativos.

Estos avances no son generales, inmedia-
tos y homogéneos en los niveles del desarro-
llo del pensamiento formal, pero se percibe 
un progreso continuo.
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La metodología del programa se basa en la 
participación de todos los alumnos, en el 

aprendizaje por exploración y descubrimiento.
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TO OUR UNIVERSITY STUDENTS, VICTIMS 
OF THEMSELVES, THEIR PEERS AND THE 

CAPITALIST SYSTEM

Resumen
Existe un vínculo intrínseco entre el pensamiento 
crítico y el Modelo Educativo del Colegio de Cien-
cias y Humanidades (cch). El perfil del egresado que 
se aspira formar está fuertemente relacionado con la 
promoción y el desarrollo del pensamiento crítico, sin 
embargo, los conflictos presentados recientemente en 
los planteles, dan cuenta de un probable distancia-
miento o vacío en la puesta en práctica, tanto del pro-
pio Modelo, como de la misión y filosofía planteadas 
por la institución, como oferta educativa en el Nivel 
Medio Superior.

Palabras clave: perfil de egresado, estudiantes univer-
sitarios, Modelo Educativo, pensamiento crítico.

Abstract
There is an intrinsic link between critical thinking and the 
Educational Model of the College of Sciences and Human-
ities. Graduate’s Profile to be trained is strongly related to 
the promotion and development of critical thinking. How-
ever, the conflicts recently presented in the schools show a 
probable distance or gap in the implementation, both the 
Model itself and the Mission and Philosophy proposed by the 
Institution, as an educational offer at the upper secondary 
level.

Keywords: the graduate profile, university students, Edu-
cational Model, critical thinking.

a nuestros

estudiantes
Víctimas de sí mismos, de sus iguales 
y del sistema capitalista

Jorge Flores Benítez 
y Esperanza Lugo Ramírez
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Aprobado: 7 de diciembre del 2020
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En cualquier lucha de una forma o de otra, 
el comportamiento de quien dirige una buena 
causa, debe ganarse el respeto del adversario.

Fidel Castro

E
n años recientes hemos ates-
tiguado que en prácticamente 
todos los planteles de nuestro 
Colegio hay una problemática 
cada vez más acentuada, que en-

frenta a una significativa parte de la comuni-
dad estudiantil contra la propia institución. 
Este escenario ha dado como resultado –y a 
veces como causa– verdaderas trifulcas en-
tre auténticos estudiantes y otros individuos 
cuya afiliación a la Universidad es, por decir 
lo menos, dudosa. El lamentable su-
ceso del 3 de septiembre de 2018 en 
la explanada de Rectoría ejemplifica 
esta situación.

En aquella ocasión, tras las imá-
genes de violencia que se reprodu-
jeron a través de las redes sociodi-
gitales, “colectivos” estudiantiles de 
la unam y medios de comunicación 
expresaron una condena abierta y 
dura contra los “porros”, quienes, al 
parecer, iniciaron las agresiones con-
tra los jóvenes que llegaban a mani-
festarse a Rectoría, y que buscaban 
hacer entrega de un pliego petitorio 
suscrito por integrantes de la comunidad del 
plantel Azcapotzalco.

Nuestra intención no es realizar un se-
guimiento detallado sobre el origen del 
conflicto, sino dirigir la atención hacia esta 
coyuntura, en virtud de que próximamente 
el Colegio celebrará cincuenta años de haber 
sido creado, y es preciso valorar la vigencia 
del propio Modelo Educativo.

Así pues, en esos momentos de 2018, tan-
to las autoridades universitarias como los es-
tudiantes, medios de comunicación, líderes 
de opinión, columnistas y la clase política, 
condenaron fehacientemente la violencia 
ocurrida. La desaprobación generalizada, 
sin embargo, es insuficiente si no es condu-
cida con un análisis reflexivo de las múltiples 
aristas del fenómeno.

