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RESUMEN

Esta investigacion analizd las representaciones (modelos) sobre los seres vivos que utilizan nifios
nahuas de la Sierra Norte de Puebla, que cursan la escuela primaria, cuando estan inmersos en
diferentes contextos (escolar, cotidiano y cultural). Para obtener sus representaciones de los seres
vivos se utilizaron dos metodologias, una para el contexto escolar y otra para el contexto cotidiano.
Como parte del contexto escolar, se desarrollé e implementd una estrategia didactica sobre la
clasificacidn y caracterizacion de los seres vivos para identificar posibles cambios en el uso de sus
modelos. La estrategia se implementd con alumnos de primer y tercer ciclo de dos escuelas
primarias del municipio de Cuautempan, ademas se utilizé una escuela control de la localidad de
Carreragco. En las tres escuelas, se aplicaron cuestionarios y entrevistas pretest y postest. Para
recuperar lo relativo al contexto cotidiano se realizaron entrevistas fuera del contexto escolar, con
los alumnos participantes de una de las escuelas donde se implementd la secuencia didactica. Para
conocer y comparar los modelos que utilizan otros miembros de la comunidad, se rescataron las
concepciones de profesores y madres de familia en diferentes contextos, utilizando entrevistas,
escritos y conversaciones informales. Los datos obtenidos, a partir de ello se identificaron tres
modelos para clasificar a los seres vivos, que los estudiantes utilizan de acuerdo a las demandas del
contexto: 1. Modelo cotidiano; 2. Modelo biolégico escolar; 3. Modelo étnico. Ademas, se identifico
que los alumnos que trabajaron la estrategia didactica aumentaron el uso del modelo bioldgico en
la escuela. Los resultados evidencian que los participantes son sujetos multiculturales, ya que
utilizan diferentes modelos para clasificar a los seres vivos y que esa clasificacion esta ligada a cada

una de las distintas culturas con las que interactian: cotidiana, escolar y étnica.



ABSTRACT

This research analyzed the representations (models) about living beings used by nahua children
from the Sierra Norte de Puebla, who attend primary school, when they are immersed in different
contexts (school, daily and cultural). To obtain their ideas about living beings two methodologies
were used, one for the school context and other for the daily context. As part of the school context,
a didactic strategy about the classification and characterization of living beings was developed and
implemented to identify possible changes in their models. The strategy was implemented with
students of the first and third cycle of two primary schools in the municipality of Cuautempan, in
addition a school of the locality of Carreragco was used as a control group. In all three schools,
guestionnaires and interviews pre-test and post-test were used to identify their models. In order to
recover the cultural context, outside interviews were carried out with students participating in one
of the schools where the didactic sequence was implemented. To understand and compare the
models used by other members of the community, the conceptions of teachers and mothers of
families were rescued in different contexts, using interviews, writings and informal conversations.
The data obtained were analyzed. From this, three models were identify to classify living beings,
which students used according to the demands of the context: 1. Daily model; 2. School biological
model; 3. Ethnic model. In addition, the students who worked with the strategy, increased their use
of the biological model in school. The results show that the participants are multicultural subjects,
while using different models to classify living beings and that this classification is linked to each of

the different cultures with which they interact: daily, school and ethnic.

Palabras clave: Seres vivos, multiculturalidad, modelos



INTRODUCCION

Esta tesis formd parte del proyecto “Construccion del pensamiento cientifico en nifios, nifias y
docentes de comunidades indigenas sobre el tema de seres vivos”, apoyado por Conacyt dentro de
la convocatoria de investigacion para la educacion indigena intercultural 2012, nimero: 189352,
desarrollado dentro del Grupo de Cognicidn y Didactica de las Ciencias (GCDC), del Centro de

Ciencias Aplicadas y Desarrollo Tecnolégico.

La investigacidn aqui presentada se enmarca en el campo de la ensefianza de las ciencias, dentro de
la linea de la construccién de representaciones en diferentes dominios de conocimiento, y tuvo
como objetivo conocer las nociones sobre los seres vivos que los nifios de la comunidad nahua de
Cuautempan, en la Sierra Norte de Puebla, desarrollan durante su trayectoria escolar en la primaria,
influenciados por las actividades que trabajan en la escuela, pero también por las interacciones

cotidianas que tienen con su entorno cultural.

Para desarrollar el trabajo dentro del contexto escolar, se partié del modelo didactico EduCienPre
(Educacion en Ciencias para Preescolar) (Gallegos, Flores, Calderén, 2008, 2009), que tiene como
propdsito apoyar el aprendizaje de las ciencias naturales en la escuela. Este modelo se habia
utilizado exitosamente con estudiantes de preescolar y primaria en ambientes urbanos, por lo que

fue modificado para implementarlo en un contexto indigena.

Trabajar con esta poblacion permitié que el enfoque cognitivo de la construcciéon de conocimiento
en diferentes dominios se coordinara con una visidn antropoldgica multicultural, para que ambos
posicionamientos permitieran analizar los modelos (representaciones) que los alumnos elaboraban
de los temas que se fueron abordando en el salén de clase, asi como para identificar si desde el
contexto cultural, la cosmovisién nahua, existian concepciones con las que interpretaban estos
mismos fendmenos, si estas concepciones se veian reflejadas en el aula, si interferian o no con las
construcciones que los nifios y los profesores desarrollaban en el contexto escolar, o bajo qué

situaciones eran utilizadas.

La investigacidn que se presenta en la tesis, esta organizada en cuatro capitulos y las conclusiones.



En el primer capitulo se describen los antecedentes sobre la investigacion en el campo de la
ensefianza de las ciencias desde distintas posiciones inter y multiculturales, y la necesidad de llevar
a cabo en nuestro pais un trabajo centrado en una visién multicultural. Ademas, se plantean el
objetivo general, los objetivos particulares y las preguntas de la investigacidn. Este apartado cierra
con la caracterizacién de la zona de estudio, los municipios de Cuautempan y Tetela de Ocampo, y
las caracteristicas generales de las poblaciones nahuas que habitan esta region de la Sierra Norte de

Puebla.

El segundo capitulo se centra en el marco tedrico en el que se cimenta la investigacion. Por un lado
plantea lo referente al campo de la ensefianza de las ciencias desde una posicidn constructivista de
la cognicion humana, en la que se reconoce que todos los sujetos construimos nuestras
representaciones del mundo desde diferentes dominios de conocimiento, donde el bioldgico
constituye uno de ellos. Se describe entonces como desde diferentes ambitos de conocimiento se
van constituyendo modelos que corresponden a distintos aspectos del dominio biolégico. Por otro
lado, se incorpora la posicién antropoldgica de la multiculturalidad, en la que se concibe a que todas
las personas somos sujetos multiculturales, de acuerdo a los diversos contextos en los que nos
desenvolvemos, vision que coincide y permite recuperar lo sefialado desde el campo de la
ensefianza de las ciencias. Se continla con una sintesis de los estudios realizados que describen la
forma en que los nifios alrededor del mundo conciben y clasifican a los seres vivos, precisando cual
es la concepcidn bioldgica de los seres vivos, como ésta es recuperada por la escuela, asi como cual
es la concepcién de lo vivo desde la cosmovisidon nahua en la Sierra Norte de Puebla, de acuerdo con

diferentes investigaciones de corte antropolégico.

El tercer capitulo corresponde a la metodologia seguida para la obtencién de los datos y cdmo estos
fueron analizados. Comienza con la descripcidén de las localidades y escuelas que participaron, la
definicidon la muestra con la que se trabajé y los diversos instrumentos y estrategias que se
generaron para la recuperacién de las concepciones tanto en el contexto escolar como en el
contexto cultural: estrategia didactica, cuestionarios escritos, guias de entrevistas, recorrido a pie
por la comunidad, los textos que los profesores participantes generaron y las conversaciones que
se realizaron con distintos informantes de la comunidad. Después, se presenta a detalle el
procedimiento seguido para desarrollar la investigacion, que implicé el trabajo con los profesores 'y

con los estudiantes, y la forma en que en cada uno de los grupos analizados se fueron aplicando los



distintos instrumentos y estrategias de recuperacién de los datos. Este capitulo finaliza con la
descripcidn de la sistematizacidon de los datos obtenidos tanto en el contexto escolar como en el
cultural y la forma en que los datos de ambos contextos fueron analizados para interpretar los

resultados.

El cuarto capitulo es el de los resultados, que estan organizados en dos lineas de trabajo, el contexto
escolar y el contexto cultural. En el contexto escolar, a partir de los cuestionarios aplicados antes y
después de abordar el tema de los seres vivos, se describen las ideas que los nifios de la muestra
tienen sobre los seres vivos desde la escuela, donde se analiza la influencia que tuvo la estrategia
didactica trabajada. Posteriormente, se sefiala la manera en que se construyeron los modelos
empleados para el analisis de las entrevistas de los alumnos, estos modelos hacen referencia a tres
de las culturas en las que los alumnos estan inmersos: la cultura cotidiana, la cultura escolar y la
cultura étnica. A partir de esto, se describen los modelos encontrados en las entrevistas de los
alumnos de las escuelas participantes, antes y después de haber trabajado el tema. Por ultimo se
detallan los resultados obtenidos en el contexto cultural, con cada uno de los grupos de informantes
con los que se trabajd, para lo cual también se emplearon los modelos cotidiano, biolégico escolar

y étnico desarrollados.

El ultimo apartado presenta las conclusiones, derivadas de todo el trabajo desarrollado, y en las que
se da cuenta de lo encontrado tanto en el contexto escolar como en el cultural, a la luz del marco
tedrico multicultural por una parte y de teoria de dominios por la otra, para analizar las
concepciones de los nifos sobre los seres vivos. También se puntualizan las respuestas alcanzadas
a partir de los objetivos y las preguntas de investigacion que delinearon el trabajo, para terminar
con la presentacion de las consideraciones finales que se desprenden a modo de reflexidn y que
permiten reconocer posibles caminos para seguir analizando y conociendo cdmo se generan las

representaciones en los distintos contextos en las que estos nifios se desenvuelven.

En los anexos que acompafian este documento, se presenta el desarrollo de la secuencia didactica
qgue se aplicé dentro del contexto escolar, asi como el cuestionario y entrevista utilizados tanto

como pretest y postest con los alumnos de primer y tercer ciclo de primaria con los que se trabajo.



Capitulo 1. ANTECEDENTES

1.1 Las investigaciones sobre la ensefianza en contextos interculturales

Existen diversos estudios sobre los procesos interculturales y en algunos paises se ha
abordado el problema de la ensefianza de las ciencias en comunidades nativas desde diversas
perspectivas (Haukoos y Le beau, 1992; Nelson-Barber y Estrin, 1995; Snively y Cosiglia, 2001). Sin
embargo, hay pocos estudios (Waxman y Medin, 2007); Anggoro, Waxman y Medin, 2008;
Gallegos, Flores, Calderdn, Perrusquia y Garcia, 2014; Gallegos, Calderdn, Flores, 2017, en prensa),
que hayan trabajado el desarrollo de las nociones cientificas en esas comunidades desde el punto
de vista de las multiples representaciones y de los problemas de inconmensurabilidad que éstas
presentan con las concepciones de la cultura originaria. Por ejemplo, existen abundantes estudios
que analizan las ideas previas en comunidades nativas empleando el mismo enfoque con el que se
analizan las ideas previas en cualquier entorno (Flores, et al. 2002). Otros estudios se han
enfocado en conocer las concepciones sobre algunos aspectos naturales que emanan de las
tradiciones culturales de las comunidades (Aikenhead, 2001). Otros mas se han centrado en
destacar la importancia de la preservacion de las culturas nativas y que éstas no sean
contaminadas por las concepciones cientificas (Schmelkes, 2004). Por su parte, la construccion de
nociones cientificas de aspectos bdsicos como las caracteristicas de los seres vivos, los procesos y
funciones que en ellos ocurren, ha sido analizada desde el enfoque de la construccidon de
representaciones (Hatano y colaboradores, 1993; Chen y Ku, 1998; Ross y colaboradores, 2003;
Waxman y Medin, 2007; Anggoro, et. al., 2008) que, sin imponerse a las concepciones de la cultura
a la que pertenecen los nifios de los estudios, se construyen de manera paralela, con el mismo
poder explicativo y son interiorizadas en los niflos en el transcurso de su paso por la escuela

basica.

Considerando esta situacidn, es necesario abordar la construccién de las nociones y
representaciones en comunidades indigenas desde un enfoque en el que se analicen dichas
construcciones sobre el mundo desde la cultura de la ciencia escolar, pero también desde las
tradiciones culturales de la comunidad, con la intencién de conocer su funcionalidad dentro de

entornos o contextos especificos, como la escuela, el entorno cotidiano y el cultural.



Esta tesis plantea un estudio desde un punto de vista cognitivo, encaminado a conocer la
construccion de nociones cientificas escolares sobre los seres vivos en nifios de comunidades
indigenas que cursan la escuela primaria, a la par que reconoce y analiza la construccién de
nociones acerca de lo vivo desde la cosmovisién de su comunidad. El enfoque de este estudio no
pretende, como el de algunas corrientes actuales (Aikenhead, 2001), privilegiar una u otra
representacion, por el contrario, busca conocer la construccion de ambas representaciones y
valorar de igual manera, las representaciones culturales y las cientificas segun el entorno en el que
son fructiferas. Por ello, parte del trabajo consiste en proponer una justificacién tedrica, que
permitira analizar estas ideas como construcciones de concepciones paralelas con
interpretaciones y explicaciones, posiblemente inconmensurables, pero que, como se ha mostrado

previamente (Flores y Valdez, 2007) coexisten y son utilizadas en los dmbitos correspondientes.

Esta tesis se fundamenta en el marco tedrico del proyecto “Construccion del pensamiento
cientifico”, que se ha desarrollado a lo largo de siete afios en la Sierra Norte de Puebla, que tuvo
como punto de inicio los convenios de colaboracidn entre el Grupo de Cognicién y Didactica de las
Ciencias, del Centro de Ciencias Aplicadas y Desarrollo Tecnoldgico de la UNAM vy la Direccion

General de Educacion Indigena (DGEI), y como ya ha sido sefialado, que fue apoyada por Conacyt.

Con esta propuesta de investigacién se pretende dar inicio a un campo poco explorado y
desarrollar procesos metodoldgicos de analisis que permitan dar cuenta de las construcciones

representacionales cientificas en entornos interculturales.

1.2 Justificacidon de la investigacion

En México, las evaluaciones aplicadas a alumnos de sexto de primaria sobre sus logros
educativos (exdmenes de la calidad y logro educativo, EXCALE) dan cuenta del rezago en que estan
las poblaciones indigenas dentro de nuestro pais en todas las asignaturas, pero particularmente en
lo referente al aprendizaje de las ciencias, se ubica al 73% de la muestra indigena analizada por

debajo del basico en su nivel de logro, y solo el 0.9% alcanza el nivel avanzado (INEE, 2013).

! Convocatoria de investigacion para la educacion indigena intercultural 2012, proyecto “Construccién del pensamiento cientifico en nifios, nifias y docentes de comunidades
indigenas sobre el tema de seres vivos”, nimero: 189352.



La situacion de la educacién indigena en México presenta un panorama de gran complejidad,
ya que debido a la diversidad social, cultural y linglistica existente, no es sencillo atender las
necesidades educativas de los distintos grupos de las culturas originarias. Por citar solo una
cuestion relevante, se puede sefialar la complejidad de contar con materiales de texto bdsicos
para las distintas poblaciones, pues de acuerdo con informacién publicada por el Instituto de las
Lenguas Indigenas (INALI) (Diario Oficial de la Federacion, 2008) en nuestro pais se contabilizan
hasta 68 lenguas indigenas diferentes, esto sin considerar las variantes linglisticas de cada lengua,
lo que ha obligado a la publicacién de materiales donde se privilegia solo una de ellas, provocando
con ello desconcierto y descontento de los hablantes de las otras variantes, que terminan por
rechazar estas propuestas. Si a esto se suman los aspectos sociales y culturales de cada grupo,
tenemos como resultado un enorme mosaico de posibilidades y necesidades para ser atendidas,
cosa que desafortunadamente no ha ocurrido hasta ahora, a pesar de los intentos por mejorar la
educacién en las comunidades indigenas. Al respecto, Silvia Schmelkes (2004) precisa que hablar
de educacién multicultural en realidades como la nuestra, donde la multiculturalidad es parte de
nuestra historia y donde hay grandes diferencias culturales entre el grupo dominante y las culturas
minoritarias, ha motivado desde intentos de exterminio hasta esfuerzos de asimilacién. Por ello, es
necesario abrir la puerta a alternativas que permitan equilibrar, en lo posible, los conocimientos
de la ciencia escolar con los conocimientos que provienen del acervo cultural de cada comunidad,
para brindar la oportunidad a los alumnos de diferenciar y reconocer la importancia de la
aplicacién, en diferentes contextos o situaciones, de ambos tipos de conocimientos. Ademas, esto
permitira a los sujetos tener presente la importancia de conocer, conservar y fortalecer su cultura
de origen, a la vez que comprende que las aportaciones de otra cultura (la de la escuela) le ayudan

a tener una formacidn cientifica basica.

Por su parte, el programa de la SEP (2011) dentro de los Marcos Curriculares para la
educacién indigena pretenden que nifos y nifias indigenas desarrollen la capacidad de construir
explicaciones objetivas de los fendmenos naturales y sociales, y tengan una visién cientifica del
mundo. Esto a partir del desarrollo de la creatividad, estructuras logicas de pensamiento, y de la
apropiacion de conceptos, métodos y lenguajes derivados de las disciplinas cientificas, incluyendo
los saberes y la cosmovision de pueblos y comunidades. Pero es justamente aqui donde cabe
preguntar écomo lograr estos aprendizajes tomando en cuenta la situacion especifica de la

educacién indigena en nuestro pais? ¢éEn qué forma deben abordarse ambos conocimientos y



como darles su peso justo? Para tratar de responder, es necesario centrarse en conocer las
concepciones de los estudiantes de las comunidades indigenas respecto a los fendmenos naturales
gue se trabajan en la escuela y dar pautas para su abordaje dentro de las propuestas educativas,

propdsito de la presente investigacion.

Cabe destacar que la investigacidn en ensefianza de las ciencias a nivel mundial se ha
preocupado por atender la gran diversidad de estudiantes que en las aulas, tal y como lo muestran
publicaciones que se avocan a la educacion en ciencias para poblaciones indigenas. Algunas de las
propuestas muestran un cambio entre la confrontacidn cultural y la posibilidad de construir
opciones que permitan la construccidn del pensamiento cientifico (Aikenhead, 2001; McKinley
2007). Por su parte Brayboy y Castagno (2008), precisan que una de las metas establecidas para la
escuela debe ser encontrar las multiples formas de conocer y aprender ciencias en estas
comunidades. Desde luego que esto implica conocer lo que se representa como ciencia, para

encontrar los puntos de coincidencia y distancia entre la ciencia escolar y el pensamiento indigena.

Al considerar la importancia de investigar las representaciones que los alumnos construyen
sobre los seres vivos desde la escuela y desde sus tradiciones culturales, este trabajo permitira
establecer una nueva forma de construccion de los conceptos cientificos en nifios indigenas, y
tratara de establecer los limites correspondientes de cada una de las culturas y su importancia en
la explicacién a los fendmenos. Ademas, pretende dejar un registro de las ideas que culturalmente
se han transmitido de forma verbal acerca de lo vivo y su importancia en la comunidad. Con esto
se busca la construccion de puentes de interpretacion multiculturales que den informacidn sobre
el proceso de construccion de las nociones cientificas en los niflos en contextos culturalmente

diversos.