Es importante, por ejemplo, analizar las 
causas que generan que muchos jóvenes/es-
tudiantes sean cooptados por los llamados 
“porros”/”encapuchados”. Ayer como hoy, 
los jóvenes de los barrios bajos son sistemá-
ticamente condenados y satanizados con una 
serie de adjetivos y descalificaciones tales 
como: violentos, mugrosos, mal hablados, 
rateros, drogadictos, escoria, lumpen, anal-
fabetas, irrespetuosos, sin valores, agresivos, 
lacras, entre muchos más.

Estos jóvenes representan quizá las pre-
sas más susceptibles de un sistema y modo 
de producción capitalista neoliberal, cuyos 
resultados más evidentes son la desigualdad 
económica y social, el autoritarismo y la re-

presión, la escasa o nula promoción 
artística y cultural; en suma: las exi-
guas oportunidades para transformar 
su propia realidad. La sociedad ne-
cesita de políticas públicas que pro-
porcionen a esos jóvenes la atención y 
los mismos derechos que cualquiera, 
para su desarrollo integral y humano.

Algo similar ocurrió cuando los 
jóvenes estudiantes y no estudiantes, 
decidieron empuñar las armas para 
cambiar la situación del país entre los 
años de 1960-1980, también fueron 
agredidos por un sistema corrupto, 
injusto, excluyente, clasista, autorita-

rio, represor y antidemocrático, pues se les 
acusaba y se les creaban cargos de terrorismo, 
se les tildaba de asaltantes, secuestradores, 
transgresores de la ley, conspiradores, espías 
pagados por el comunismo soviético-cubano; 
se afirmaba que sólo buscaban desestabilizar 
al país, acabar con la llamada paz social y las 
“buenas costumbres”.

Otros, en cambio, fueron tachados de 
flojos, mantenidos, irresponsables, viciosos, 
haraganes, intransigentes, con desviaciones 
sexuales, mal influenciados por ideologías 
adversas a “nuestra cultura, valores e his-
toria”. A todos ellos había que meterlos en 
cintura, pues no se podía tolerar más de su 
conducta.

En el Colegio, a pesar de la obvia hetero-
geneidad de la población estudiantil, es po-

Es preciso 
valorar la 
vigencia 
del propio 
Modelo 
Educativo”.
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sible observar cotidianamente a jóvenes res-
ponsables, conscientes y comprometidos, así 
como a irresponsables, inconscientes y con 
poco compromiso en su formación académi-
ca. En todo caso, estas generaciones precisan 
de un sistema que no se desentienda de ellos, 
que reconozca su propia incidencia en la vida 
de las personas y que ponga en tela de juicio 
la idea de que es el individuo, en soledad, el 
responsable de su desgracia o felicidad, de su 
fracaso o éxito, de su miseria o riqueza.

En contraparte, los grupos de jóvenes au-
todenominados anarquistas-feministas-de-
mocráticos-solidarios-respetuosos-respon-
sables-justicieros, deberían asumir su papel 
de auténticos estudiantes revolucionarios, 
exigiendo a sus profesores (as) que impartan 
clases y denunciando a aquellos que se mue-
ven en la simulación y la corrupción, pero 
también, están obligados a no convertirse en 
cómplices y a ser responsables de sus propios 
actos y del movimiento mismo, evitando el 
anonimato como forma de cobardía.

Las circunstancias actuales, sin embargo, 
solapan prácticas y conductas individualis-
tas, que obedecen a intereses particulares, 
especialmente de carácter cuantitativo. Por 

ejemplo, las evaluaciones escolares represen-
tan signos estadísticos relevantes para el re-
conocimiento institucional, son decisivos en 
la obtención de recursos económicos (becas, 
insumos) y son de utilidad para el ingreso a 
una determinada licenciatura, pero no nece-
sariamente expresan una lectura clara en tér-
minos de aprendizaje y conocimiento. Esta 
obstinación por incrementar el promedio es-
colar constituye una interesante analogía de 
la acumulación de bienes capitalista.

Imbuidos en el sistema, es difícil sus-
traernos a tal regateo. ¿Existe o existirá una 
alternativa al actual modo de producción 
capitalista neoliberal que ha logrado repro-
ducir por doquier la miseria, la desigualdad, 
la injusticia, el desempleo, el deterioro del 
medio ambiente, la extinción de un sinnú-
mero de especies, la violencia, el tráfico de 
personas, la vulgaridad, la rapacidad, la me-
diocridad y el narcisismo?, ¿será posible un 
desarrollo sustentable con equilibrio ecoló-
gico y recuperación del medio ambiente bajo 
en las circunstancias actuales?

Parece que hemos llegado a un punto de 
inflexión, porque nos encontramos en una 
época en la que resulta realmente difícil 
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construir una alternativa al sistema, debido 
a ello, muchos valores como la lucha por la 
igualdad, la justicia, la libertad, la demo-
cracia, la educación, la vivienda, la salud, la 
alimentación, el trabajo y la protección del 
medio ambiente, e incluso la lucha por los 
proyectos existenciales utópicos, ya no pisan 
suelo firme, son sueños “guajiros”, es cosa de 
románticos depresivos e incomprensibles. Ya 
no es un asunto del líder social-político, del 
guerrillero, del revolucionario, del comunis-
ta, del proletariado y su vanguardia.

En la sociedad de consumo, lo extraño se 
difumina, pues lo que define a la persona es 
la permanencia, que no es otra cosa que la 
propiedad, los bienes materiales, lo inmu-
table, lo que resiste al cambio. No obstante, 
hay quienes aún sostienen que es “posible un 
mundo mejor”, dado que a su parecer siem-
pre hay algo del “ser humano” que no se deja 
adaptar. Por eso surgen hoy los ecologistas, 
los indigenistas, los veganos, los diversos fe-
minismos o emergen acciones, movimientos, 
protestas que “abren alternativas”.

La hidra capitalista está cavando su tum-
ba, puesto que su insaciable hambre, codicia 
y depredación está acabando con los recursos 
naturales y, por ende, agravando el calenta-
miento global; además de que la permanente 
innovación tecnológica (quinta generación, 
inteligencia artificial, robótica) desplaza la 
fuerza de trabajo, atomiza y aísla cada vez 
más al ser humano, provocando con ello la 
deshumanización, la muerte. Eventualmen-
te, un movimiento social internacional pue-
de impulsar un nuevo paradigma.

Por ello, es fundamental que nos de-
tengamos a reflexionar en torno al vínculo 
intrínseco que existe entre el pensamiento 
crítico y el Modelo Educativo del Colegio 
de Ciencias y Humanidades. El perfil del 
egresado que se aspira formar en el Colegio 
está fuertemente relacionado con la promo-
ción y el desarrollo del pensamiento crítico, 
sin embargo, los conflictos presentados re-
cientemente en los planteles, dan cuenta de 
un probable distanciamiento o vacío en la 
puesta en práctica, tanto del propio Modelo, 

Nos guste o no, somos corresponsables en la 
configuración de nuevos escenarios.
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como de la misión y filosofía planteadas por 
la institución, como oferta educativa en el 
Nivel Medio Superior.

Los lineamientos que se enuncian en el 
perfil del egresado, y que en cierta forma 
se replican en los programas de las distintas 
asignaturas, así como en el sentido y orien-
tación de las áreas, carecen de eco o entran 
en franca contradicción con las acciones de 
los grupos de “activistas” y “colectivos” de 
“seudo-estudiantes” (que se dicen ser alum-
nos del Colegio). En el comportamiento de 
estas personas no hay imaginación política 
ni innovación discursiva, mucho menos pro-
yecto/propuesta, dado que todo es violencia, 
vandalismo, descalificación, dogmatismo e 
intimidación.