1.3 Objetivos de la investigacion

1. 3. 1 Objetivo general

Conocer en nifios de educacién primaria que pertenecen a una comunidad nahua de la
Sierra Norte de Puebla, la construccién que hacen de representaciones cientificas y

culturales sobre los seres vivos.

1.3.2 Objetivos particulares

Identificar las representaciones acerca de los seres vivos que tienen los nifios de esta
comunidad y su posible transformacion al trabajar en el aula con una propuesta para su
caracterizacion.

Conocer las representaciones que estos nifios construyen acerca de lo vivo, a partir de su
interaccion con la comunidad y la cosmovisidn que les es transmitida.

Encontrar los puntos de coincidencia y distancia entre la ciencia escolar y el pensamiento
indigena en esta poblacidn.

Analizar el paralelismo de dichas construcciones con explicaciones e interpretaciones,

posiblemente inconmensurables y valorarlas segln el entorno en el que son fructiferas.

1.4 Preguntas de investigacion

Las preguntas rectoras que guian este trabajo son:

Dentro del ambiente escolar, ¢cudles son las representaciones acerca de los seres vivos
que construyen los nifios de comunidades indigenas?

¢éCudles son las representaciones sobre lo vivo que construyen estos nifios a partir de su
interaccidn con los otros miembros de su comunidad al trasmitirles la cosmovision de su
cultura?

Las representaciones escolares que construyen estos nifios, ¢son interferidas por los
conocimientos emanados de sus tradiciones culturales?

De estar presentes, écudles son los elementos de la cultura originaria de los nifios que
inciden en las representaciones de los seres vivos que se construyen desde el ambito de la

cultura escolar?



1.5 Caracterizacion de la zona de estudio y las poblaciones nahuas que la habitan

1.5.1 Contexto cultural, social y educativo de las poblaciones de la Sierra Norte del estado de
Puebla

En la Sierra Norte del estado de Puebla existe una gran riqueza cultural y alto indice de
poblacién indigena?, estd dividida en tres zonas: la occidental, mayoritariamente totonaca, la
regién oriental y la septentrional con influencia de la cultura del Tajin. Esto permite la convivencia

de las culturas Nahua, Totonaca, Otomi y Tepehua (Garcia, 1987).

1.5.2 Los habitantes de la region

La zona fue habitada, en su mayoria, por gente de habla totonaca, quienes presentaban gran
movilidad debida al comercio, lo que motivé que a la larga hablaran otras lenguas, que fueron
nahuatl, otomi y tepehua. En esta regidon predomina la tradicidon oral y es la que les permite

transmitir sus valores, cosmovision y raices.

Es una zona indigena rural, marginal y con pocas posibilidades de desarrollo. Sus habitantes
indigenas conviven con los mestizos -quienes, de acuerdo con Espar, (1989), pueden definirse
como personas resultado de la mezcla étnica, que implica una recombinacién genética entre
poblaciones y la interaccion en aspectos sociales, histéricos y culturales-, quienes tienen el poder
politico y econdmico, por lo que se presentan grandes diferencias econdmicas y sociales entre

ambos grupos, pues a pesar de que la poblacion indigena es
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1.5.3 La cosmovisidn de los serranos

Actualmente los habitantes de esta regidn se identifican como “serranos”, en clara alusion al
habitat y a la lengua, ya que mencionan que “es el marco donde se elabora nuestro pensamiento”
(De Pury-Toumi Sybille, 1997; p. 16) y se mantiene como lengua materna. Para los serranos, el
cosmos es una superficie plana vy finita, sobre y debajo de la cual se encuentran dos planos: el cielo
(ilhuicac) rodeado por los astros y los fendmenos atmosféricos, y el inframundo (Talocan) donde

habitan las fuerzas y seres teldricos (Lupo, 2001).

El ambiente donde viven lo consideran como un espacio animado, en el que coexisten
hombres, animales y plantas con una diversidad de entes sobrehumanos?, vinculados con la
naturaleza (cerros, rios, pozos, bosques, cuevas, etcétera), con la casa (fogdn y temascal), y con las
actividades agricolas (que les permiten sobrevivir), buscando mantener una buena relacién con la

naturaleza.

1.5.4 La poblacién nahua

Ocupa el primer lugar en el estado de Puebla. Esta formada por 68 municipios con un total de
218,083 habitantes aproximadamente. En esta poblacion existen diferentes cultivos, de acuerdo
al clima y los diversos ecosistemas (templado-frio, templado-calido, tropical y zona arida) que la
conforman. Entre los productos que pueden cultivarse estan: manzana, ciruela, pera, durazno,
aguacate, café, pimienta, pifia, papaya, mamey, cebada y trigo. Pese a que existe la posibilidad de
una gran produccidén, la venta de los productos agricolas no garantiza una buena calidad de vida
de los habitantes de esta regién, por lo que existe un porcentaje elevado de migracién hacia las

grandes ciudades y hacia Estados Unidos.

La poblacién nahua ha desarrollado estrategias para el manejo de los ecosistemas, tal es el
caso de los distintos agro-ecosistemas que emplean y que les permiten mantenerse todo el afio. A
pesar de ello, actualmente la zona se encuentra sobreexplotada y deforestada y presenta un gran
deterioro ecoldgico, areas de pobreza y hambre, es por lo que se parte de la gente se ha dedicado

a otras actividades artesanales®, tales como la produccidon de aguardiente, piezas de barro, vinos,

3 Divinidades y seres sobrenaturales. Tienen la capacidad superior para ayudar a los hombres a resolver toda clase de problemas relacionados con su existencia cotidiana y con el
funcionamiento del mundo. Alessandro Lupo (2001) “La cosmovision de los nahuas de la Sierra Norte de Puebla”, en Broda Johanna-Jorge Felix (coord.) Cosmovision, ritual e
identidad de los pueblos indigenas de México. Consejo nacional para la Cultura y las Artes. FCE. México. pp356.

# Artesanias son los objetos elaborados por el hombre con un fin utilitario, para cuya fabricacién se utilizan en su mayoria materiales a su alcance proporcionados por el entorno
natural.
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tejido de textiles y de palma y ceramica, ademas de la elaboracion de pistolas y relojes (Baez,

2004a).
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Entre las formas de organizacion social de los nahuas esta la familia, que se establece
reconociendo lazos de consanguinidad, afinidad y residencia. Los casamientos generalmente se
hacen entre miembros de la zona (la mujer se va a vivir con la familia del vardn), conservando para
la comunidad las propiedades, lo que fortalece la identidad. Otra actividad que involucra a toda la
poblacién es el trabajo, ya que existe la faena o tequio (trabajo que se realiza en y para beneficio
de la comunidad, generalmente entre compadres), ademas del trabajo doméstico y el que cada
uno realiza en su milpa. En las formas de gobierno se trata de conjuntar las formas tradicionales
(Consejo Consultivo de Ancianos), con las que se marcan en la normatividad del pais. Otra
actividad que parte de la organizacion social es la salud, que es atendida por médicos
tradicionales, entre ellos las parteras (Masehualpajti) y médicos aldpatas de formacion (Baez,

2004a).

La movilidad de la poblaciéon se da gracias al comercio. En los mercados semanales se afianzan
los lazos sociales, ya que es el punto de encuentro entre los pobladores de la regién y de otros

pueblos.
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La educacién de los nahuas se inicia en la infancia, generalmente son instruidos por sus
padres en sus hogares y en la comunidad mediante la observacidn y el juego (le dan mucha
importancia a las tradiciones, rituales y actividades productivas). El vestido de las mujeres
tradicionalmente constaba de una falda, generalmente de lana oscura, la faja (ambos tejidos en un
telar de cintura) una blusa bordada y el quechquemitl®; el de los hombres era de una camisa de
manta y un calzén del mismo material, un cotén o cotorina (tejido en telar de cintura). Esta
vestimenta tiende a desaparecer por lo complicado se su elaboracién y a los altos costos; sin

embargo en las fiestas mas importantes civicas o religiosas aun se porta (Bdez, 2004a).

Las fiestas y rituales marcan los tiempos en la vida de los
nahuas; es decir son instrumentos cronométricos y de
cohesién social, en ellos sobresalen los cantos, danzas
(cargadas de significacidon simbdlica) y las peticiones a seres
sobrenaturales ligados a la agricultura y el bienestar de la

comunidad, mismas ideas que prevalecen en la explicacion de

diversos fenédmenos naturales (Baez, 2004a).

La organizacidon politica ha cambiado, del ambito de la iglesia pasd a las cabeceras
municipales y a las presidencias, donde se mezclaron los usos y costumbres totonacos. Estan
organizados en cuadrillas o barrios (en la mayoria de los casos por familias). Las cuadrillas sirven
para realizar el trabajo publico gratuito o faenas (los semaneros jovenes de 18 afios), aunque esta
actividad ha disminuido notablemente, ocasionando problemas en el mantenimiento de las
comunidades. La organizacion social se apoya en el parentesco, la familia y el compadrazgo, que
practicamente son lo mismo ya que en las familias se consideran los parientes consanguineos,
compadres (compadrazgo en linea que abarca tres o cuatro generaciones) y algunas alianzas (con

distribucidon del trabajo de acuerdo al sexo). Los totonacos son gente sonriente, alegre y

> “El Quechquemitl es una pieza de vestir hecha a partir de dos piezas de material rectangular. La palabra
deriva de otras dos: quecgtli (cuello) y quemi (para poner en un manto). La etimologia de la palabra da luz
acerca de la apariencia de la prenda. Cuando dos piezas rectangulares son unidas por la mitad y se cosen,
forman una prenda en forma de V”. Aguilar Moreno, M. (2006) Handbook to life in the aztec world.
California, EUA: Facts on File. (pag. 366).
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diplomatica ante las situaciones mas complejas, tienen una relacion muy respetuosa con las

mujeres, manejan un sentido de la cortesia y respeto (Baez, 2004a).

El lugar especifico de la Sierra Norte del estado de Puebla donde se realizé este trabajo es en
el municipio de Cuautempan, cuya cabecera electoral y Distrito Judicial es el municipio de Tetela
de Ocampo. En las siguientes secciones se describen las caracteristicas de Cuatempan y de Tetela

de Ocampo.

1.5.5 El Municipio de Cuautempan
Cuautempan, es una palabra de origen nahuatl, que se origina de los vocablos "cuauhitl"
(monte), "tentli" (labio u orilla) y "pan" (sobre o en). El significado que se le da es: "en la orilla del

monte o de la arboleda".

El origen de este poblado se remite a la época prehispanica, cuando se asientan en ella
grupos totonacas, quienes en 1521 se ven sometidos por los espafioles. Hasta finales del siglo XIX
fue parte del antiguo Distrito de Tetela, pero en 1895 se convierte en un municipio libre, cuya

cabecera municipal es el pueblo de San Esteban Cuautempan.

PUEBLA REGION | SIERRA NORTE
Se localiza en el noreste del estado de

Puebla, en los paralelos 19° 51'00" y 19° f
58'00" de latitud norte y los meridianos 97° ﬁi
43'42" y 97° 48'42" de longitud occidental. Al

Norte colinda con Zongozotla y Tepango de

Rodriguez, al Sur con Tetela de Ocampo, al

Oeste con Zongozotla y Huitzilan de Serdan, y

al Poniente con Tetela de Ocampo vy N

Tepetzintla. {

[
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Su territorio abarca una superficie de 85.47 kildémetros cuadrados, cuyo relieve es bastante
irregular y accidentado, cuyo aspecto corresponde a complejo montafioso desordenado, con su
mayor altura al oriente, y un constante descanso hacia el occidente hasta alcanzar su minimo en el
rio Zempoala. Presenta cerros aislados y dispersos por todo el territorio, como el Toltepec,
Tamactzin, Citlaltépetl, Garciaxcotépetl, Cozotc,
etcétera. Su altura oscila entre 800 y 2,680

metros sobre el nivel del mar.

Es posible identificar tres tipos de climas
en este municipio: templado humedo con
abundantes lluvias en verano; templado

hiumedo con lluvias todo el afo; semicdlido

subhumedo con lluvias todo el afio.

Los ecosistemas que lo conforman han sido fuertemente alterados y modificados, pero ain es
posible identificar algunas areas de la vegetacidén original, donde se observan asociaciones
boscosas de pinos y encinos, en las que predominan el pino patula y lacio. Sus recursos naturales

corresponden a bosques de pino y encino.

En cuanto a las vias de comunicacidn, hay una carretera secundaria que se origina en la
cabecera municipal y se dirige al Sur, para llegar al municipio de Tetela de Ocampo, punto en el
gue se une a otras carreteras, que lo comunican con el resto del estado. Ademas, hay diversas

brechas y caminos de terraceria que comunican el municipio en su totalidad.

En la actualidad ha aumentado la comunicacion
teléfonica por celular, ya que que la telefdnica fija es muy
limitada, ya que solamente existe una caseta publica en
el municipio, algunos teléfonos en algunas oficinas de
gobierno, por lo que la comunicacion via INTERNET no se
da salvo en la presidencia municipal, funcionando de

manera inadecuada. Actualmente, la sefial de los

teléfonos celulares ha permitido incrementar la

comunicacion.
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Sus principales actividades econdmicas son las agropecuarias y el comercio, su nimero de
habitantes aproximado es de 747. Tiene una distancia aproximada a la ciudad de Puebla de 132km

y un tiempo aproximado de viaje de 4 horas con 30 minutos®.

Las localidades que lo conforman son: Ahuatlan, Cerro Verde (Ejecatepeco), San Esteban
Cuautempan, San Pedro Hueytentan, Ixtolco de Morelos, Papalotla, San José Rio Bravo,
Taltzontipan, Tecapagco, Tenepanigia (Santa Elena), Tepizila (primera seccidn), Texamanila,

Texocotitdn, Tlapacholoya, Totocuautla, Totomoxtla y Vista Hermosa’.

La educacién de las generaciones jovenes se da en dos ambitos: el familiar en el que
trasmiten valores, tradiciones y habilidades para el trabajo (siembra o produccion de alguna
artesania que les permite recibir una paga) y el escolar o educacion formal, apoyada en los planes
y programas oficiales. Ambos dmbitos se encuentran divorciados, ya que aunque la SEP trata de
considerar diferentes contextos, la cosmovisiéon de la gente que habita la regién no es muy

conocida y por lo tanto muchas veces es ignorada o menospreciada.

1.5.6 El Municipio de Tetela de Ocampo

El nombre de Tetela de Ocampo que recibe esta poblacion se deriva de las raices nahuatl tet/
(cerro), tla (particula abundancial, que se traduce en este caso como abundancia de cerros o

donde hay teteles, que son monticulos que contienen “tesoros enterrados”).

Su fundacién data del afo 1219, como resultado del establecimiento de cuatro tribus
chichimecas que venian por el poniente, que eran adoradores de Huitzilopochtli, y que combatian

en las Xochiyadtl ("Guerras floridas"), con Zacatlan y Tlaxcala.

6 La informacion sobre el municipio de Cuautempan y el mapa de la zona | de Puebla fueron tomadas de Enciclopedia de los Municipios
y Delegaciones de México. Consultado el 10 de enero de 2014 en
http://www.inafed.gob.mx/work/enciclopedia/EMM21puebla/municipios/21039a.html

7 Datos tomados de Secretaria de Desarrollo Social, Catalogo de Localidades. Consultado el 10 de enero de 2014 en
http://www.microrregiones.gob.mx/catloc/LocdeMun.aspx?tipo=clave&campo=loc&ent=21&mun=039
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La poblacion explotaba el coxcatlteo-cuitlat! (oro) desde antes de la llegada de los espafioles,
asi que durante la época colonial a esta region se le conocia como Tetela del Oro. Fue a partir del
23 de junio de 1861 que, por decreto del H. Congreso del Estado, se le asigno el titulo de Villa de
Tetela de Ocampo, como homenaje a Melchor Ocampo, quien participo en la Guerra de Reforma.

. Estd ubicado en la parte Norte del Estado de

PUEBLA REGION | SIERRA NORTE
Puebla. Sus coordenadas geograficas son los
,ﬂf’ paralelos 1992 43' 00" y 192 57' 06" de latitud
aﬁ& norte y los meridianos 972 38' 42" y 972 54' 06"
. w de longitud occidental. Sus colindancias son al
Norte con Cuautempan y Tepetzintla, al Sur con

Ixtacamaxtitldn, al Oeste con Xochiapulco vy

Zautla, y al Poniente con Aquixtla, Zacatlan e

f Ixtacamanxtitlan.

Su superficie abarca 304.89 kildmetros cuadrados, por lo que ocupa el lugar nimero 27 con
respecto al resto de los municipios del estado de Puebla. Al estar ubicado dentro de la Sierra Norte
o Sierra de Puebla, este municipio es montafioso e irregular, conformado por varias sierras,
conjuntos montafiosos y valles, por lo que presenta constantes ascensos y descensos. Es en los
valles de la sierra del noroeste, entre los rios Cuxateno y Zitalcuautla, y los cerros Zotolo y
Polocojco, donde habita la mayor parte de la poblacidn y en los cuales se localizan sus principales
vias de comunicacion, puesto que es la zona con una topografia mas o menos plana. La altura del

Municipio oscila entre 1,500 y 3,000 metros sobre el nivel del mar.

Tetela de Ocampo corresponde a la zona de climas templados de la Sierra Norte. Presenta los
climas: templado subhimedo con lluvias en verano (que corresponde a una amplia zona del
centro); clima templado himedo con lluvias todo el afio (que se presenta en extremo noroeste);
clima semicdlido subhimedo con lluvias todo el afio (en la zona del extremo noroeste del

municipio).
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Con relacion a los ecosistemas que estan presentes en esta region, destaca el bosque, tanto
de pinos, como de asociaciones de pino-encino. Entre los tipos de arboles estan: pino colorado,
lacia y ayacahuite; encino colorado, cesante y oyamel. En las zonas montafiosas, por lo comun a
los costados de las carreteras y siguiendo los caminos de los rios, hay areas destinadas a la
agricultura de temporal, que han generado importantes zonas de pérdida de los bosques. La fauna
silvestre estd conformada por conejo, ardilla, armadillo y tlacuache. Por otro lado, la region,

cuenta aun con yacimientos y minas de oro en la comunidad de la cafiada®.

Las vias de comunicacién de este municipio son: la carretera estatal que llega de Aquixtla y
Chignahuapan, donde entronca con la carretera federal 119, cruzando el estado de Tlaxcala, llega
a la Ciudad de Puebla; una carretera secundaria y hacia el Norte que parte de la cabecera y llega
hasta Cuautempan; una carretera que comunica con los municipios de Huitzilan de Serdan;

Xochitlan de Romero Rubio y Nauzontla®.

La cabecera municipal tiene servicios de telefonia fija en oficinas de gobierno y casas

particulares, casetas publicas, cafés Internet y seial de telefonia celular.

Las principales actividades econdmicas de la poblacion son las agropecuarias y el comercio, su
numero de habitantes aproximado es de 3,102. Tiene una distancia aproximada a la Ciudad de

Puebla de 180 km, con un tiempo aproximado de viaje de 3 horas®.

Las localidades que integran el municipio de Tetela de Ocampo son: Cuxateno, Oroctipan,
Rancho Viejo, Xochititdn, Xonocuautla, Jalacingo, Tepexdcatl, Tatzalan, Muyuapan, Las Chapas,
Alvaresco, Atequiza, Las Canoas, Los Patios, Zoyayo, Tamacelicia, Buena Vista, Garciaxco,

Ronquiyogco, Atenti Poniente (Atenti Arriba), Benito Judrez, La Cafiada, Capuluaque, Cuapancingo,

8 La informacién del Municipio de Tetela de Ocampo y el mapa de la misma fueron tomados de Enciclopedia de los Municipios y
Delegaciones de México. Estado de Puebla. Consultado el 13 de enero de 2014, en
http://www.inafed.gob.mx/work/enciclopedia/EMM21puebla/municipios/21172a.html

% Informacién obtenida de: Carreteras México, Vias de comunicacion de Tetela de Ocampo, Puebla, consultado el 13 de enero de 2014,
en http://www.carreterasmexico.com.mx/21/rutas-tetela-de-ocampo.html

10 | 3 informacién del Municipio de Tetela de Ocampo y el mapa de la misma fueron tomados de Enciclopedia de los Municipios y
Delegaciones de México. Estado de Puebla. Consultado el 13 de enero de 2014, en
http://www.inafed.gob.mx/work/enciclopedia/EMM21puebla/municipios/21172a.html
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Chalahuico, José Maria Morelos, La Lagunilla, Ometépetl, San José, San Nicolas (Cuarta Seccién),
Taxcantla, Taxco, Tecuanta, Tecuicuilco, Tetelco, Tilapa, Tonalapa, Tototzinapan, Xaltatempa de
Lucas, Xilitetitla, Zitlalcuautla, Zontecomapan, Zoyatitla, Xalpuente, Zacatepec (Los Nogales),
Talican, Eloxoxtla, Ocoyohualulco, Matixco, Zacaloma, Talcozaman, Carreragco, Atenti Oriente;
Acatlan, Buenavista, Loma Bonita, Nanahuacingo, Las Besanas, Puente Seco, El Puerto, Rancho
Alegre, San Nicolas (Tercera Seccidn), Cagcapola, Cuahuixtahuatl, Cuautacomulco, San Martin (El
Llano), Tateno, Tepetzala, Xocoyolapan, Barranca Fria, Atzaldan, Buenavista Soledad,
Cuacualachaco, Guadalupe Buena Vista, Llano Grande, Miquicruz, Tamuanco, Ciudad de Tetela de

Ocampo, La Soledad, Xiugquila, San Vicente, Papalote, Los Jacales, Mexcaltitan, Tepexitampa®®.

Como ocurre en el municipio de Cuautempan, y al parecer en la regién, en las localidades de
Tetela de Ocampo la educacién de los jovenes transcurre en dos niveles, aquella que reciben
desde la familia, mediante la transmisién de valores, tradiciones y habilidades para el trabajo,
como la que reciben en el ambito escolar o educacion formal, apoyada en los planes y programas

oficiales.

11 Informacidn obtenida de Secretaria de Desarrollo Social, Catalogo de Localidades, consultado el 13 de enero de 2014 en
http://www.inafed.gob.mx/work/enciclopedia/EMM21puebla/municipios/21172a.html
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Capitulo 2. MARCO TEORICO

2.1 La ensefianza de las ciencias desde la perspectiva constructivista

Para los investigadores del campo educativo, docentes y alumnos suele ser claro que ensenar
ciencias no es una tarea sencilla, tanto en poblaciones urbanas, como rurales e indigenas, y
muestra de ello son los bajos niveles de aprovechamiento de los alumnos, asi como los resultados
qgue obtienen en diferentes evaluaciones tanto nacionales como internacionales (INEE, 2013;
2016), ademas del frecuente desinterés o rechazo hacia estas materias, entre muchos otros
problemas asociados a la ensefianza de las ciencias. Pero esto no es una situacion reciente, por lo
al menos en las Ultimas tres décadas, que dentro de la investigacidon educativa se han buscado
diferentes caminos para encontrar algunas estrategias o formas en la que se pueda ayudar a los
alumnos a comprender los conceptos cientificos que se les ensefian en el aula. Por ello, en la
actualidad, el enfoque constructivista ha servido de base para que a partir de sus supuestos se
propongan procesos de ensefianza y aprendizaje en los distintos campos educativos, incluido

desde luego el de la ensefanza de las ciencias.

La idea basica del constructivismo es que aprender y ensefar, no son procesos de repeticion y
suma automatica de conocimientos, sino que implican transformar la mente de quien aprende,
puesto que debe reconstruir a nivel personal los productos y procesos culturales con el fin de
apropiarse de ellos (Pozo y Gémez Crespo, 1998). Driver (1986) resumid asi las principales
caracteristicas de este enfoque desde el punto de vista didactico/pedagdgico:

- Lo que hay en el cerebro del que va a aprender tiene importancia para alcanzar nuevos

aprendizajes.

- Encontrar sentido supone establecer relaciones: los conocimientos que pueden conservarse

permanentemente en la memoria no son hechos aislados, sino aquellos muy estructurados y

que se relacionan de multiples formas.

- Quien aprende construye activamente significados.

- Los estudiantes son responsables de su propio aprendizaje.

Las bases de la posicién constructivista son fundamentalmente epistemoldgicas, y no son tan
recientes como pudiera suponerse, puesto que Immanuel Kant (1724-1804) es considerado como
el precursor del constructivismo, mientras que la heuristica y la fenomenologia alemanas también

contribuyeron a este enfoque, con autores como Wilhelm Dilthey (1877-1911) y Edmund Husserl
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(1859-1908). Por su parte, Kuhn (1962) en su libro “La estructura de las revoluciones cientificas”

|”

analizo la relacion que existe entre la “ciencia normal” y las maneras que se emplean para ensefiar
ciencia, y sefalé que ambas muestran una visién dogmatica de la ciencia, por lo que propone una
visién distinta de la ciencia, con un caracter dinamico y provisional, de naturaleza histdrica y
cultural. Flores (2000 y 2004) hace una revisién de la influencia que en la ensefianza de las ciencias
ha tenido la visién de Imre Lakatos que, en 1970, planteé acerca de cdmo partes o elementos de
teorias anteriores son incorporadas a las nuevas, generando con esto un proceso de evolucion de
las teorias cientificas. Por otro lado, Gaston Bachelard (1993) abordd, mediante lo que denomind
“obstaculos epistemoldgicos”, el problema que tienen los sujetos en la construccion de las
nociones cientificas, tanto para comprender como para desarrollar conocimiento cientifico. Esto

da cuenta de la importancia de los aportes de la filosofia de la ciencia para comprender cémo se

genera el conocimiento cientifico.

Ademas de esto, la epistemologia genética desarrollada por Jean Piaget (1970), la cual sefiala
gue los conocimientos se generan no sélo de los objetos mismos, sino de las acciones ejercidas por
el sujeto sobre éstos, asi como de las propiedades que dichas acciones agregan a los objetos,
donde la experiencia no es vista como una copia perceptiva del objeto, sino como el resultado de
la interaccién entre el sujeto y el objeto, y se convierte, por tanto, en el factor determinante del
desarrollo de las estructuras cognitivas del sujeto. Podemos decir entonces que las experiencias
son parte de nuestra interpretacion de la realidad, para generar nuestro conocimiento, que esta
basado en la reflexion y toma de conciencia de nuestras acciones e interacciones en y con el

mundo.

2.1.1 Las concepciones de los estudiantes

Lo descrito con respecto a los supuestos epistemoldgicos y la psicologia genética dentro de la
ensefianza de las ciencias desde la posicidon constructivista, han permitido reconocer que la
construccion de conocimiento ocurre en los sujetos como consecuencia de su interaccién con el
mundo que le rodea, a partir de lo cual genera concepciones o ideas que le permiten representarlo
y reconstruirlo en su mente. Pero la investigacidon que se ha realizado con diferentes poblaciones y
sobre tematicas muy distintas (Driver, Guesne y Tiberghien, 1985; Flores, et al., 2002) puso en
evidencia que estas ideas que el sujeto construye para moverse en el mundo son, en la mayoria de

los casos, parcial o completamente alejadas de las concepciones cientificas. Estos trabajos
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muestran ademas, que no son simples ideas confusas, sino que constituyen marcos de referencia
muy consistentes y coherentes, arraigadas en fuertes convicciones o creencias de los sujetos, con
un alto poder explicativo, conocidas como ideas previas o concepciones alternativas (Glynn y Duit,
1995), que dentro de la educacidon formal representan un obstaculo para que los estudiantes
construyan concepciones mas cercanas a las cientificas. Debido a esto, las investigaciones
educativas de los Ultimos veinte afios han contribuido a que, desde el constructivismo, exista una
concepcidon de aprendizaje por medio del cambio conceptual, orientado a la transformacion
conceptual y al desarrollo de habilidades y procesos conceptuales que permitan una mejor

representacion de los conceptos abstractos y sus relaciones.

2.1.2 Las concepciones de los sujetos, de entidades individuales a sistemas de representacién

Las ideas previas o concepciones que los sujetos construyen del mundo, han sido analizadas
desde diversos campos y se han concebido como entidades aisladas (Mortimer, 1995), como redes
conceptuales mas amplias o incluso como parte de teorias mas generales, tal es el caso de Susan

Carey (1991) y de Pozo y Rodrigo (2001), entre otros.

Dentro de la linea de investigadores que reconocen estas ideas como entidades
independientes, es decir, unidades conceptuales definidas e invariantes de acuerdo con Flores,
(2004), en primer lugar debemos mencionar a Strike y Posner (1982), que fueron pioneros en este
campo, y al concebirlas de esta forma, plantearon cuatro condiciones para que sea posible Ia
transformacion de las ideas de los sujetos, estas son: insatisfaccion de las concepciones que se
poseen, una nueva concepcidn que sea inteligible, plausible y fructifera en diferentes dominios.
Para estos autores los conceptos se ubican dentro de un “nicho ecoldgico”, en el que

interaccionan.

Los trabajos de Michelene Chi (1992) también apoyan esta posicién, pues considera que el
conocimiento puede agruparse en tres grandes categorias ontoldgicas: materia, eventos (o
procesos) y abstracciones. Sefala que los errores conceptuales surgen cuando uno o mas
conceptos se colocan en una categoria ontoldgica que no les corresponde, de tal forma que el
cambio conceptual se logra cuando el individuo identifica este error y transfiere el concepto mal

ubicado a la categoria ontoldgica adecuada. Chi (2008) considera que los conceptos se relacionan
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a partir de tres categorias ontoldgicas, pues cada concepto puede pertenecer a cada una de ellasy

heredar sus propiedades.

Por su parte, Andrea diSessa (1983) identifica que las ideas estan agrupadas en estructuras de
conocimiento, los primitivos fenomenoldgicos, que surgen de las interpretaciones que el sujeto
genera del mundo con el que interactia y que le sirven para dar respuesta a los fendmenos
naturales. Este autor habla también de las clases coordinadas, entendidas como un sistema en el
que los primitivos fenomenolégicos interaccionan para que se pueda tener una representacion
integral del mundo. Para él, los primitivos fenomenoldgicos son entidades aisladas e
independientes que, de acuerdo con las demandas del contexto, la tarea y la explicacidon que se
requiere, configuran un sistema de representacién e interpretacién. Para este autor es necesario

incidir en los primitivos fenomenolégicos para lograr el cambio conceptual.

Del otro lado de la moneda estan los investigadores que no conciben a las ideas o
concepciones de los sujetos como entidades aisladas. Al respecto, Flores (2004) presenta una
revision sobre el cambio conceptual y en ella cita la posicion que toman diversos autores con
relacion a las ideas previas, como son Vosniadou e loannides (1998), Carey (1991) y Annette
Karmiloff-Smith (1991), para quienes las ideas previas no son entidades aisladas, sino que estan
organizadas en estructuras conceptuales mayores o mas complejas, por lo que llegan a constituir
modelos o representaciones del mundo, que permanecen implicitas en la mente de los sujetos.
Estas representaciones son estructuras mentales que tienen consistencia en un dominio de
fendmenos representados mentalmente y en un principio explicativo alrededor de los mismos
(Carey, 1991; Gallegos y Garritz, 2004). Por su parte, Stella Vosniadou (1994) utiliza el término
“marcos explicativos coherentes”, con lo que define a las teorias construidas por los nifios para
interpretar los fendmenos y situaciones cotidianas y que son explicaciones coherentes y

directamente relacionadas con los fendmenos observados.

Siguiendo la linea de que las ideas previas constituyen sistemas organizados de informacion,
Pozo y Rodrigo (2001) plantean que las ideas previas o concepciones alternativas de cada sujeto se
estructuran y organizan formando teorias implicitas, las cuales dan sentido al mundo que nos
rodea, tanto antes como después de la educacion formal, porque son representaciones

restringidas, que se conforman a partir de ciertos principios generales que les proporcionan una
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determinada organizacion y coherencia representacional. Bajo esta perspectiva, una teoria
implicita se construye a través del aprendizaje implicito, y de acuerdo con Arthur Reber (1993) es
un conocimiento que se logra sin que el sujeto de manera consciente realice esfuerzos para
lograrlo y sin que exista un conocimiento explicito sobre lo que aprende. Por esto se considera que
muchas de las representaciones cotidianas de los sujetos son, obviamente personales y resultado
de un aprendizaje implicito (no consciente), que se alcanza por la exposicién repetida a
determinadas situaciones o fendémenos, en los que se repiten ciertos patrones, por lo que muchas
veces dichas representaciones son contrarias a las representaciones explicitas o conscientes que

se tienen (Pozo, et al. 2006).

Otros autores coinciden con la vision de que los conceptos forman parte de teorias mas
completas, como sefiala Susan Carey (1991), para quien dichos esquemas explicativos llegan a
constituir teorias de dominio, con las que los sujetos son capaces de comprender el

comportamiento de los objetos y la naturaleza de los mismos.

Desde esta posicion, existen diversas propuestas (Pozo, 2003; Duit y Treagust, 2003;
Rodriguez Moneo y Aparicio, 2004; Flores, 2004) que sefalan que el desarrollo del conocimiento
cientifico no responde a un proceso general o estructural de cambio cognitivo, sino es resultado
de la adquisicion de nuevos marcos conceptuales o sistemas de representacion en dominios
especificos de conocimiento, por lo que dicho cambio puede explicarse en términos de cambio
conceptual o representacional y no como cambio en las estructuras o formas de pensamiento

(Flores y Pozo, 2007).

Desde hace algunas décadas han sido diversas las lineas que se han desarrollado para dar
cuenta del proceso del cambio conceptual, pero los debates actuales se centran en: el cambio
conceptual y el cambio representacional (que concibe el cambio como la transformacién de los
esquemas o elementos que dan sentido a los conceptos y/o términos) (Pozo, 2003); en la
transformacion de conceptos como entidades individuales (Chi, 1992, Chi y Roscoe, 2002); en el
reconocimiento de la coexistencia de representaciones multiples (Caravita y Halldén, 1994,

Ivarsson, Schoultz y Silj6, 2003, en Flores y Valdez, 2007).
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Esta investigacion se ubica justamente dentro de la ultima posicidn, al reconocer que en el
sujeto existe mas de una posibilidad de representarse el mundo de acuerdo al contexto en el que

esté ubicado, por lo que en la siguiente seccidn se describira mas al respecto.

2.1.3 La existencia de representaciones miiltiples

Diferentes lineas de investigacion en educacidén coinciden en afirmar que los estudiantes
construyen diferentes modelos o representaciones de los fendmenos y conceptos cientificos.
Entre ellas puede citarse a la fenomenografia, propuesta por Ference Marton (1981), la cual
reconoce que los individuos tienen diversas formas de experimentar los fendmenos, y por tanto,
pueden tener diferentes concepciones (en este caso, representaciones), las que aplican o utilizan
dependiendo del contexto de aplicacion en el que se encuentren. Eduardo Mortimer (1995) es
otro de los autores que apoyan la existencia de formas diferentes de pensar dentro de distintos
dominios, sus fundamentos derivan del fildsofo francés Bachelard (1993), quien propuso el
término perfil epistemoldgico para describir el perfil que puede generarse a partir de las categorias
epistemoldgicas que una misma persona tiene de acuerdo a las diferentes maneras en que
comprende un concepto, y que utiliza, entre otras cosas, dependiendo del contexto en el que se
desenvuelve, de su experiencia y del conocimiento que tiene sobre el tema (Garcia y Flores, 2004).
A estos autores se suman los trabajos acerca de la influencia del contexto de Keith Taber (2001) e
Ivarsson Schoultz y Saljo (2003), asi como los de Flores y Gallegos (1998; 2001) y Gallegos (2002)
sobre distintas aproximaciones de la fenomenologia especifica, que fortalecen la propuesta de

considerar la existencia de las representaciones multiples en los sujetos.

De acuerdo con la idea de Ibarra y Morman (1997) de que la representacidn de los fendmenos
fisicos va mas alld de los aspectos enunciativos vy lingtisticos, Flores y Valdez (2007) sefialan que
para generar una representacion, es necesario que exista una estructura que permita dicha
construccion, por lo que en cierta forma la estructura se vera preservada en la representacion
generada. Estos autores definen una representacién como “una estructura conceptual compleja
qgue se elabora para poder, a partir de ella, establecer relaciones que operan conceptual y
cognitivamente para explicar posibles comportamientos fenomenoldgicos. Sin embargo, la
representacidon no es en si misma completa, requiere de un proceso de retorno, que dé sentido a

lo inferido, es decir, que lo interprete” (p. 28). También retoman los tres elementos principales
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que Ibarra y Morman consideran estan presentes en todo modelo o teoria que constituye la
representacion de una fenomenologia o campo fenomenoldgico especifico, y que son:
a) El modelo o teoria representa determinados objetos-estructurados.
b) La condicion de posibilidad de la representacidn, que esta determinada por una adecuada
relacion preservadora de estructuras entre el objeto representado y su representacion.
¢) La significatividad tedrica de la representacién queda fijada por un marco de aplicaciones

acotado intencionalmente por el sujeto interpretante de esa representacion.

Con estos elementos, Flores y Valdez describen la construccidén de representaciones de un
sujeto: mediante un sistema que ha generado, el cual considera preserva funcionalidad vy
estructura entre los fendmenos que percibe (y que por tanto interpreta), ademas de contar un
conjunto de relaciones funcionales (conceptos y relaciones entre conceptos) con los que puede
representar los fendmenos especificos dentro de un dominio fenomenolégico. De esta forma se
hace posible que los eventos interpretados en un dominio, puedan ser reinterpretados a la luz de
otro sistema, que a su vez posee funcionalidad y estructura. De ahi que sea factible la coexistencia

de representaciones dentro de un mismo dominio de conocimiento.