Aunque en momentos la causa a la que 
apelan o reivindican tenga la legitimidad y 
moral suficiente, lo cierto es que las acciones 
que emplean dichos grupos acaban por erra-
dicar/disolver la autenticidad de su “lucha”, 
de su “consigna” y, por lo mismo, la legitimi-
dad de su movimiento.

Ante un ambiente de zozobra, hostilidad, 
inseguridad e incertidumbre, lo primero que 
habría que preguntarnos, y preguntarse la 
institución, es si las autoridades y la planta 
docente estamos cumpliendo con el objeti-
vo del Modelo Educativo y la promoción del 
pensamiento crítico, además de cuáles son 
las condiciones necesarias para ello; puesto 

que en un clima de intolerancia, sectarismo 
y dogmatismos no puede haber argumen-
tación, crítica, reflexión, empatía, respeto, 
debate e imaginación política. Tales fisuras 
ponen en tela de juicio la congruencia entre 
la práctica docente y la filosofía educativa 
del Colegio.

Esto parece confirmar que nuestra labor 
educativa se encuentra alejada de la promo-
ción no sólo de los aspectos que integran el 
perfil del egresado, sino incluso de la promo-
ción y el desarrollo del pensamiento crítico, 
puesto que éste busca formar sujetos/ciuda-
danos responsables, solidarios, respetuosos, 
críticos, reflexivos, analíticos, argumentati-
vos, dialécticos y flexibles.

Es, pues, fundamental preguntarnos do-
centes y autoridades, lo siguiente: ¿qué esta-
mos haciendo con nuestra labor educativa?, 
¿es verdad que promovemos el pensamien-
to crítico?, ¿cuáles son las condiciones que 
permiten estimular y potenciar el pensa-
miento crítico?, ¿los grupos estudiantiles, 
colectivos, activistas son un reflejo del de-
terioro social y educativo del país, e inclu-
so del mundo?, ¿cuál es la responsabilidad 
del docente en el aula y de la institución 
en la formación de sus estudiantes?, ¿cómo 
valoran, docentes y autoridades, la misión 
educativa del Colegio?

Nos guste o no, somos corresponsables 
en la configuración de nuevos escenarios.
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investigación educativa es la cultura escrita 
y la alfabetización académica. Correo espe-
ranzalugoramirez.2018@gmail.com. 



eutopía | enero-junio de 2021 

93

FERNANDO MARTÍNEZ VÁZQUEZ
Maestro en antropología social por la Uni-
versidad Iberoamericana. Profesor de tiem-
po completo titular A del Colegio de Ciencias 
y Humanidades (cch) plantel Naucalpan, en 
el área de Talleres de Lenguaje y Comunica-
ción y en la Facultad de Estudios Superiores 
(fes) Acatlán, ambos de la Universidad Na-
cional Autónoma de México (unam). Es pro-
fesor y asesor en la Maestría en Docencia 
para la Educación Media Superior (madems) 
Español, en la maestría en Comunicación en 
la Facultad de Ciencias Políticas y Sociales 
(fcpys) y la fes-Acatlán; coordinador del di-
plomado en Comunicación social y humana 
en el cch. Autor de los libros Ciencias de la 
Comunicación I y Ciencias de la comunicación 
II, de editorial Santillana. Correo emixime@
gmail.com. 
VÍCTOR ANTONIO MENDOZA IBAÑEZ
Profesor de carrera titular “C” de tiempo 
completo definitivo en el Colegio de Ciencias 
y Humanidades (cch) adscrito al plantel Sur 
desde 1997. Imparte las asignaturas de Física 
I a IV. Es egresado de la carrera de Ingeniería 
en Ciencias Navales de la Heroica Escuela Na-
val Militar (henm) y es maestro en Ciencias e 
Ingeniería de Materiales por el Instituto de 
Investigaciones en Materiales de la Universi-
dad Nacional Autónoma de México (unam). 
Coautor de varios libros de Física para edi-
torial Patria. Ponente en diversos eventos 
académicos del cch, así como en diversas 
instituciones en el interior del país. Actual-
mente, es coordinador del grupo de trabajo 
Seguimiento a los Programas de Física III y IV.
LUCÍA LAURA MUÑOZ CORONA
Profesora de tiempo completo titular “C” 
del Colegio de Ciencias y Humanidades (cch) 
plantel Vallejo. Correo: laura_munoz_coro-
na@hotmail.com
ARMANDO PALOMINO NARANJO
Profesor Titular “C”, tiempo completo defini-
tivo del Colegio de Ciencias y Humanidades 
(cch) plantel Azcapotzalco.
YURI POSADAS VELÁZQUEZ
Es físico egresado de la Facultad de Ciencias 
de la Universidad Nacional Autónoma de Mé-
xico (unam). Docente del Colegio de Ciencias 

y Humanidades (cch) plantel Oriente desde 
1997. Imparte las asignaturas de Física I a IV. 
Es profesor de carrera titular “C” de tiempo 
completo definitivo. Autor de ocho libros 
para el bachillerato tecnológico, publicados 
por la editorial Edelvives, además de artícu-
los de divulgación en Revista. Mexicana de 
Física, Boletín de la S.M.F. y Ciencias. Ha pre-
sentado ocho trabajos (libros y programas de 
cómputo) ante el Comité de Pares del cch, 
con arbitraje positivo. Actualmente es con-
sejero académico del Área de Ciencias Expe-
rimentales y encargado del Departamento 
de Apoyo a Cuerpos Colegiados del plantel 
Oriente.
IRMA SOFÍA SALINAS HERNÁNDEZ
Doctora en Ciencias Biológicas por la Facul-
tad Ciencias de la Educación de la Universi-
dad de Granada, España. Profesora titular 
“C” definitiva, tiempo completo en el Colegio 
de Ciencias y Humanidades (cch) plantel Sur, 
imparte las materias de Biología I a IV. Tiene 
una antigüedad académica de 19 años en la 
Universidad Nacional Autónoma de México 
(unam). Ha diseñado e impartido diversos 
cursos de formación para profesores del Co-
legio. Cuenta con publicaciones en el portal 
académico de la unam, en la rua, en las re-
vistas Eutopía, ConSciencia y Revista Digital 
Universitaria (rdu). Coordinadora de diferen-
tes grupos de trabajo institucionales. Jurado 
calificador en concursos para obtener la de-
finitividad y plazas de carrera. Ha participado 
con alumnos en eventos extracurriculares.
Correos: lynxsalinas@gmail.com e irmasofia.
salinas@cch.unam.mx
VÍCTOR HUGO SALINAS HERNÁNDEZ
Es ingeniero mecánico electricista por la Fa-
cultad de Ingeniería de la Universidad Nacio-
nal Autónoma de México (unam) y es maes-
trante en Docencia para la Educación Media 
Superior (madems) Matemáticas. Profesor 
de carrera de medio tiempo asociado “B” en 
el Colegio de Ciencias y Humanidades (cch) 
plantel Sur, imparte las materias de Matemá-
ticas I a IV, Estadística I y II; Cálculo Diferencial 
I y II. Tiene 15 años de antigüedad académica 
en la unam. Ha publicado diversas estrate-
gias didácticas relacionando las Matemáticas 
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con la Biología en Simposios y Congresos y 
en artículos para la revista Eutopía. Participa 
como integrante en grupos de trabajo insti-
tucionales, imparte cursos especiales para 
alumnos. Ha dado clases en Facultad de In-
geniería de la unam, así como en la Facultad 
de Ciencias Químicas de Universidad La Salle. 
Correo: stefi@unam.mx
YADIRA SÁNCHEZ RODRÍGUEZ
Licenciada en letras clásicas por la Facultad 
de Filosofía y Letras (ffyl) de la Universidad 
Nacional Autónoma de México (unam) y 
maestra en Docencia para la Educación Me-
dia Superior en el área de Letras Clásicas con 
mención honorífica. Profesora en el Cole-
gio de Ciencias y Humanidades (cch) plantel 
Oriente desde el 2013, imparte las materias 
de Latín, Griego y Taller de Lectura, Redac-
ción e Iniciación a la Investigación Documen-
tal (tltiid). Correo electrónico: rosadevien-
to@gmail.com.
VÍCTOR MANUEL SANDOVAL GONZÁLEZ
Profesor del Colegio de Ciencias y Humani-
dades (cch).
MIGUEL SERRANO VIZUET
Biólogo por la Facultad de Ciencias de la 
Universidad Nacional Autónoma de Méxi-
co (unam). Profesor titular “B” definitiva, 
tiempo completo en el Colegio de Ciencias 
y Humanidades (cch) plantel Sur, imparte 
las materias de Biología I a IV. Tiene 33 años 
de antigüedad académica en la misma ins-
titución. Es impartidor de diversos cursos 
de formación para profesores del Colegio. 
Ha publicado diversas estrategias didácti-
cas enfocadas a la Biología y en el uso de y 
aplicación de las Tecnologías de la Informa-
ción y Comunicación (tic) y las (tac), tanto 
en el portal académico de la unam como en 
Simposios y Congresos; además ha publica-
do artículos en las revistas Eutopía y ConS-
ciencia. Es coordinador de grupos de trabajo 
institucionales. Jurado calificador en concur-