Dentro del mismo trabajo, los autores mencionan el trabajo de Wilfreed Sellars (1971), quien
propone que un mismo sujeto se enfrenta, en su relacidon con el mundo, con mas de una imagen
de los objetos. Describe “la imagen del hombre en el mundo” como la percepcion del sujeto de si
mismo al relacionarse con el mundo, pero a la vez de la interpretacién o comprensién que tiene de
dicho mundo, lo que implica la representacién de los procesos que observa y que intenta explicar.
Esto lo lleva a considerar que, de entre todas las imagenes posibles, resaltan dos: la imagen
manifiesta y la imagen cientifica. Ambas tienen diferente naturaleza estructural, formal e
intencional. En el caso de la imagen manifiesta su construccidon es de forma natural, a partir del
pensamiento centrado en el sentido comun, esta imagen se refina con el tiempo y permite la
relacidn del sujeto con su entorno para moverse en la vida cotidiana. Para el caso de la imagen
cientifica, que cuenta con sus propios elementos estructurales y reglas de validez, Sellars propone
gue coexistird con la manifiesta durante un tiempo, pero que llega el momento en que termina
por reemplazarla. Una idea diferente a esto, es la que propone Joseph C. Pitt (1981), para quien
ambas ideas permanecen, al mismo tiempo que existen otras, cada una correspondiente al

contexto determinado en el que se encuentre el sujeto.
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Asi, al sefialar que una persona posee una estructura o sistema estructural con el que puede
generar diferentes representaciones o interpretaciones alternativas, se acepta el hecho de que
existe una fuerte dependencia del contexto en que se generan éstas, asi como de los elementos
con que cuenta el sujeto para construir dichas interpretaciones dentro de un dominio especifico
de conocimiento. Pero esto no significa que se esté dentro de la posicidn de cognicidn situada,
donde se aboga por la generalizacidén de contextos de aplicacion y de una creciente diferenciacion
de conocimiento, que permiten utilizar determinadas concepciones en una situacion determinada
(Rodriguez Moneo, 2007), sin que esto implique necesariamente representaciones sujetas a

estructuras diferentes de acuerdo al contexto en el que la persona esta inmersa.

2.1.4 Los modelos que los sujetos generan a partir de sus representaciones dentro de contextos
particulares

Si el cambio conceptual es planteado en términos de cambio representacional, es importante
considerar los modelos mentales, que son una representacién que media entre el conocimiento
previo del mundo (las teorias implicitas) y las situaciones a las que se enfrenta el sujeto. El
surgimiento de un modelo mental implica una representacidn episédica, que incluye personas,
objetos y sucesos enmarcados en unos parametros espaciales, temporales, intencionales vy

causales muy similares a los utilizados para codificar situaciones reales (Pozo y Rodrigo, 2001).

Asimismo, para Vosniadou (1994) los modelos mentales son un tipo especial de
representacidn mental, una representacién analoga, que el individuo genera durante el proceso
cognitivo y que tienen la caracteristica especial de preservar la estructura de lo que se supone
representan. Los modelos mentales que los nifios usan permiten generar inferencias acerca de la
naturaleza de las teorias especificas y estructuras que las restringen. La autora propone ademas la
posibilidad de que algunos modelos mentales, o parte de ellos, que han resultado ser eficientes en

el pasado, sean separados en estructuras aparte y se mantengan en la memoria de largo plazo.

De acuerdo con esto, las teorias representacionales actuales se centran en las diferentes
formas de construir “representaciones” o modelos de las situaciones y contextos de aplicacion a
partir del conocimiento proporcionado por las teorias implicitas, ya que las condiciones de una
situacion determinada, a la que el sujeto estda expuesto, tienen ciertas demandas que

corresponden con la tarea que se esta realizando, por lo que el modelo mental que se elabora es
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una recuperacion activa, parcial y flexible de una representacién mas general y amplia que el
sujeto posee. Esto permite que al generar modelos mentales situacionales, logremos que nuestras
representaciones del mundo sean flexibles y se ajusten lo mas posible a las condiciones

situacionales.

2.2 Nuestras representaciones del mundo a partir de dominios de conocimiento especifico

Analizar el funcionamiento de la mente humana puede hacerse desde diferentes posiciones,
dos de ellas pueden servir de referente para establecer la perspectiva de este trabajo: la primera
contempla que los seres humanos presentan un conjunto de capacidades de razonamiento
generales, las cuales funcionan para llevar a cabo cualquier tarea cognitiva, sin que tenga
relevancia para ello el contenido de la tarea, asi por ejemplo, tanto para abordar las matematicas,
el lenguaje, la psicologia, o cualquier otra disciplina, dichas capacidades entrarian en juego y el
sujeto podria realizar dicha tarea; del otro lado estd la postura que argumenta que las capacidades
cognitivas estdn especializadas para cierto tipo de informacién, esto es, para un dominio
especifico de conocimiento. Es en esta ultima propuesta que se circunscribe esta investigacion,
considerando que el desarrollo conceptual puede concebirse como un proceso de dominio
especifico, donde los marcos explicativos que se construyen dentro de cada dominio comparten
propiedades relevantes entre ellos, es decir, el establecimiento de conexiones causales del modelo
que describe una fenomenologia es mayor dentro de un dominio dado (Hirschfeld y Gelman,
2002). Dentro de los dominios especificos en los que se puede dividir el conocimiento del mundo
estan: fisico, psicoldgico, bioldgico, matematico, lingliistico y cosmoldgico. Todos estos dominios
son resultado de la interaccion del sujeto con las distintas entidades que conforman el mundo

(fisico, biolégico y psicolégico).

Al estar ubicados ya en la idea de la existencia del dominio bioldgico, es necesario distinguir
en él los distintos ambitos o campos que pueden conformarlo. Uno de ellos es justamente el
ambito cientifico, el de la biologia como ciencia, que con sus normas, reglas y valores concibe
como seres vivos a un grupo de entidades que cumplen con los criterios definidos por una
comunidad cientifica, que cuenta con una serie de evidencias y conocimientos que ha desarrollado
que le permiten agruparlos como tal; otro campo es el mundo bioldgico intuitivo, resultado la
experiencia de la interaccién del sujeto con el entorno, que le permite generar su interpretacion,

organizacién y conocimiento individual de la vida; uno mas es el ambito o conocimiento cultural,
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étnico, que se origina dentro del grupo cultural al que se pertenece y donde se desarrolla el sujeto,
grupo con el que comparte una cosmovision e interpretacion de lo que representa para ellos la

vida.

En este momento se presenta la necesidad de reconocer, para los fines de esta investigacion, las
posibilidades de construccidn en estos tres diferentes campos de conocimientos que configuran el
dominio bioldgico de la poblacidon que se analizara. Por un lado, ya se ha hablado de los procesos
de construccién de interpretaciones y explicaciones del sujeto en su experiencia con el mundo,
que le permiten generar una biologia intuitiva o cotidiana. Ademas, tenemos el campo de la
cultura cientifica, representada en este caso por la escuela, que tiene una estructura vy
organizacién propias, que delimita los conocimientos que los nifios deben ir desarrollando en su
transito educativo (que estan contemplados en los planes y programas de estudio), y tenemos
también el campo de la cultura nahua, que corresponde, siguiendo la definicion de cultura
Brumann (1999), al conjunto de conocimientos que es compartido por un grupo de personas que
viven en proximidad geografica, en el que se incluye su historia, lengua, valores, creencias,
practicas y por tanto su identificacién cultural, o bien la posicion de Strivens (1992,) (citado en
Garcia Castafio, Pulido Moyano y Montes del Castillo (1997)), para quien la cultura es:
... aguellos fendmenos que crean un sentido de identidad comun entre un grupo particular: un
lenguaje o dialecto, fe religiosa, identidad étnica y localizacidén geografica. Se trata de factores
subyacentes que dan lugar a comprensiones, reglas y practicas compartidas que gobiernan el
desarrollo de la vida diaria. El comportamiento cultural es comportamiento aprendido, pero

tan profunda y completamente aprendido que pasa a ser en gran medida inconsciente. (p. 212)

Ambas concepciones nos permiten recuperar justamente lo propuesto por Garcia Castafio,
Pulido Moyano y Montes del Castillo (1997), quienes sefialan “todos los sujetos somos sujetos
multiculturales” (p. 240). Por lo que argumentan que cada persona tiene acceso a multiples
culturas, lo que implica que interacciona con determinados conjuntos de conocimientos que
presentan patrones de percepcion, pensamiento y accién definidos. Esto significa que se
desarrollan competencias para cada cultura en la que nos desenvolvemos. Asi, los autores

proponen una division de culturas:
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- La cultura doméstica, integrada por el grupo doméstico y donde ocurre la interaccion
cotidiana con el mundo social y el mundo natural (que sera reconocida en este trabajo
como cultura cotidiana)

- La cultura del grupo étnico al que se pertenece, conformada por la cultura originaria,
gue posee costumbres y tradiciones ancestrales en las que permea una determinada
cosmovisiéon

- La cultura que configuran distintos grupos de iguales (desde el barrio, los amigos, la
institucion escolar) que, al estar configurada con tantos participantes, es muy diversa

- La cultura del aula y de la escuela, donde se pretende que aprenda y valore, en forma
ajena a la etnia, sexo o religién, un conjunto de conocimientos definidos por el

curriculo escolar

Si esto lo planteamos dentro del contexto de esta investigacidn, se reconoce entonces que
cada nifio construye su propia visién del mundo (Keesing, 1974), apoyado en la informacidon que le
brindan distintas culturas, sin que ello implique que las sintetiza, sino que genera su propia

interpretacion a partir de los diferentes marcos interpretativos en los que se desarrolla.

Este posicionamiento implica que la escuela reconozca que los nifos, como el resto de las
personas, son sujetos multiculturales, por lo que de acuerdo a sus necesidades, debe establecer
los contextos que les permitan desarrollar competencias dentro de las culturas que le competen, y
ayudarlos en el reconocimiento de esta multiculturalidad, al fomentar una clara diferenciacién de

cada uno de estos posicionamientos y formas de interpretar el mundo.

Para continuar en esta posicion de reconocimiento de la construccién de conocimiento
multicultural (Gallegos, et. al. 2017, en prensa), se precisa dar cuenta, en los siguientes apartados,
cémo es que distintas culturas (bioldgica escolar, cotidiana o intuitiva y étnica (originaria) conciben
a los seres vivos. Se comenzara por describir cdmo la biologia clasifica a la vida a partir de los
criterios o atributos que reconoce en los seres vivos u organismos, qué ocurre para el caso de la
construccion del mundo bioldgico intuitivo o de sentido comun, investigaciones que se han
realizado para identificar la influencia de la cultura en la construccion del mundo bioldgico

intuitivo, y las concepciones acerca de lo vivo desde la cosmovision de la cultura nahua.
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2.2.1 Los seres vivos para la biologia

A partir de Aristoteles, la biologia ha utilizado diferentes clasificaciones para organizar la
biodiversidad, actualmente cuenta con la tecnologia y los conocimientos moleculares para poder
identificar relaciones filogenéticas que permiten la elaboracidon de los arboles evolutivos de las
especies que han poblado el planeta. Asi, de la década de los afios 90 del siglo XX y lo que va del
XXI, se han propuesto nuevas clasificaciones de los organismos, mediante las categorias de
Dominios, por ejemplo la que postuld Christon J. Hurst en el afio 2000, donde reconoce a los virus
como seres vivos y considera que hay por tanto cuatro Dominios: Akamara (virus), Archaea
(arqueobacterias), Bacteria (bacterias) y Eukarya (protistas, hongos, plantas y animales). Sin
embargo, de forma general se reconoce la clasificacién de cinco reinos de Robert H. Whittaker de
1969, renombrados en 1985 por Lynn Margulis y Karlene V. Schwartz a partir de algunos ajustes
conceptuales de la categorizacidn, en la que se organiza a los seres vivos dentro de los reinos:
Monera (unicelulares procariotas, que incluye a las bacterias), Protoctista (unicelulares eucariotas,

como protozoos y algas), Fungi (hongos), Plantas y Animales.

Todas las formas vivientes se pueden ubicar dentro de los cinco reinos, y aunque hay cierta
controversia en el nimero de criterios que los seres vivos cumplen, en forma general (Starr, 1994;
Engel, Kormelink, Ross, y Smith, 1994; Curtis, Barnes, Schnek y Massarini, 2008) es posible
reconocer las siguientes caracteristicas en cualquier organismo:

- Esta organizado, esto es, estd compuesto al menos por una célula, que es la estructura
fundamental de todo ser vivo, y que lleva a cabo todas las funciones que la mantienen
viva.

- Tiene metabolismo, que representa todo el conjunto de reacciones y transformaciones
guimicas que permiten que el sistema vivo intercambie sustancias y energia con el medio
externo.

- Presenta homeostasis, con la que el sistema se autorregula y mantiene un equilibrio activo
entre su medio interno y el externo.

- Exhibe irritabilidad o relacién, que corresponde a la posibilidad que tiene para percibir los
estimulos del ambiente y responder a ellos.

- Tiene un ciclo vital, donde el crecimiento y desarrollo estan implicados en la maduracion o

preparacion del organismo para llegar a la etapa reproductiva.
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- Se reproduce, que implica heredar su carga genética a las nuevas generaciones para la
permanencia de la especie, y es donde surge la variabilidad.
- Es capaz para adaptarse y evolucionar, procesos relacionados justamente con la

variabilidad a nivel de especie, que le permite responder a las presiones de seleccidn.

Ahora bien, de esta clasificacion y caracterizacién bioldgica, la escuela, en el nivel preescolary
mas profundamente en primaria, se concentra en el reconocimiento de los animales y las plantas
como seres vivos, a partir de identificar en ellos un conjunto de caracteristicas o atributos
(derivados de los criterios bioldgicos), como son que plantas y animales se nutren, respiran, nacen,
crece, se reproducen y mueren). Dichas caracteristicas los unifica como grupo y los separa de los
elementos de la naturaleza (sol, nubes, agua, tierra, viento, por ejemplo) y de todas las entidades
inertes. Después, al final de la primaria y en la secundaria, cuando se considera que el concepto de
ser vivo escolar ha sido construido, se incorporan a él los hongos y las baterias, importantes tanto
por sus funciones ecoldgicas, asi como sus efectos tanto benéficos como perjudiciales en los otros

grupos de organismos.

Aunque pareciera que la construccion de esta trayectoria conceptual podria no resultar
abrumadora para los alumnos, porque lo que se busca en esta etapa escolar es concretar las bases
sobre la conceptualizacion de ser vivo y la nocidén basica de las funciones que presentan, en
realidad no es una tarea tan sencilla, pues para lograrlo los nifios precisan desligarse de algunos de
los criterios que han ido estableciendo en su interaccién cotidiana con el entorno, que es
fuertemente de tipo experiencial, e identifican atributos que les ayudan a representarla lo que
consideran como vivo. La investigacion de este tipo de construcciones desde el dominio de la

biologia intuitiva, se presentan en el siguiente apartado.

2.2.2 El mundo biolégico intuitivo

Como ya se ha senalado en parrafos anteriores, no es a partir del ingreso a la escuela que los
nifios comienzan a elaborar o construir una clasificacion de lo vivo, sino que en su interaccion
cotidiana con todo lo que los rodea, comienzan a generar sus propios criterios de clasificacion, y
con ellos organizan el mundo en el que se desenvuelven. Desde luego que las clasificaciones de los
nifios son distintas a las de los adultos, pero necesarias para la construccién del dominio del

mundo bioldgico intuitivo, y que de acuerdo con autores como Hatano e Inagaki (1994) esta
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integrado por tres componentes: el reconocimiento de vivo o no vivo (tener la posibilidad de
asignar caracteristicas bioldgicas a una entidad); establecer inferencias para generar predicciones
acerca de los atributos o comportamientos de las entidades bioldgicas; y un marco explicativo
causal no intencional del comportamiento de la entidad que le permite sobrevivir y tener

funciones corporales

Esto significa que cada sujeto construye un concepto de lo que es lo vivo, a partir de los
atributos que reconoce como propios de las entidades vivas, y con los cuales comienza a generar
patrones de similitud y clasificacidon, que le permiten calificar y ubicar dentro del grupo los
distintos ejemplos que se le presentan en el entorno. Estos atributos van incrementandose con el
progresivo desarrollo cognitivo y conceptual del sujeto. Asi, a la posibilidad de construccién de
categorias (vivo y no vivo) se fortalece al poder combinar estos atributos, a los que se suman
también las relaciones que se reconocen entre los integrantes del grupo de lo vivo y las que

establecen con el grupo de lo no vivo.

Fue a partir de los trabajos pioneros de Jean Piaget que se desarrollé un campo de andlisis
sobre la conformacion del concepto de ser vivo (Piaget, 2001), pues este autor afirmdé que en los
nifios menores de seis afios se presenta originalmente como una vision animista (los objetos
pueden considerarse como vivos si los nifios reconocen en ellos sentimientos, deseos, intenciones,
o bien porque funcionan o porque realizan una actividad), y conforme aumenta la edad (siete y
ocho afos) se va transformando, con el reconocimiento del movimiento como primer atributo,
que se refina (entre los ocho y doce afios) con la idea de que lo vivo es todo aquello que puede
moverse por si mismo (movimiento auténomo) y al que progresivamente se van sumando otros
atributos, como muerte, crecimiento, respiracion, sin que esto implique una conceptualizacién de
estos procesos, sino solo el reconocimiento de ellos en lo que esta vivo, por lo que para los nifios a

partir de los doce afios, los seres vivos estan conformados por animales y plantas.

Estas consideraciones han sido replanteadas, puesto que diversas lineas de investigacion han
aportado mayor informacién sobre las categorias que forman los nifios acerca de lo vivo. Por
ejemplo, el libro de Susan Carey acerca del cambio conceptual (1985) da cuenta de un amplio
campo de trabajo que describe el desarrollo de una biologia infantil derivada del dominio de la

psicologia intuitiva. Sus estudios implicaron tareas de analogias con humanos, donde se
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preguntaba a los nifios si diversos ejemplos de animales, que no les eran familiares, presentaban o
no los mismos odrganos internos que identificaron en las personas o bien si tenian
comportamientos como los humanos. Con los resultados obtenidos, Carey propuso que en
primera instancia, los nifios reconocen que las personas y los animales tienen cosas en comun,
luego, hacen inducciones de la gente hacia los animales (y les es mas dificil hacerlas de otros
animales hacia las personas), por lo que el prototipo de un ser vivo es el ser humano y de ahi se
deriva a los animales, por las similitudes que se perciben entre estos y las personas, pero el caso
de las plantas resulta mas complejo, pues no es sencillo atribuirles facilmente las mismas
cualidades que a los animales y los seres humanos (cualidades psicolégicas), por lo que no es sino
hasta los diez o doce afios, que las plantas son incorporadas al grupo de los seres vivos. Asi es
como, para Carey, se da una reestructuracidon profunda, que permite la emergencia del dominio

bioldgico a partir del psicoldgico, que el nifio posee con antelacién.

Desde luego que estas postulaciones también han generado grandes debates y controversias
con respecto al origen y conformacién del dominio bioldgico, ya que autores como Keil y Springer
(1989, 1992, 1994), Atran (1998), Inagaki y Hatano (2001), Ross et al. (2003), Gelman (2003),
Tarlowski (2006), entre otros, han postulado que el dominio biolégico es independiente del
psicolégico. En el caso de Tarlowski (2006), analizd si el pensamiento bioldgico de los nifios
pequefios es antropocéntrico o si la experiencia influye en su razonamiento, por lo que trabajé con
una muestra que incluia nifos de comunidades rurales y urbanas, y nifios de padres bidlogos y de
padres abogados, para identificar las proyecciones que hacen para construir de la categoria
animal; encontrando que en realidad los nifios no dan un trato preferente a los seres humanos
para basarse en ellos como el prototipo de los animales, sino que depende de la experiencia que el
nifio tenga con la naturaleza y del conocimiento bioldgico con el que esté en contacto, como es el
caso de aquellos que tienen padres bidlogos, para generar su categoria de animal por medio de las
comparaciones y proyecciones con diferentes ejemplos de animales. Otro ejemplo se tiene son los
trabajos de Atran y Medin (Atran, 1998; Atran et al., 2001; Atran y Medin, 2005), que han
realizado estudios en diferentes culturas, en poblaciones de zonas rurales y urbanas y con
distintos status socioecondmicos, y en todos ellos han encontrado que la dimensién cultural y la
experiencia son aspectos sumamente relevantes para el desarrollo del dominio bioldgico, ya que
los resultados de sus estudios les permiten reconocer que los nifnos en edades muy tempranas

presentan ya un modulo de biologia intuitiva.
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De estos y trabajos, una cuestion resulta clara y evidente, ya sea originado a partir del
dominio psicoldgico, o completamente independiente de éste, el dominio o pensamiento bioldgico
intuitivo es la base para la elaboracién de nuevo conocimiento relacionado con el mundo natural,
al que pertenecen los nifos y con el que estan en interaccidn directa y constante a lo largo de toda
su vida, por lo que es importante analizar qué pasa con la construccion del concepto de ser vivo,

quiénes son los integrantes que conforman este grupo y por qué son parte de él.

2.2.3 ¢{Cémo se construye la nocion de ser vivo?

Existe un importante campo de investigacién sobre la comprensiéon que los nifios pequefios
tienen acerca de los conceptos bioldgicos basicos, donde el andlisis de la transformacion del
concepto de ser vivo en la infancia ha sido atendido por autores como Inagaki y Hatano (2008);

Leddon et al. (2011) y Lee y Kang (2012).

De estos trabajos destaca que la nocién de ser vivo deriva al menos de la nocién de los
animales y las plantas. Ademas, para establecer qué es un ser vivo hay que contar con una serie de
criterios que permitan discriminar que entidades entran o no en el grupo. Carey (1985) destacaba
que el concepto de ser vivo estaba ligado al desarrollo cognitivo y semantico general, asi como al
nivel de conocimiento bioldgico alcanzado con la escolaridad (es decir, hay una serie de
prerrequisitos que deben lograrse antes llegar a esta representacion); en este sentido estudios
como los de Gottfried y Gelman, (2005) dan cuenta que los nifios de preescolar pueden diferenciar
sin dificultad que los animales son distintos a los objetos, y de manera general reconocen que los
animales tienen un comportamiento, asociado a la idea de que son animados, lo que daria el
primer rasgo de caracterizacidn de los animales como seres vivos, al establecer la distincidn de lo

animado vs lo inanimado.

Rusca y Tonucci (1992) analizaron tanto el desarrollo del concepto de ser vivo y de animal,
sefialaron que el desarrollo del segundo resulta mucho mas sencillo, porque es mas cercano a los
infantes y por consecuencia se alcanza mas tempranamente, destacaron también que inicialmente
los nifios definen a los seres vivos por caracteristicas que ubican con claridad en los animales
(movimiento y érganos o estructuras que presentan), y pueden extrapolar (el movimiento) a los
objetos, a los que atribuyen la idea de que pueden “hacer” cosas, pero que resulta complicado

cuando tratan de integrar a las plantas, pues no las reconocen en ellas; finalmente plantean que el
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concepto de ser vivo comienza a generarse cuando es posible atribuir caracteristicas distintivas
tanto a los animales como a las plantas, aunque estas no se apliquen por igual a ambos grupos (los
primeros se mueven, y las plantas se alimentan por sus raices) y no es sino hasta la edad de nueve
o diez afos que los nifios pueden reconocer que todos los seres vivos cumplen con caracteristicas

como respirar, alimentarse, nacer, crecer, reproducirse y morir.

Investigaciones como la de Villarroel (2013) muestran que hay una transicién en la
construccion de la clasificacién de ser vivo a partir de los cambios en la idea del movimiento, pues
encontré que nifos de entre cuatro y cinco afos, suelen clasificar como seres vivos al sol o las
nubes e incluso a objetos como los vehiculos y excluir del grupo a las plantas (porque utilizaban el
criterio del animismo); cuando analizé nifos de cinco y seis afios (que estaban un afio escolar mas
arriba que el grupo anterior), identificé que todavia les resultada dificil excluir los ejemplos del sol,
las nubes y los vehiculos de la categoria de ser vivo, pero podian responder mas facilmente acerca
de los animales y las plantas; el tercer grupo de su andlisis lo conformaron nifios de seis a siete
afios (que estaban ya en primer afios de primaria) y encontré que mas del 39% de ellos pudo
clasificar sin problema todos los ejemplos que se les presentaban; de esta forma concluye que hay
una progresion en la correcta asignacion de la nocién de animacidad solo a animales y plantas, que
permite a los nifios reconceptualizar a los seres vivos, al sacar de esta categoria a las entidades
inertes . La etapa transicional que este autor describid, es consistente con lo reportado por
Venville (2004) en su trabajo con niflos de primer afio de primaria en Inglaterra, donde identifico
que algunos de los sujetos de su muestra evidenciaban alunas creencias andmalas en algunos
aspectos especificos alin después de la instruccién, pero sin embargo mostraban estos se ubicaban

dentro de un modelo relativamente correcto de que los seres vivos crecen, se mueven y se nutren.

Resultados similares fueron reportados por Zogza y Papamichel (2000), en términos de que
las plantas son vistas por los niflos preescolares como no vivas porque no se mueven, mientras
que reconocen que los objetos que se mueven son seres vivos; estos autores trabajaron un
proceso de intervencidon con su muestra, en la que destacaron funciones de los organismos, como
es el caso de la nutricién, el crecimiento o la reproduccidn, y las vincularon en términos de la
dependencia que tienen los organismos con su ambiente; los resultados que encontraron después
de la intervencidn, evidenciaron que los nifios lograron clasificar a las plantas como seres vivos

(apoyandose mas consistentemente en el criterio de nutricién) y apoyaban sus explicaciones con
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aspectos de la dependencia con el ambiente, mientras que para el caso de los animales, aunque la
idea de que se mueven resulté el primer criterio mencionado. Su trabajo concuerda con la
posicidn de Kiel (1992), en la que argumenta que cuando los nifios tienen a su alcance informacion
y hechos acerca del mundo bioldgico (es decir, se les orienta en la identificacidon de otros criterios
para clasificar a los seres vivos, como son que se reproducen, crecen y cambian) pueden

establecer diferencias entre las personas, animales y plantas con las cosas que no son vivas.

Como se ha hecho notar, el criterio del movimiento es el primer elemento con que cuentan
los nifios para comenzar a establecer su clasificacién y es mantenido como atributo distintivo en la
concepcidn adulta de ser vivo, como lo muestra el trabajo de Babai, Sekal y Stavy (2010) con
estudiantes de nivel bachillerato en Israel, pero se va refinando, desde la dicotomia animado-
inanimado, que incluye todo tipo de movimiento o accién, hasta aquel que se da en forma
auténoma y no como resultado de un agente externo que lo provoque (por ejemplo, cuando el
viento mueve las hojas de los arboles o las nubes) (Massey y Gelman, 1988). Sobre esta
reestructuracion, las investigaciones de Opfer y Gelman (2001); Opfer (2002); Opfer y Siegler
(2004), apuntan a la importancia que tiene el que los nifios establezcan que los seres vivos realizan
sus acciones hacia metas dirigidas a un beneficio propio, esto es, tienen un movimiento de tipo
teleoldgico (hay una intencionalidad en él). Asi, Opfer y Siegler (2004), describen como nifios de
cinco afios que aprendieron que los animales y las plantas se mueven por su propio beneficio,
pudieron mas facilmente ubicarlos como seres vivos y excluir de este grupo a los artefactos. Del
mismo modo, Opfer y Gelman (2001) identificaron que cuando se habla en términos de
movimiento teleoldgico, esto se vincula mas facilmente con la posibilidad de sobrevivencia del
organismo (se mueve en busca de comida, para alejarse de su presa, la planta gira buscando los
rayos del sol), esto lo establecieron a partir de una muestra que incluyo nifios de preescolar, de

quinto afio de primaria y de adultos.

Estas investigaciones muestran que primero se consolida la idea de que los animales son
seres vivos, grupo en el que entran mas facilmente los elementos de la naturaleza y los artefactos,
que la plantas, pues para los nifios resulta mas sencillo extrapolar la caracteristica del movimiento,
criterio que resulta mas perceptual y cercano para los nifios. El reconocimiento de que las plantas

son seres vivos, pero no asi los artefactos, el sol o las nubes por ejemplo, es mas tardio en el
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desarrollo cognitivo, y se relaciona con la incorporacidon de mas criterios de clasificaciéon, como la

reproduccion, la nutricidn o el crecimiento.

Ahora bien, muchos de estos trabajos reportan investigaciones que se realizan con nifios
occidentales de ambientes urbanos, provenientes de paises industrializados, para quienes el papel
gue plantas y animales desempefan en su vida cotidiana no tiene una relevancia tan significativa
como en aquellas poblaciones donde los nifios crecen en un ambiente regido por estrechas
relaciones con la flora, la fauna y los otros elementos (abidticos) del lugar, y donde existen fuertes
tradiciones y conocimientos culturales, ademas de la existencia de una lengua materna diferente a
la que se utiliza cominmente para tratar los temas bioldgicos en la escuela. Esto da lugar a
preguntas como ¢qué ocurre en otro tipo de contextos? ¢Existirdn diferencias en esta construccion
del concepto de ser vivo? ¢{Qué aspectos se han analizado con respecto a la influencia de la

cultura, del lenguaje o del contexto urbano/rural?

2.2.4 La influencia de la cultura originaria en el dominio biolégico

El trabajo de investigadores como Hatano e Inagaki (1994), abre la puerta a una nueva linea
de investigacién. Por un lado, estos autores describen, a través de tres componentes, la estructura
qgue cimenta el conocimiento bioldgico ingenuo o de sentido comun de los nifos: el
reconocimiento de vivo o no vivo, esto es, tener la posibilidad de asignar caracteristicas bioldgicas
a una entidad; establecer inferencias para generar predicciones acerca de los atributos o
comportamientos de las entidades bioldgicas; un marco explicativo causal no intencional del
comportamiento de la entidad que le permite sobrevivir y tener funciones corporales. De acuerdo
con estos autores, los tres componentes coinciden con las caracteristicas que Wellman (1990)
sefialé para la caracterizacién de las teorias marco: distinciones ontoldgicas, coherencia y un
marco explicativo causal. Por otro lado, a pesar de que la investigacidon ha reportado paralelismos
y similitudes en las construcciones que hacen los nifios en diferentes culturas, lo que llevaria a
suponer que son universales, Hatano e Inagaki proponen que la construccion del dominio
bioldgico debe tener diferencias culturales, esto a partir de las investigaciones que ellos mismos
han conducido (Hatano, et al., 1993), como las de otros colegas (por ejemplo, Stavy y Wax, 1989)
en las que se basan para sefialar que la biologia de sentido comun esta influida por las creencias
dentro de la cultura donde los sujetos se desarrollan, y por el idioma en que se da el aprendizaje. A

continuaciéon se describen algunos de los estudios que de este tipo han hecho distintos
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investigadores, con la intencién de mostrar, en forma general, el tipo de concepciones que
generan nifios de diferentes culturas con respecto sobre los seres vivos y las diferencias que

pueden estar presentes en sus explicaciones.

En el trabajo de Hatano y colaboradores (1993) se encontraron tanto coincidencias
universales (presentes en su muestra como en investigaciones de otros autores) como diferencias
culturales en poblaciones de nifios (japoneses, israelitas y estadounidenses de nivel preescolar, asi
como de segundo y cuarto grado. Toda la muestra coincidié en que personas, otros animales,
plantas y objetos eran entidades diferentes, que tenian distintas propiedades y fueron muy
precisos en el caso de los seres humanos, lo que disminuyé linealmente con los animales, objetos
y plantas. Pero en cuanto a las particularidades, los nifos israelitas fueron mds propensos a no
atribuir a las plantas las mismas propiedades que al resto de los seres vivos; en el caso de los nifios
japoneses reconocieron en los objetos propiedades que son caracteristicas de los seres vivos. Esto
lo atribuyen los investigadores a que en la cultura budista se considera que las plantas muy
semejantes a los seres humanos, debido a que tanto un arbol como una hoja de la hierba tienen
mente, por lo que no es de extranar que incluso a algunos objetos, sobre todo si son viejos o
grandes, se les asigne vida o divinidad. Los autores también destacan la influencia del lenguaje en
la configuracién de la representacidon de vivo, puesto que un caracter chino (kanji) se usa para
representar algo como fresco, perecedero o vivo, asi que dicho caracter puede ser aplicable a un
pastel, al vino, salsa u otra mercancia perecedera. En cuanto a los hallazgos en los nifios de Israel,
se apoyan en lo sefalado por Stavy y Wax (1989), respecto a que las plantas son vistas como
creadas como alimentos para los seres vivos (humanos y animales), idea que proviene de un
pasaje biblico, muy conocido por los estudiantes. Ademas, en hebreo la palabra animal es muy
cercana a vivo o viviente, mientras que planta no tiene una relacidn obvia con dichos términos.
Incluso destacan la transmisidn cultural de creencias (proveniente tanto de los padres, la escuela 'y
los medios de comunicacidn) por medio de las actitudes y acciones hacia las plantas y los objetos,

sin que esto implique que haya una explicacién de por medio.

El trabajo de Ross y colaboradores (2003) también apunta al reconocimiento de diferencias
culturales, ya que al aplicar las tareas empleadas por Carey (proyeccién de patrones de
organismos prototipo hacia otros grupos de seres vivos basados en similitudes) en tres

poblaciones distintas de nifios (urbana, rural, nativa americana), encontraron diferentes perfiles
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de desarrollo en los tres grupos, que indican que los nifios del ambiente urbano del Este de Boston
tienen un claro antropocentrismo que va incrementando con la edad y se fortalece a los diez afios,
a diferencia de los que crecen en una zona rural del poblado de Shawano, Wisconsin (que aunque
aparece en los mas pequefos, comienza a difuminarse a los ocho y desaparece a los 10 afios de
edad) y los nativos americanos (Menominee) de una tribu de Wisconsin (donde no se ve a ninguna
edad). En estos dos ultimos grupos, aun los nifios mas pequefios (de seis afios), dan muestra de
una generalizacion en términos de afinidad bioldgica. Resalta ademads, que los niflos Menominee
de todas las edades y los nifios de mayor edad (10 afos) de la zona rural mostraron clara evidencia
de un razonamiento ecoldgico (relacionan dos especies), cuestién que no se presentd en los nifios
de la zona urbana. Los autores argumentan que estos resultados evidencian que la cultura y la

experiencia (la exposicién y relacion con la naturaleza) tienen un papel en el desarrollo del

pensamiento bioldgico intuitivo o ingenuo.

Resultados similares fueron encontrados por Atran y colaboradores (2001) quienes
reportaron que, en un estudio hecho con nifias y niflos mayas de Yucatan, México, en el que
aplicaron tareas similares a las mencionadas en el caso anterior, no encontraron evidencia de
antropocentrismo, ya que aun los niflos de cuatro a cinco afos de edad de su muestra,
generalizaron a partir de humanos y de otros organismos. Ademads, estos investigadores
encontraron que las nifias establecian menos patrones de induccidon y generalizacion de
caracteristicas cuando se partia del pecari (mamifero parecido a un cerdo, de color grisaceo o
negruzco, que vive en manadas) como organismo prototipo, en comparacidn con los nifios, lo que
puede relacionarse con el efecto de la experiencia y la familiaridad (los nifios varones salen de
caceria con sus padres desde edades muy tempranas, mientras las actividades de las nifias estan
restringidas al interior de la comunidad y no se familiarizan con todos los animales de la selva). En
este mismo sentido, en 2005, Atran y Medin reportan un trabajo que realizaron en cuatro
poblaciones: nifios urbanos de Boston (EU), nifios de una comunidad rural de Wisconsin (EU),
nifios Menominee (también de Wisconsin), y la poblacidn de los nifios mayas de Yucatan (México),
en el que de nueva cuenta se evidencia que la poco o nula interaccién con plantas y animales
conlleve al antropocentrismo de los nifios urbanos, mientras que los nifios del entorno rural
mostraron mas afinidad bioldgica, y los mas grandes evidenciaban cierto razonamiento de
relaciones ecoldgicas, los Menominee muestran este tipo de razonamiento incluso en los nifios

mas pequefios y se apoyan en el mito del origen de su pueblo (la gente proviene del 0so) para
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establecer relaciones entre humanos y otros animales, y en el caso de los niflos mayas,
nuevamente se describe esta diferenciacién entre géneros, que puede descansar en como las
tradiciones culturales se institucionalizan desde el primer ano de vida, con la ceremonia
jeetz~meek, donde a las nifias se les introduce al mundo doméstico, y los varones al ambito de la

agricultura y la caza, actividades que cominmente se contindan de por vida.

Por su parte, Waxman y Medin (2006), investigaron si los conceptos estar vivo, poder morir,
poder crecer estaban influenciados o no por los sistemas de creencias que son compartidos
culturalmente, para ello trabajaron con niflos de cuatro a diez afios de tres poblaciones (Chicago,
EU; de Yacarta, Indonesia; y Chenalho, Chiapas, México); también buscaron si la categorizacion de
seres vivos depende de los nombres que se utilizan para asignarlos dentro de una categoria
(animal o planta). Reportaron que los humanos no son vistos como animales ni por los nifios
malayos ni por los mayas (tzotziles), mientras que la mitad de los nifios de Chicago si lo hicieron.
Cuando se traté de clasificar ejemplos como seres vivos, los nifios de habla inglesa tuvieron
dificultades, pues los pequefios de cuatro a cinco anos, en general solo consideran a los animales y
no a las plantas, y conforme aumentaba la edad, esta clasificacién tendia a incluirlas, pero lo
lograron menos de la mitad de los niflos de 9 a 10 afios. Esto resultd diferente para el caso de los
niflos malayos, pues los pequefios mostraron patrones semejantes a los de habla inglesa, pero
aumento bastante el porcentaje de los nifios de 9 y 10 afios que ubicaron bien a las plantas como
seres vivos (los autores sefialan que esto puede deberse a la forma en que se nombra lo vivo en
malayo); los nifios que hablan Tzotzil revelan una tercera trayectoria de desarrollo, a los 4 y 5 afios
se considera que el sol, las nubes y el agua seres vivos, y es hasta los 9 y 10 aflos que comienzan a
tener una interpretacién diferente, en la que incluyen plantas y animales, pero comienzan a
excluir al sol, las nubes, el agua. En este punto los autores destacan que aunque la estructura del
sistema de nombres tzotzil asemeja a la de Indonesia, los hablantes de Tzotzil tienen una
interpretacion mas amplia de la vida, que incluye ciertos tipos naturales, el sol, las nubes y el agua,
que en el inglés y en las comunidades indonesias se consideran inanimados. Sus resultados
apuntalan la necesidad de conocer los sistemas de creencias de cada comunidad y cdmo las

practicas de la nomenclatura influyen en el desarrollo de la construccion de la nocién de ser vivo.

En México, el estudio sobre la mezcla de colores realizado por Gallegos, Flores, Calderdn,

Perrusquia y Garcia (2014), con nifios nahuas de la sierra Norte de Puebla que cursan la escuela
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primaria, tuvo como objetivo determinar si existia o no influencia de las ideas culturales acerca de
los colores en la construccion del proceso de mezcla de color. El andlisis considerd la construccion
de modelos parciales posibles (Flores y Gallegos, 1998), con lo que las inferencias y explicaciones
que los sujetos daban, podian ser descritos en términos de los componentes principales del
modelo que generaban, esto es, como conceptos constrictores y reglas de correspondencia. En los
resultados de este trabajo se encontrd que los nifios mostraron un modelo en transicion acerca
del reconocimiento de los colores, pues de verlos como un objeto incambiable, reconocieron la
posibilidad de considerar que los colores se modifican y que pueden mezclarse también con otros
colores. Estos hallazgos fueron los mismos que cuando se trabajaron estas tareas de mezcla de
colores en escuelas con poblacidn urbana (Gallegos et al. 2009), lo que llevé a los autores a
concluir que, al menos dentro de un proceso de aprendizaje cientifico sobre este tema, no se
refleja ninguna relacién entre los contextos culturales y escolares, por lo que argumentaron que
las construcciones de los niflos son independientes de su contexto cultural y muestran multiples

formas de representacion.