sos para obtener la definitividad y para pla-
zas de carrera. Ha participado con alumnos 
en eventos extracurriculares. Correo: mvi-
zuet60@yahoo.com.mx
SEVERO FRANCISCO JAVIER TREJO BENÍ-
TEZ
Biólogo y maestro en Ciencias por la Facul-
tad de Ciencias de la Universidad Nacional 
Autónoma de México (unam), cuenta con di-
plomado en docencia por la misma entidad. 
Obtuvo la Medalla Gabino Barreda (maes-
tría) y Catedra Dr. Carlos Graef Fernández. 
Ha publicado 25 libros y manuales. Profesor 
por 21 años en Facultad de Ciencias y 44 en 
el Colegio de Ciencias y Humanidades (cch) 
plantel Sur. Dirigió cinco tesis profesionales 
y fue jurado en 47 exámenes profesiona-
les (Biología). Expositor de 60 conferencias; 
miembro del comité editorial del cch. Profe-
sor titular “C” con pride nivel C. Correo: trejo.
fj@gmail.com
RICARDO ARTURO TREJO DE HITA
Ingeniero químico con Mención Honorífica 
por la Facultad de Química de la Universi-
dad Nacional Autónoma de México (unam); 
es maestro en ingeniería (ambiental) por la 
Facultad de Ingeniería de la unam; tiene di-
plomados en matemáticas y en desarrollo de 
habilidades y enseñanza con las tic. Participó 
en la publicación de paquetes didácticos en 
el plantel Sur del Colegio de Ciencias y Hu-
manidades. Responsable y colaborador en 
proyectos de la Iniciativa para Fortalecer la 
Carrera Acdémica en el Bachillerato (Infocab) 
y en el Programa de Apoyo a Proyectos para 
Innovar y Mejorar la Educación (Papime) 
para el desarrollo de materiales didácticos y 
de infografías con uso de las tic. Colaborador 
en estudios e investigaciones, así como do-
cente en la Facultad de Química de la unam 
y del plantel Sur del cch. Expositor en confe-
rencias acerca de la metodología científica. 
Profesor asociado “C” de tiempo completo. 
Correo: ricardo.trejo@cch.unam.mx
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El proceso de revisión de los planes y los programas 
de estudio en la ENCCH (1971-2018)
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