2.2.5 El uso del lenguaje para aprender sobre los seres vivos

Cuando del lenguaje se trata, el trabajo de Salleh, Venville, Grady y Treagust, (2007)
desarrollado en una comunidad de Borneo, donde el malayo, con sus diferentes dialectos, es
hablado por los nifios en casa y en la comunidad, y es también es el idioma oficial con el que se
trabaja en la escuela los primeros tres afios de primaria, y es sustituido a partir de cuarto afio por
el inglés. El interés de los autores se centrd en identificar el desarrollo de los conceptos de cosas
vivientes y no vivientes, asi como el impacto en él tiene el cambio de idioma en la instruccidn.
Encontraron una trayectoria de aprovechamiento en su conceptualizacién (distincién correcta de
los ejemplos de seres vivos, caracteristicas que les permiten diferenciarlos) desde primero a tercer
grado, sin embargo, este patrén se vio limitado a partir de cuarto afo (cuando cambia la
instruccién al inglés) en adelante, siendo este grado el que mas limitaciones mostrd para
comprender sobre los seres vivos, para interpretar y discutir, y solo se apoyan en el criterio del
movimiento. Los estudiantes de todos los demds afios, aunque lo hicieran en forma incorrecta,
emplearon otras caracteristicas, como respirar, reproducirse o necesitar alimento. Ademds, resalto
qgue cuando se utilizé el ejemplo del fuego, este fue ubicado como ser vivo, cuestién que puede
estar relacionada con que en malayo se utilizan distintas palabras que pueden confundirse con el

significado de vivo, esto se relaciona con el momento en que se realizaron las entrevistas de la
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investigacion en inglés (con los niflos de cuarto afio en adelante) donde fue necesario traducir la
palabra vivo a malayo, pues al escucharla en inglés, los nifios la relacionaban con direccion de

donde viven.

Venville (2004), cita las afirmaciones de Gallimore y Tharp (1990) de que conceptos cotidianos
estan estrechamente asociados con la palabra del objeto. En su investigacidn, con nifios de entre
cinco y seis afios de habla inglesa, utilizé las palabras ser y vivir, pero enfatiza que quiza éstas
pueden no ser las ventanas directas hacia el concepto de lo vivo en algunos nifios, lo que puede
haber sido una limitacidn del estudio, ya que quiza los nifios tuvieran una buena interpretacién de
lo que es vivir, pero tuvieron malas interpretaciones de los conceptos de seres vivos y lo no vivo

por cuestiones semdnticas, mas que problemas conceptuales.

2.3 Las concepciones o representaciones de lo vivo desde la cultura nahua
2.3.1 ¢Qué es lo vivo para las comunidades nahuas de la Sierra Norte de Puebla?

Si bien no fue posible encontrar informacion especifica sobre investigaciones realizadas en las
comunidades donde se desarrolld este trabajo sobre el conocimiento de lo vivo y su
caracterizacién, si se encontraron referencias de estudios realizados en otras regiones,
pertenecientes también a la Sierra Norte de Puebla, que corresponden también a comunidades
nahuas que comparten su origen a partir del desarrollo de los asentamientos ocurridos desde el
periodo Clasico tardio, mismas que presentan condiciones climaticas, orograficas, actividades y
condiciones econdémicas similares, asi como tradiciones y costumbres semejantes. Es por ello que
en las siguientes lineas se describen los aspectos de la cosmovision de estas poblaciones,
relacionados con el tema que nos ocupa, generados en trabajos de corte etnogréfico, en los que
los autores analizaron distintos ritos ceremoniales y fiestas patronales, investigaron las
narraciones y tradiciones de las comunidades, y recuperaron las concepciones y explicaciones de

distintos informantes.

2.3.1.1 Lo vivo

En forma general, es reconocido que para la mayoria de las culturas mesoamericanas incluida
la nahua, la nocién de lo vivo va mas alld de lo animado y se extiende a todo aquello que da
sustento o proporciona elementos para la vida. Es por ello que los humanos, animales, plantas,

rios, montafas, sol y Tierra son considerados como vivos (Pitrou, 2011). De acuerdo con Baez
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(2014), para los nahuas hay una estrecha relacion del hombre con la naturaleza, por ello los
elementos del paisaje son importantes para la vida. Tal es el caso de la tierra, el agua, el aire y el
fuego. La tierra es el origen y destino de todos los seres vivos porque es el lugar donde se produce
la vida de los seres que habitan el mundo; el agua es indispensable para vivir; al aire le atribuyen
que las lluvias estén presentes para que la tierra proporcione frutos; el fuego es fundamental para
alimentar a los hombres, pues a través de la coccidn transforma los alimentos. Ademas, los cerros
son moradas de los sobrehumanos y las divinidades, quienes mandan sobre los hombres. Los

duefios de los cerros son los mas respetados pero también los mds temidos.

Con las investigaciones y andlisis de estos y otros autores, fue posible comprender el papel
especifico que tienen los elementos de la naturaleza en la representacién y conceptualizacién de
la vida en la cultura nahua, cémo es concebido cada uno de ellos y cémo sirven para configurar

todo un sistema que interacciona y se retroalimenta para mantenerse “vivo” y en equilibrio.

A partir de la descripcion de Lupo (1995d) es posible reconstruir el siguiente escenario donde
ocurre la vida para las comunidades nahuas: todo comienza con el sol (pensado como dios, con
voluntad y poder sobre los otros seres, con fuerza masculina) y la energia que emana, que es
concebida como la fuerza vivificadora que circula en el cosmos. Esta energia llega a la Madre
Tierra (la mayor fuente de bien, de connotacidn femenina), quien alberga a todos los seres que
pueblan el mundo (plantas, animales, hombres, dioses) y a quienes, mediante la alimentacion,

nutre con dicha energia. La tierra es pues fuente y morada final de todas las formas de vida.

Esta visién también estd descrita en el trabajo de Maldonado (2001), quien destaca el hecho
de ver a la Madre Tierra como como parte integral del ser social, donde ocurren las actividades
agrarias de la comunidad, que permiten la interaccién de los moradores con la naturaleza, quienes
simbolizan los distintos elementos que la componen, generando mitos y ritos a partir de sus

observaciones e relacidon con el entorno.

Por su parte, Stromberg (2003), sefiala que los nahuas conciben a la Tierra como un ser vivo,
que tiene corazdn y esta protegida por sus “duefios” (diversos dioses procedentes de su antigua
cosmogonia), con quienes los seres humanos se relacionan para obtener los beneficios que

requieren para su sobrevivencia.
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Al estar situados en este escenario, es posible reconocer cdmo las comunidades conciben y
categorizan a los otros participantes y componentes de este espacio, con los que conviven

cotidianamente y de los cuales obtienen su sustento diario:

2.3.1.2 Los cerros o montaias

Gomez (2004), sefiala que para los nahuas los cerros (componentes esenciales de la Tierra)
son el sitio del equilibrio y la armonia, en ellos habitan las divinidades, y son un almacén de
comestibles y de agua. De acuerdo con Villela (2001), esta idea es comun en Mesoamérica y desde
los olmecas se cuenta con referencias de los cultos que realizaban a las montafias, mas
recientemente se conoce que para los mexicas los cerros albergaban al tepeyollot! (corazén del
cerro), que vinculaban con la idea de un monstruo de la tierra o la simbolizacidn del jaguar. Este
mismo autor cita a Broda, quien en 1982 destacd la importancia de los cerros como contenedores

de agua, los altepeme, entidades en cuyas cumbres se producen las nubes que atraen la lluvia.

Por su parte, Nuixa (2001) analiz6 cémo la fundacidn del poblado de Malinaltepec en el
estado de Guerrero, es vinculada por los pobladores con la presencia de dos cerros, de los cuales
se abastece la comunidad. Sefiala que la fuerza de uno de estos cerros, La Lucerna, radica en su
posibilidad de estar cubierto de vegetacion todo el afio, gracias a las reservas de agua y a los
manantiales que posee. También menciona las narraciones que hace la gente de lugar, en las que
describen como las personas pueden quedar atrapados en el interior del cerro, temor que los lleva
a guardarle un gran respeto y a hacer alianzas con él, por medio de ofrendas y ceremonias, para

que ejerza su poder benéfico sobre los moradores.

Como puede verse, esta idea de mantenerse en armonia con los cerros es constante, pues a
estas formaciones terrestres se les atribuye poder y la voluntad de brindar o negar beneficios
(buenas cosechas, agua suficiente, proteccion de la poblacién). En este tenor, Good (2001),
describe las ceremonias que se realizan en la Cuenca del Rio Balsas (en una comunidad ubicada en
el estado de Guerrero) para asegurar la produccidén de maiz, destacando cémo la actividad ritual
influye en la naturaleza en todo su conjunto (sobre los vientos, nubes, lluvia, plantas) y retoma a
Broda (1991) para sefialar la interaccién que se da entre la sociedad y el mundo natural, la que
implica una visidon estructurada y coherente del mundo natural. A su vez, Maldonado (2001)

describe el rito conocido como “pedimento”, donde hay un ofrendador, que tiene la habilidad
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para comunicarse con los “aires” para pedirles que la comunidad sea favorecida con un buen

temporal, dicho acto esta presente en distintas comunidades agricolas.

2.3.1.3 La tierra

Con su trabajo, Good permite distinguir como se vincula la energia de la tierra con las
personas, por medio de la cosecha del maiz, pues los pobladores de la comunidad que estudio
sefialaron “Nosotros comemos la tierra, y la tierra nos come a nosotros” (Good, 2001, p. 273). La
tierra se come a través del maiz, y de esta forma las personas ingieren la energia de la tierra,
cuando mueren, esa energia regresa de nueva cuenta a la tierra, y volvera a transmitirse a las
futuras cosechas, con lo que se estable un ciclo, donde hay dependencia entre la tierra, la

vegetacién y el ser humano, vistos todos, por tanto, como seres vivos.

La importancia de la tierra en todas las actividades de las comunidades como dadora de
bienes a partir de la energia que brinda, asi como su poder sobre todo lo que en ella habita y con
la posibilidad de recuperar su energia pérdida cuando lo desee, es considerada por Lupo (2001),
quien seiala:

La divinidad terrestre, la cual simboliza la mayor fuente de bien (“todo viene de la tierra”) pero
también por su inagotable generosidad se ve inducida a proveerse de energia en todo
momento, “engullendo” sin demasiadas distinciones morales a todo ser vivo que se ponga a su
alcance. Por consiguiente, no sélo se apropia de los despojos mortales de plantas, animales y
seres humanos, transformandolos en nueva vida, sino que a menudo anticipa el momento
establecido por el supremo deseo de Dios, al capturar los componentes espirituales que

pierden los individuos a causa de un susto, lo que provoca la enfermedad y la muerte. (p. 348)

Dicho autor indica que es por esto que existen distintas ceremonias, ya sea para la
construccion de una casa, para montar el altar o fogdn doméstico, para los cultivos, tanto del maiz
como de otros productos, e incluso para remediar ciertas enfermedades, que buscan ofrendar a la

tierra y compensarla por todos los bienes que brindara.

En este mismo trabajo, el autor recupera otros andlisis que desarrolld, en los que describid
elementos que se incluyen en los ritos, por ejemplo, los alimentos que se le otorgan a la tierra

tienen la intencién de “nutrirla”, se le ofrendan monedas para que multiplique esas riquezas y las
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comparta con la comunidad, se bendicen las semillas para que tomen la energia de la tierra y

fructifiguen como deben.

Como ocurre con los cerros, estos autores permiten identificar por qué la tierra es vista como
un ser vivo que tiene necesidades, voluntad y poder sobre todos los demas seres vivos que sobre
ella estan, y a la que le deben su posibilidad de vida, por lo que requieren retribuirla y regresarle la

energia y los alimentos que les brinda.

2.3.1.4 El agua y los manantiales

Se ha mencionado ya, por ejemplo en los trabajos de Nuixa (2001) y Gémez (2004), la
importancia del agua para la vida de las comunidades, tanto para las cosechas, los animales y las
personas, como para el resto de las actividades que se realizan dia con dia. Este elemento, como
parte sustancial que emana de los cerros, de las montaias, también posee las caracteristicas de la
tierra, por un lado ofrece y cede todos los parabienes que sustentan la existencia del resto de los
seres, pero por otro, puede, como ser independiente y con voluntad propia, apoderarse del alma o
espiritu de las personas, caracteristicas que permiten ubicarla como viva. Lupo (2001) reconoce
que al igual que la tierra, el agua puede ser el vehiculo que la Madre Tierra utilice para recuperar
su energia. De la misma forma que ocurre con los otros componentes de la Tierra, al agua también
se le brinda tributo, por medio de fiestas, ceremonias, ritos de pedimento, y también, cuando se
apodera de algun alma, es necesario realizar un ritual especifico para ayudar al enfermo a que su
espiritu regrese a su cuerpo, si no, se corre el riesgo de que muera (comunicacién personal de

profesores, alumnos y madres de familia de las comunidades en las que se trabajo).

2.3.1.5 El sol

De nueva cuenta se regresa al sol, origen de la energia que fluye en el sistema de la Madre
Tierra. Ya se ha indicado que Lupo (2001) describe en la cosmovision nahua al sol como dios
masculino (ligado también al ambito religioso judeocristiano, que simboliza a Cristo o incluso a
Dios Padre), que posee una fuerza caliente y luminosa. Esta fuerza, ademas de transmitirla al resto
de los seres de la Tierra, es otorgada a cada ser humano, en el momento del nacimiento, y le
servird para vivir y enfrentar todos los designios que su destino le marque. Al ser concebido como

dios, y ser la fuente de la energia que rige al mundo, este astro es reconocido como vivo.
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Asi, mediante la ubicacidon y reconocimiento de los componentes de la Madre Tierra es
posible distinguir por qué para las comunidades nahuas, y en general, del resto de las culturas
mesoamericanas, los cerros, el agua, la tierra, el sol son seres vivos, porque forman parte de una
unidad, de un sistema, que en conjunto sustenta la vida y que permite el flujo de materia y energia
a través de todos sus integrantes, que resultan indispensables para la subsistencia de los otros.
Dentro de esta visidn se incluye desde luego a los seres humanos, animales y a las plantas, que son
portadoras de la energia y nutrimentos que la tierra ofrece, como ha sido descrito con el caso del

maiz.

Ahora bien, en el caso particular de las personas y los animales, se establece una fuerte
distincidn entre el resto de los seres concebidos en la cultura nahua, que esta ligada a la energia
que poseen para ser entidades animadas, en ellos se reconoce un espiritu, definido como tonal, y
a la forma en que se originan los individuos. Por ello, es importante describir cémo se define lo

vivo para estos casos particulares, desde el punto vista de la lengua nahuatl.

2.3.1.6 Lo vivo en ndhuatl!

Noélle Chamoux (2011) analiza la relacidn de la lengua y la cultura para hablar del tema de la
vida y sefiala que los nahuas establecen una distincion entre lo animado y lo inanimado basada en
dos aspectos. Por un lado, hay dos verbos que remiten a la vida: yoli y nemi; el verbo yoli significa
nacer, estar vivo; y nemi quiere decir caminar, andar, avanzar, recorrer y se usa en el sentido de
vivir. El segundo aspecto se refiere a lo que llama “requisitos para vivir”, donde pone especial
interés en el tonalli y el chicaualiztli. El tonalli se refiere al calor del alma humana y es
indispensable para la vida; sin el tonalli 1a persona muere. El tonalli también tiene relacién con el
chicaualiztli (fuerza). A partir de esto, la autora distingue tres categorias: los humanos animados,
los no humanos animados, y los inanimados. El humano tiene tonalli, se mueve en el espacio del
tlaltipac (tierra) y tiene chicaualiztli. En el caso de los no humanos animados se tiene poca claridad
pues se sabe poco si los animales tienen tonalli, el otro grupo de los no humanos animados (dioses
diversos, cerros, manantiales, etc.) tiene relacién con los humanos, es decir, sus sentimientos son

parecidos. Los inanimados son objetos que sirven para que los humanos estén vivos.

Del mismo modo, Lupo (2001) recupera una descripcidén muy cercana a la de Chamoux, referida

a conformacidn del ser humano para la cultura nahua, en la que indica que cuando este es
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concebido, el cielo le otorga su alma inmortal, misma que reside en el corazén, yolo, esta alma
permanece en la persona hasta el momento de su muerte. El autor también refiere que, ademas
del yolo con que nace el ser humano y de las caracteristicas fisicas que hereda de sus padres, tiene
un alter ego, cominmente representado por un animal, que se considera un espiritu compafiero,
mismo que otorga a la persona la fuerza vital caliente, con la que afrontara todos los retos a lo
largo de la vida, dicha fuerza es el tonal, que proviene, como ya se ha seialado, del sol. Aparte del
tonal, la persona adquiere, al momento de nacer, una sombra, el ecahuil, que ocupa todo el
cuerpo, pero que se concentra principalmente en la sangre y la cabeza. Es el ecahuil el que tiene la
posibilidad de abandonar el cuerpo durante los suefios y es justamente esta entidad animica la
que se desprende de la persona cuando se asusta o cuando es capturada por la tierra o el agua
(cuando deciden recuperar parte de su energia), es debido a esto que en los ritos y ceremonias de
recuperacion del alma, se busca que el ecahuil regrese a su cuerpo original, para evitar que la
persona fallezca. En su trabajo. Lupo también sefiala cdmo en las ceremonias de sanacion se
requiere administrar al enfermo tés preparados con hierbas especificas o supositorios elaborados
en casa, a partir de sustancias que son consideradas “calientes” (para brindarle parte de la energia
pérdida), ademas de llevar a cabo el rito conocido como tanotzaliz (lamada), que busca traer de
regreso el ecahuil, todo esto va acompanado con oraciones en lengua nahuatl, rezos catdlicos y
ofrendas como velas, flores e incienso. También indica que dentro del rito hay que golpear el suelo

o soplar dentro de un recipiente que contiene agua, para ayudar a la liberacién del ecahuil.

El trabajo de Ortiz de Montellano (1989) apoya esta posicion lingtliistica que da cuenta de la
nocién de lo vivo, al sefalar que los aztecas, en comun con mucha gente del Nuevo Mundo, creian
en la existencia de multiples almas o fuerzas animistas. Estas eran llamadas tonalli, teyolia e
ihiyotl. El tonalli estaba localizado en la cabeza y proveia una fuerza vital esencial de vida para el
crecimiento y desarrollo. La palabra tonalli se deriva de la raiz tona, que significa calor y es
también encontrada en Tonatiuh, el dios del sol. Tonalli tiene varios significados: irradiacion, calor

solar, signo astronémico del dia, suerte de una persona y alma o espiritu.

En el caso de lo que ocurre con las plantas y cdmo estas son concebidas por las comunidades
nahuas, Lupo (1995d) presenta la descripcién que uno de sus informantes hizo para referirse a las
ofrendas que se dan a la tierra durante la siembra, en las que se tiran al suelo las sobras de

comida, con la finalidad de pedir a la divinidad terrestre que ayude al maiz a desarrollarse, le dé
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respiro y lo haga fructificar, todo esto lo narra el informante en nahuatl, por lo que el autor llama
la atencidon del uso de los términos empleados (xiquizcalti, xiquihiyomaca y xictacayoti), que son
distintos a los empleados en las personas para referirse a estas funciones. En el caso particular del
maiz, concebido como vivo, el autor destaca las palabras que el informante menciona en ndhuatl y
qgue hacen referencia a la sangre y el corazdn, pues atribuye a la planta sentimientos y acciones

como tristeza y llanto.

Es interesante retomar la descripcidon que el autor hace parrafos mas adelante, donde la
existencia de un alter ego, que puede ser un animal, pero también una planta o algin fenémeno
atmosférico, permite identificar la nocidn de sistema que existe en la cosmovisién nahua para
representar la vida, Lupo (1995d), menciona:

Es pues, posible que exista consustancialidad incluso entre formas de vida
extremadamente diferentes, y que los seres que pueblan el mundo (plantas, animales,
hombres, dioses) se conciban como sustancialmente homogéneos y dispuestos en un
imaginario continuum. Todos son en alguna medida receptaculo y tramite de la fuerza
vivificadora que circula por el cosmos: la caliente energia emanada del sol (tonal) que hace
madurar el maiz (“Corazén vy Principio vital” del hombre) se identifica incluso
terminolégicamente con uno de los componentes espirituales de la persona (el tonal), al
que llega a través de la alimentacién (Signorini y Lupo 1989:72); a su vez, el ser humano
estd destinado a restituir ese misma energia a la divinidad, ya sea mediante ofrendas
rituales periddicas, o bien, definitivamente, en el momento de la muerte, cuando todas las
partes perecederas de la persona (cuerpo, ‘alma perecedera’ [ecahuil] y ‘alter ego’ [tonal])
son “devoradas” por la tierra-Trinidad. ... se inserta de manera perfectamente ldgica y
coherente en la cosmologia nahua, en el sistema de relaciones segun el cual es posible que
exista identidad entre los hombres y los seres pertenecientes al mundo animal, vegetal e

incluso mineral. (p. 79)

Teniendo como punto de partida estos elementos tedricos con respecto a la
conceptualizacion de lo vivo en la cultura nahua y de acuerdo con Lupo (2001: 364), cuando sefiala
que la cosmovisiéon de la comunidad esta principalmente reflejada “en acciones, palabras y objetos
de profundo significado simbdlico, que constituyen la esencia de su intensa y compleja vida ritual”,

las narraciones de los rituales hechas por los profesores y otros miembros de las comunidades
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participantes en este estudio, nos permitiran identificar las concepciones que construyen sobre lo
vivo a partir de su interaccion con el entorno, que constituye todo un sistema integrado por las
personas, los animales, la vegetacidn y los distintos elementos de la naturaleza, con los cuales se
relacionan mediante las ceremonias, ritos, leyendas, costumbres y anécdotas que recuperan para
explicar su vinculo con el medio ambiente. Asi, estas concepciones que estan implicitas en las
descripciones, se nos revelan como los elementos de la cosmovision que inciden en las
clasificaciones que hacen sobre lo vivo y los atributos que les asignan. Es por ello que, en las
expresiones de los nifios podremos identificarlas y diferenciarlas de los aspectos escolares que
aprenden en el aula, lo que nos permite ubicarlas dentro del modelo cultural de representacién de

lo vivo.

Por lo tanto, el marco tedrico aqui presentado dara sustento al analisis e interpretacion de los
datos de campo que se obtengan a lo largo de la investigacidn, y servirdn como referente de la
construccion de los modelos que se identifiquen a partir de las clasificaciones y justificaciones que
la poblacién analizada proporcione mediante los distintos instrumentos de investigacion

implementados.
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Capitulo 3. METODOLOGIA
3. Metodologia

Para llevar a cabo esta investigacién se consideraron distintos aspectos relacionados por un
lado con la caracterizacion de la zona en la que se trabajo, el desarrollo de una estrategia
educativa para abordar el tema de seres vivos, la construccion de instrumentos de evaluacion que
permitieran analizar las representaciones de los nifios sobre los seres vivos desde el ambito
escolar, la seleccién de las escuelas y la planeacién con los profesores de éstas para la
implementacion de la estrategia en sus aulas, la aplicacion de los instrumentos de evaluacion y de
la estrategia y su seguimiento, la definicién de una metodologia para la recuperacién de los
conocimientos sobre lo vivo desde el contexto cultural de la comunidad donde se trabajo, el
tratamiento y analisis de los datos obtenidos en el trabajo de campo. Para el caso de las
representaciones de los nifios desde el contexto escolar se definid realizar un estudio de casos a
profundidad para identificar la trayectoria del proceso de construccién de las representaciones de
los nifios acerca de los seres vivos. En cuanto a las representaciones de lo vivo desde la vision de la
cultura de la comunidad, por un lado se recuperaron las ideas de los alumnos y los profesores a
partir de estudios de caso, ademds de que con los profesores también se logrd la recuperacion
mediante textos que ellos mismos elaboraron para dar cuenta de las narraciones, anécdotas e
informacidn al respecto; adicionalmente se obtuvieron las ideas de un grupo de madres de familia
que participan en el comedor de una de las escuelas, todos estos datos se vincularon y
compararon con la informacidon encontrada en otras investigaciones, sobre la nocion de lo vivo

que se tiene en la regién donde se realizd este estudio.

En los siguientes apartados se describen todos estos aspectos.
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3.1 Las localidades y escuelas participantes

El proyecto de intervencion se realizd en las escuelas primarias indigenas rurales de dos

localidades del Municipio de Cuautempan:

- La escuela “Juan N. Méndez” (con clave 21DPB0282G) de Papalotla. Su organizacién es
bidocente, ya que una profesora se encarga de atender al grupo de primero, segundo y
tercer grados, mientras otro profesor (que ademas funge como Director del plantel) es
responsable del grupo de cuarto, quinto y sexto grados. Esta escuela se identificd a lo

largo de la investigacion como la escuela A.

- La escuela “Miguel Hidalgo” (con clave 21DPB0208Z) de Tecapagco. Su organizacion es
tridocente, ya que hay un profesor para el primer ciclo (primero y segundo grados), una
profesora (que tiene también el cargo de Directora de la institucidn) es responsable del
segundo ciclo (tercero y cuarto grados), y un profesor mas se encarga del tercer ciclo
(quinto y sexto grados). Esta escuela se identificd a lo largo de la investigacién como la

escuela B.

Ademads, como ya ha sido sefialado, y con la finalidad de tener un punto de referencia y
analizar el avance conceptual de los estudiantes con relacion a la aplicacién de la estrategia

didactica, se contd con la participacion de otra escuela como control, que fue:

- Primaria “Adolfo Lépez Mateos” (con clave 21DPB0205B) de la localidad de Carreragco,
Tetela de Ocampo. Su organizacién, como ocurre en Tecapagco, es tridocente, con una
profesora responsable del primer ciclo (primero y segundo grados), un profesor (que
funge ademds como Director) se encarga del segundo ciclo (tercero y cuarto grados), y una
profesora que atiende al tercer ciclo (quinto y sexto grados). Esta escuela se identifico a lo

largo de la investigaciéon como la escuela C.

La escuela de Carreragco (escuela C) comparte caracteristicas con escuelas de Papalotla
(escuela A) y Tecapagco (escuela B), ya que también pertenece a una comunidad indigena de
lengua nahuatl, el nimero de estudiantes es parecido, los grupos de alumnos estan organizados

dentro del sistema multigrado (un profesor atiende a mas de un grado escolar), la poblacién
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estudiantil y de profesorado de las tres localidades tienen condiciones sociecondmicas y culturales
similares, lo que puede identificarse a partir de la ubicacién que tienen estas tres localidades
dentro del Catdlogo de localidades de 2010, publicado por la Secretaria de Desarrollo Social:
Tecapagco esta sefialada con un muy alto grado de marginacion, mientras que Papalotla y

Carreragco se encuentran marcadas como de alto grado de marginaciéon! Y2,

Con respecto a las situaciones sociecondmicas, educativas y de salud de las tres localidades, y
de acuerdo al Censo de Poblacidn y Vivienda 2010 que publicd el Instituto Nacional de Estadistica
y Geografia (INEGI) en su pagina electrdnica, la Tabla 3.1 muestra algunos de los indicadores que
dan cuenta de las condiciones en que viven los pobladores de Carreragco, Papalotla y Tecapagco,
lo que pone de manifiesto la importancia de fortalecer las propuestas educativas que impacten

directamente en el aprovechamiento de este tipo de comunidades.

Tabla 3.1
Indicadores del Censo de Poblacion y Vivienda 2010 (INEGI) que describen algunas de las
caracteristicas de las localidades de Carreragco, Papalotla y Tecapagco*

Municipio o delegacién Tetela de Ocampo Cuautempan Cuautempan
Nombre de la localidad Carreragco Papalotla Tecapagco
Poblacion total 227 385 302
Poblacién de 0 a 14 afios 73 116 113
Poblacién de 5 afios 0 mas que hablan alguna lengua indigena 175 321 252
Poblacién de 5 afios o mas que solo hablan alguna lengua 6 2 5

indigena y no hablan espariol

Poblacién de 5 afios o mas que hablan alguna lengua indigena 168 319 246
y hablan espariol

Poblacién de personas que forman hogares censales donde el 219 380 297
jefe del hogar o su conyuge hablan alguna lengua indigena

Poblacién con limitacidn para poner atenciéon o aprender 0 0 1
cosas sencillas

1 Informacion tomada la Secretaria de Desarrollo Social, Catalogo de Localidades, consultado el 13 de enero de 2014 en
http://www.microrregiones.gob.mx/catloc/LocdeMun.aspx?tipo=clave&campo=loc&ent=21&mun=172

2 Informacion tomada la Secretaria de Desarrollo Social Catdlogo de Localidades, consultado el 13 de enero de 2014 en
http://www.microrregiones.gob.mx/catloc/LocdeMun.aspx?tipo=clave&campo=loc&ent=21&mun=039
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Poblacién de 15 a 17 afios que asiste a la escuela 10 14 9
Poblacién de 15 a 17 afios que asiste a la escuela, Hombres 2 7 1
Poblacién de 15 a 17 afios que asiste a la escuela, mujeres 8 7 8
Poblacién de 18 a 24 afios que asiste a la escuela 1 6 2
Poblacién de 18 a 24 afios que asiste a la escuela, hombres 1 2 0
Poblacién de 18 a 24 afios que asiste a la escuela, mujeres 0 4 2
Poblacién de 18 afios de edad o mas con educacion pos- 14 27 6
bésica

Grado promedio de escolaridad 5.80 5.57 4.26
Grado promedio de escolaridad, Hombres 6.34 6.35 3.87
Grado promedio de escolaridad, Mujeres 5.37 491 4.55
Poblacién econémicamente activa 75 121 98
Poblacién econédmicamente activa, Hombres 66 107 81
Poblacién econémicamente activa, Mujeres 9 14 17
Total de viviendas 91 131 90
Total de viviendas habitadas 57 105 75
Viviendas particulares habitadas con luz eléctrica 56 92 68
Viviendas particulares habitadas sin luz eléctrica 1 12 7
Viviendas particulares habitadas que disponen de radio 40 79 45
Viviendas particulares habitadas que disponen de televisién 32 59 26
Viviendas particulares habitadas que disponen de 0 1 0
computadora

Viviendas particulares habitadas que disponen de telefonia 0 13 3
fija

Viviendas particulares habitadas que disponen de teléfono 0 0 0
celular

Viviendas particulares habitadas que disponen de Internet 0 0 0

* Datos tomados de la pagina de Instituto Nacional de Estadistica y Geografia.
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La ubicacion de las tres escuelas dentro de su localidad es similar, pues se encuentran en la
zona céntrica, cerca de la iglesia y de las “oficinas” del Comité que los representa ante el
Municipio. Son un espacio utilizado por todos los habitantes, son construidas por la comunidad, y
es comun que en ellas se realicen actividades civicas y reuniones para tratar asuntos que

competen a los pobladores. De esta forma, todas mantienen sus puertas abiertas.

Los profesores de las tres escuelas son bilinglies, es decir, hablan nahuatl y espafiol, aunque
el porcentaje de dominio del ndhuatl varia entre ellos, y son muy pocos los que lo escriben sin
dificultad. En las clases, se utiliza mas la lengua nahuatl en el primer y segundo grados (que
corresponden al primer ciclo) y conforme aumenta la escolaridad se va combinando el uso de los

dos idiomas.

En estas instituciones no existe personal para realizar los trabajos de limpieza y las madres de

familia junto con los niflos y maestros se encargan del aseo de los salones, direccidon y patio.

En las tres escuelas existe el programa “Desayuno caliente”, que consiste alimentos que un
grupo de madres de familia, que se define desde principios del afio escolar, preparan para el
consumo de los nifios que deciden participar en él, y quienes deben pagar entre tres y cinco pesos
por dia (dependiendo de la escuela). Los profesores también tienen acceso a estos alimentos y se
realiza dentro de un espacio que hace la funcion de comedor, cuyo mobiliario consiste en mesas

largas y tablas en forma de bancos.
Para trasladarse a las escuelas hay alumnos que caminan entre 10 minutos a una hora
entre laderas y montafias. El horario escolar es de 9am a 13 h con media hora de recreo, que sirve

para que desayunen.

Los planes y programas que orientan el trabajo son los de la SEP y se encuentran bajo el

calendario y normatividad de la misma.
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3.2 La muestra de la investigacion

Los datos relacionados con el contexto escolar se obtuvieron de una muestra de 78
estudiantes, divididos de la siguiente forma: seis alumnos de primer ciclo (Cl) y diez de tercer ciclo
(CIll) de la escuela A (participante en la intervencion educativa); once estudiantes de primer ciclo
(CI) y 20 de tercer ciclo (Clll) de la escuela B (participante en la intervencién educativa), y diez
alumnos de primer ciclo (Cl) y 21 de tercer ciclo (Clll) de la escuela C (que fue la escuela control).
Los estudiantes del Cl de las tres escuelas se ubicaron en edades de entre los seis y ocho afios,
mientras que los de Clll tenian entre los diez y los doce afos de edad. Esta fue la poblacién total

que resolvio los cuestionarios escritos.

Para el caso de las entrevistas, al azar se tomo una sub-muestra por ciclo en cada escuela, de
tal forma que se contd con un total de veintitrés alumnos entrevistados, divididos en once
alumnos para el Cl (cuatro de la escuela A, tres de la escuela B y cuatro de la escuela C) y doce
estudiantes para el Clll (cuatro alumnos de cada escuela). En la Tabla 3.2 se presentan los datos

relativos al sexo y grado que cursaban los nifios entrevistados.

Tabla 3.2
Descripcion del género, sexo y edad de los alumnos que conformaron la sub-muestra de las tres
escuelas a la que se aplicaron las entrevistas (pretest y postest)

Escuela A Escuela B Escuela C
Sexo Grado | Edad Sexo Grado | Edad Sexo Grado | Edad

Nifia 1° 6 Nifia 1° 6 Nifia 1° 6
=) Nifio 1° 6 Nifio | 1° 6
3
(8)
5 Nifio 2° 6 Nifia 2° 7 Nifia 2° 8
E
a =

Nifio 2° 7 Nifio 2° 7 Nifio 2° 7
— Nifia 5° 10 Nifia 5° 10 Nifia 5° 10
S
2 Nifio | 5° 10 Nifio | 5° 10 Nifio | 5° 10
'S
)
g Nifia 6° 12 Nifia 6° 11 Nifia 6° 11
|_
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Nifio 6° 12 Nifio 6° 11 Nifio 6° 11

Nota: Los totales de los alumnos de primer ciclo fueron: cuatro de la escuela A, tres de la escuela B y cuatro
de la escuela C; en cuanto a tercer ciclo se contd con: cuatro de la escuela A, cuatro de la escuela B y cuatro
de la escuela C.

En el caso de la obtencién de los datos del contexto cultural, se trabajé una estrategia
nombrada como recorrido a pie por la comunidad en la que participaron seis alumnos de primer
ciclo y diez estudiantes de tercer ciclo de la escuela A, por lo que su tuvo un total de 16 nifios que

participaron esta fase.

En cuanto a los profesores, se contd con los 50 docentes que atienden las 25 escuelas
(primarias y preescolares) de la zona escolar 503 de Cuautempan. Cabe destacar que aunque la
intervencion educativa solo se llevo a cabo en dos de las escuelas de la zona, uno de los acuerdos
establecidos para realizar la investigacion, fue que todos los profesores participaran en el proceso
de capacitacion. Ademas, de estos 50 profesores, se tomaron distintas sub-muestras de acuerdo a
la estrategia que se empled para recuperar la informacién relacionada con lo vivo desde la cultura,
de esta forma se contd con nueve docentes que relataron en forma escrita los aspectos referidos a
lo vivo desde la cosmovisidn (la conformacidn de este grupo se debe a que solo estos profesores
entregaron escritos referidos al tema solicitado); diez maestros (dentro de los que estdn incluidos
dos que también escribieron sus relatos) fueron entrevistados para identificar si en sus
descripciones sobre los seres vivos emergian aspectos relacionados con la cultura (este grupo se
integrd por los profesores de las escuelas A y B que trabajaron la secuencia con sus alumnos y por
otros seis docentes que a lo largo de los cursos participaron activamente y se mostraron mas
interesados en el tema); y ocho profesores (entre los que también se cuentan un docente que
generd relatos escritos, una profesora que fue entrevistada, y dos maestros que escribieron
relatos y fueron entrevistados) que participaron como grupo focal para la conversacion en grupo
que discutid sobre la naturaleza y lo vivo (la integracidén de este grupo se definié por el interés
mostrado en los cursos , por la amistad que tenian entre ellos, y por su participacion en la

recuperacion de la informacion de este contexto con los otros instrumentos).

También se contd con la participacion de tres madres de familia de la escuela A, quienes
forman parte del equipo que prepara el desayuno caliente que se proporciona a los nifios. En la

Unica sesidon que se tuvo con ellas, refirieron lo que saben acerca de lo vivo en su comunidad.
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En la Tabla 3.3, se presenta en detalle la sub-muestra que participd en las distintas estrategias

recuperacion de las concepciones sobre lo vivo desde el contexto cultural.

Tabla 3.3

Numero de nifios, profesores y madres de familia que participaron en la obtencion de datos
referidos al contexto cultural, mediante las distintas estrategias contempladas en la investigacion

Alumnos Profesores Madr(::s- de
familia
Estra'fegla: . Estrategia: Estrategl'a Estrategia:
recorrido en | Estrategia: ‘s conversacion ..
. recuperacion conversacion
la entrevista de escritos con grupo en erupo
comunidad focal grup
Escuela A 6 de Cl 1(Cl) 3
10 de Clll 1 (Cll)
Escuela B 1(Cl) 1(Cl) 1(C1)
- 1(Cll) - - -
- 1 (Cll) - - -
prc?f:s(z)sres 5(Cl Clly 9 7 (Preescolar,
de la zona E— Clll) Cl, Cll'y Clll) E—
Total de
informantes 16 10 10 8 3
por
estrategia

3.3 Instrumentos de investigacion

Para conocer las representaciones sobre los seres vivos que construyen los nifios de las

localidades donde se realizé esta investigacion tanto en el contexto escolar como en el contexto

cultural, se elaboraron diversos instrumentos de investigacion, mismos que se describen en las

siguientes lineas:
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3.3.1 Generacion de la estrategia didactica

Con los temas definidos de acuerdo de acuerdo con los Programas de estudio de la SEP (SEP,
2001) se construyd la secuencia “Los seres vivos y su diversidad” (ANEXO 1), para primer y tercer
ciclo, cada una de las cuales cuenta con la guia del docente, cuaderno de registro para el alumno y
materiales didacticos, objetos, (como rompecabezas, memorama, loteria, por ejemplo) para
trabajar a lo largo de las sesiones. Estos materiales fueron proporcionados a las escuelas Ay B
para que los emplearan durante el proceso de intervencion. Todo esto con el objetivo de generar
el espacio y las condiciones para abordar el tema de los seres vivos desde una perspectiva escolar

y de construccidn de representaciones.

3.3.2 Cuestionarios

Se desarrollaron dos cuestionarios, uno para los alumnos de primer ciclo, que fue aplicado
como pretest (antes de trabajar el tema y las secuencias de seres vivos en el aula) y postest
(después de abordar el tema y aplicar la secuencia); el segundo cuestionario fue ideado para los
alumnos de tercer ciclo y fue aplicado también en dos momentos (como pretest y postest). Las

caracteristicas de ambos instrumentos son:

- Cuestionario para primer ciclo (ANEXO 2). Este instrumento se elabord considerando que
los alumnos de primer y segundo grados (ciclo ) comienzan a familiarizarse con el espaiiol
y con la lectoescritura, asi que las primeras cuatro preguntas planteadas, incluyeron
imagenes para facilitar el reconocimiento de los ejemplos sobre los que se hacia mencion,
ademas, de acuerdo a la pregunta, se utilizaron distintas alternativas de opcidn multiple
para responder, como fue: elegir de entre las opciones Si, No y No sé, aquella que
coincidia con lo que pensaban; marcar con una cruz (X) los ejemplos que respondian a los
aspectos planteados en la pregunta. La pregunta 5 que fue la Unica abierta del
cuestionario. Cabe mencionar para que los nifios se familiarizaran con la forma de
responder, al inicio se incluyeron dos preguntas que no estaban relacionadas con la

tematica, por lo que no fueron tomadas en cuenta para el analisis.

Los aspectos que se incluyeron en las preguntas fueron: reconocimiento de los
elementos (factores bidticos y abidticos) del entorno inmediato de los alumnos;

identificacion de seres vivos y de lo que no esta vivo (objetos o materia inanimada),
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reconocimiento de caracteristicas que presentan los seres vivos; definicion de lo que para

ellos es un ser vivo.

La seleccion de ejemplos sobre los que se pregunté incluyeron tanto aquellos que
eran muy comunes en el contexto donde se aplicé el cuestionario, asi como otros que no
eran tan familiares para los nifios, con la intencion de establecer si las ideas que tenian
sobre los seres vivos estaban ligadas a ejemplos prototipo o si podian extrapolarlas y

transferirlas a otros casos.

Para identificar si las preguntas eran comprendidas y las imdgenes ilustraban
adecuadamente los ejemplos sobre los que se preguntaba, el cuestionario fue probado
con cuatro alumnos, ubicados entre prescolar, primer y segundo grados de primaria,
pertenecientes a escuelas urbanas del Distrito Federal. De acuerdo con los resultados de
estas pruebas, se realizaron los ajustes pertinentes para que el instrumento fuera

facilmente comprendido por los alumnos de la muestra de esta investigacion.

Cuestionario para tercer ciclo (ANEXO 3). Se conformd con siete preguntas, las cuales se
diversificaron tanto en el planteamiento como en la forma de responder: una imagen que
servia de referencia para responder una serie de preguntas de opcion multiple (Si, No o No
sé); preguntas con una lista de opciones para ser seleccionadas si concordaban con sus
ideas, cuadros que relacionaban filas y columnas con opcién de responder Si o No,

preguntas que implicaban elegir Si, No o No sé.

Las cuestiones que se consideraron este instrumento fueron: reconocimiento de
seres vivos y lo no vivo (objetos y materia inanimada), e identificacion de las

caracteristicas que presentan todos los seres vivos.

De la misma forma en que se planted para el cuestionario de primer ciclo, en este
caso se consideraron ejemplos tanto conocidos como ajenos al entorno de los nifios, para
conocer si las ideas que tenian sobre los seres vivos estaban ligadas a ejemplos prototipo o
si podian extrapolarlas y transferirlas a otros organismos, y por tanto a los seres vivos en

general.
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El instrumento fue aplicado a una alumna de tercer grado de primaria de una
escuela urbana del Distrito Federal. Los resultados de esta prueba sirvieron para ajustar el

cuestionario y fuera mas facil de resolver por los estudiantes participantes en este trabajo.

3.3.3 Guias de entrevista

Para recabar informacion mas detallada acerca de las ideas de los alumnos sobre los seres
vivos, y conocer con mayor profundidad sus explicaciones, se elaboraron dos guias de entrevistas,
una para primer ciclo y otra para tercer ciclo, que se aplicaron como pretest y postest a los

alumnos de dichos ciclos en las tres escuelas participantes.

- Guia de entrevista primer ciclo (ANEXO 4). Se elabord una guia de entrevista interactiva,
esto es, se contd con el apoyo de una tablet con sistema operativo Android (que durante
toda la entrevista fue manipulada por el entrevistador, para no dispersar la atencion del
entrevistado), en la que se presentaban las imagenes sobre las que se hacia referencia en
la pregunta planteada, con la finalidad de ayudar a los nifios a identificar plenamente de
qué se hablaba y centrarlos en los aspectos relevantes. Las preguntas de la entrevista se
dividieron en tareas por tema (los mismos de los cuestionarios), de tal forma que un
escenario permitiera indagar diferentes cuestiones relacionadas y profundizar en las
respuestas de los entrevistados, buscando que ademds de descripciones dieran
explicaciones y justificaciones de lo que expresaban. Por ejemplo, la primera tarea
consistia en observar un dibujo del desierto, en el que habia tanto factores abidticos
(nubes, rocas, rios, cerros, tierra, sol) como seres vivos (animales: monstruo de Gila,
coyote, tarantula, serpiente, zorrillo, ratén, aguila, tortuga; plantas: yuca, érgano, pasto
seco, agave, nopal, planta sin hojas, Echinocactus) después se pedia al entrevistado que
mencionara todo lo que estaba presente en la imagen (con el propdsito de saber si
distinguian que el entorno esta conformado tanto por los organismos como los elementos
no vivos). Posteriormente, se solicitaba que considerara la posibilidad de agrupar todos los
ejemplos de la imagen en dos grupos (los seres vivos y lo no vivo), contando con que el
interactivo permitia mover cada ejemplo (cuantas veces fuera necesario) hacia uno de los
dos recuadros que estaban en la parte inferior de la pantalla y que correspondian a esta
division. A partir de la clasificacidon que hacia (y que al quedar visible en la pantalla daba la

oportunidad de analizar por grupos y en forma individual cada caso), se cuestionaba por
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qué organizdé de esa forma y qué pensaba sobre cada ejemplo y por qué era asi. En la
segunda tarea se presentaba el escenario de un bosque, que mostraba los ejemplos de
animales, plantas y los factores abidticos correspondientes a este ecosistema, en los que
se afiadié una cascada, Unico ejemplo sobre el cual se centraron las preguntas de esta
segunda tarea, que de nueva cuenta se referian a si era un ser vivo y los criterios que le

permitian ubicarla o no en este grupo.

- Guia de entrevista tercer ciclo (ANEXO 5). De la misma forma en que se trabajo la guia de
primer ciclo, se contd con una entrevista interactiva, donde se utilizé6 una Tablet para
mostrar diferentes tareas a partir de escenarios con imagenes para familiarizar al
entrevistado con el tema en cuestion y los ejemplos sobre los que se indagaba. Las tareas

fueron las mismas que se utilizaron para el primer ciclo.

En todo momento se buscé guiar las respuestas hacia la explicitacion de las
representaciones que tenian sobre las caracteristicas de los seres vivos o sobre lo que

reconocian importante para hacer su clasificacion.

3.3.4 Estrategias para la obtencidn de las concepciones sobre lo vivo desde el contexto cultural
Para obtener las concepciones sobre lo vivo desde el contexto cultural de la comunidad se

plantearon distintas estrategias, mismas que se describen en las siguientes lineas:

3.3.4.1 Recuperacidon de las concepciones culturales mencionadas en los cuestionarios y
entrevistas

En este caso no se generd una propuesta en especifico, sino que se recuperd lo que los nifios
expresaban dentro de los cuestionarios y entrevistas ya descritas, con respecto al contexto
cultural. Estas ideas se distinguieron como tal, de acuerdo a la informacién obtenida en la revisién
de la literatura en torno a la cosmovision de la cultura nahua, y aquella obtenida de los distintos

informantes de la regidn (profesores, madres de familia y nifios).

3.3.4.2 Recorrido a pie por la comunidad
Consistid en un recorrido a pie por la comunidad con un grupo de alumnos (acompafiados por

su profesor), esto con la intencidon de romper y separarlos del ambiente escolar, y fomentar un
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espacio de participacion mas abierta, donde los nifios pudieran ofrecer respuestas con un corte
mas cotidiano y espontaneo, y no necesariamente cientifico (Taber, 2000). Se definié trabajar con
grupos pequenos que se formaron aleatoriamente, cada uno de ellos integrados un participante
del equipo de investigacién del proyecto (equipo que apoyd en guiar la conversacion y registrar los
datos) y dos o tres nifios de un mismo ciclo. Cada participante de la investigacion se apoyo en una
guia de preguntas referidas al entorno y a lo que iban observando a su paso, con la intencion de
que los nifos se expresaran, en términos de lo que identificaban a su alrededor, qué conocian de
las plantas y los animales que encontraban, qué sabian sobre los usos medicinales, alimentarios o
ceremoniales de esos ejemplos, qué historias o informacidn les habian dado sus padres y otros
familiares que estuviera relacionada con lo vivo, qué rituales conocian para la cosecha y la siembra
y si sabian por qué se hacian, qué sabian acerca de que el rio o la tierra pueden atrapar a las
personas, qué historias de su comunidad conocian con respecto a estos temas. En algunos
momentos del recorrido, los investigadores narraron alguna anécdota de otra comunidad, para
situar a los nifios en el tipo de informacidn que se queria recuperar, por ejemplo, se decia, “unos
nifios de otra escuela me contaron que hay un cerro en su comunidad donde cada 15 de febrero la
gente le lleva ofrendas y le piden que ayude para que haya muy buenas cosechas... { ustedes saben

2

si aqui en su comunidad se hace algo parecido?, ¢qué se hace?, ipor qué se hace?...”. El material
de esta estrategia se recuperd por medio de la grabacién de audios y video del recorrido. Para
poder recuperar la informacion de esta estrategia, se videograbd el recorrido. El tiempo estimado

del recorrido fue de dos horas, dentro del horario escolar.

3.3.4.3 Entrevista a profundidad

Este instrumento derivé de las respuestas escritas de los profesores al cuestionario (el mismo
que se aplicd a los nifos de tercer ciclo). Debido a que las preguntas planteadas surgian de las
respuestas de cada profesor, no se conté con una guia o estructura definida, sino que se indagaba
mas sobre lo que pensaban de los ejemplos y, como paso con los nifios, se recuperd (por medio de

videos) la informacién referente al contexto cultural que mencionaban.

3.3.4.4 Textos escritos por los profesores participantes en el proyecto
Consistid en la recuperacion de textos escritos por parte de los profesores de la region, que
dieran cuenta de las concepciones y conocimiento que se tiene acerca de lo vivo desde la cultura.

La solicitud a los profesores fue que de manera libre, describieran por escrito lo que conocian al
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respecto y entregaran estos documentos dentro de los cursos de capacitacion que se realizaron

con ellos. El tiempo dado para que generaran estos escritos fue de tres meses.

3.3.4.5 Conversacion con un grupo focal de profesores

Esta conversacion se realizd en la casa de uno de los profesores participantes, para que, igual
que con el recorrido con los nifios, se rompiera el protocolo de la escuela. Se utilizé una guia de
puntos a tratar, sin que esta fuera rigida, porque se buscaba alejar a los profesores de las
respuestas de tipo escolar que pudieran dar, de tal forma que la pldtica iniciaba con las
costumbres en su casa para cuidar a los animales y a las plantas, y se continud (de acuerdo a las
respuestas que iban dando los profesores) con lo que pensaban de la naturaleza, su importancia,
qué era para ellos lo vivo desde su cultura, cdmo lo podrian explicar, cual era la importancia de las
ceremonias o rituales que hacian para la siembra y la cosecha. Las respuestas de los profesores se
fueron hilvanando para recuperar las concepciones de lo vivo desde la cultura. Para rescatar esta
informacidn, se realizd la toma de video y grabacidn del audio. Esta quinta estrategia se aplico
también a un grupo de madres de familia, aunque en forma mas sintetizada, teniendo como

contexto el comedor de una de las escuelas.

3.4 Procedimiento para el trabajo con profesores y alumnos

En este punto se presenta lo referente al trabajo realizado con los profesores para la
implementacion de la propuesta didactica, asi como la aplicacion de los distintos instrumentos de

investigacion a los alumnos y a los grupos de informantes de la comunidad.

3.4.1 Trabajo del tema de seres vivos con los profesores
En los siguientes apartados se describen las distintas actividades realizadas con los
profesores, llevadas a cabo con la finalidad de apoyarlos y capacitarlos para la aplicacién de la

secuencia, asi como el manejo conceptual del tema y el uso de los materiales didacticos.

64



3.4.1.1 Capacitacion de los profesores y recuperacion de sus escritos sobre lo vivo

Para el caso particular de este trabajo, se contempld una primera aproximacién con los
profesores, de tal manera que se realizaron actividades relacionadas donde se tratd el tema de la
visién de los animales, los organismos nocturnos y diurnos, y la respuesta de los seres vivos a la
luz. Esto permitié identificar en forma general las ideas de los profesores sobre el tema y definir
gué aspectos eran relevantes de abordar en los cursos destinados al tema de seres vivos, mismos
que fueron videograbados para tener un registro del trabajo de los profesores, asi como de la

informacién analizada en ellos.

Una vez que se generd la secuencia de seres vivos y se elaboraron prototipos de los
materiales didacticos (objetos), se impartieron tres cursos en diferentes fechas a lo largo de un

ciclo escolar.

3.4.1.1.1 Primer curso

Como inicio, se aplicd un cuestionario los 50 profesores asistentes, que no fue considerado
como instrumento evaluaciéon porque sirvid Unicamente como diagndstico general de los
conocimientos de los profesores sobre el tema que se trabajaria. En el cuestionario se abordaron
sus concepciones acerca de: lo que es un ser vivo; diferencias entre los organismos y los objetos y
materia inanimada; reconocimiento de las caracteristicas de los seres vivos y si a partir de ellas
puede ubicar como tal distintos ejemplos; los cuidados que requieren los seres vivos; diferencias
entre plantas y animales; aspectos de la nutricidn y de la respiracién de plantas y animales;
relaciones de semejanza entre padres e hijos; biodiversidad; evolucidn; ecosistema y qué lo

conforma; relacién que hay entre el clima y los organismos.

Se entregé a cada profesor el material impreso de la secuencia didactica (libro para el
profesor) (ANEXO 1), que incluia los aspectos conceptuales y el desarrollo de las actividades,
materiales que sirvieron para revisar con ellos todo lo referente a su comprensién del tema,
utilizando las mismas actividades que utilizarian con sus alumnos y apoyandolos para que supieran
como emplear los diversos materiales didacticos. Los profesores, en equipos, analizaron vy
discutieron la parte conceptual, revisando y resolviendo las actividades, comentando sus ideas, lo
gue se recuperd en discusiones grupales donde se hacia énfasis en los aspectos conceptuales, se

les cuestionaba acerca de las explicaciones que daban, los ejemplos que manejaban, y cuando fue
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necesario se dio la explicacién del tema. A la par de esto, se analizaba la forma en que podian
apoyar a sus alumnos en clase, qué hacer con las respuestas que les dieran, cobmo guiar las

discusiones y cdmo trabajar con los cuadernos de registro.

3.4.1.1.2 Segundo curso

Se realizé a lo largo de dos sesiones de cinco horas cada una. Su objetivo fue apoyar a los
profesores acerca de la comprension conceptual del tema, como es la caracterizacion de los seres
vivos, la nutricion, la respiracion y la reproduccién, por lo que se repasaron con ellos de nueva
cuenta estos conceptos. Por ultimo, se solicitd a todos los docentes que investigaran acerca de lo
que, desde el contexto cultural, se conocia acerca de la vida y lo que tiene vida, para lo cual debian

escribir las leyendas, narraciones, cuentos, historias de la comunidad.

3.4.1.1.3 Tercer curso

El curso se impartiéo en dos sesiones, de cinco horas cada una. Inicié con la aplicacidn del
cuestionario (el mismo instrumento utilizado para el segundo y tercer ciclo de los alumnos) a los
50 profesores asistentes, con la finalidad de conocer si habia mejorado su comprensién del tema.
Después se repaso con ellos concepciones acerca de los seres vivos desde los aspectos escolares
(temas abordados en los dos cursos anteriores), puesto que se iniciaba el ciclo escolar donde se

aplicarian las secuencias.

En la segunda sesion se hizo la recuperacidn de las concepciones acerca de lo vivo desde la
visiéon cultural. Asi, después de dar un tiempo para que terminaran sus escritos, los profesores
leyeron sus narraciones (la mayoria en espafol y algunas en espanol y nahuatl), explicaron las
ideas que describian, mientras el resto del grupo comentaba lo que conocia al respecto para
enriquecerlas. Poco a poco se fueron hilvanando las historias de los profesores sobre el tema. Al
terminar, los profesores entregaron todos los escritos generados. Los maestros que entregaron
escritos referidos a lo vivo desde las concepciones culturales, fueron considerados como el primer

grupo de informantes de la comunidad.

Aplicacion de entrevistas a los profesores
A partir de los cuestionarios resueltos por los profesores en el tercer curso que se tuvo, se

selecciond la sub-muestra de los diez profesores a los que se aplicé la entrevista a profundidad,
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teniendo como guia sus propias explicaciones en el cuestionario. Esta actividad se realizd en una
sesion vespertina, el segundo dia de actividades del tercer curso. Los profesores que en sus
entrevistas expresaron concepciones relativas al contexto cultural fueron identificados como el

segundo grupo de informantes.

3.4.1.2 Conversacion con un grupo focal de profesores
Este trabajo se realizd un afio después de haberse llevado a cabo los cursos con los docentes,
esto con la intencién de disminuir el efecto de la memoria a largo plazo, y que los profesores

pudieran alejarse de la idea de que eran evaluados como parte del proyecto escolar.

Para su ejecucion, el Dr. Eustacio Lopez (profesor de la comunidad participante del proyecto)
y su familia dieron todas las facilidades para que la reunién fuera en su casa, de esta manera se
contd con un espacio mas cotidiano, que rompia con la estructura y formalidad de la escuela o el

centro de maestros.

La selecciéon de la sub-muestra de profesores participantes se dio en funcién de su interés a lo
largo de los cursos, y de los comentarios que hicieron, relacionados con su conocimiento de la
comunidad y de sus ceremonias. Estos maestros conformaron el tercer grupo de informantes de

las concepciones de la comunidad con respecto a lo vivo.

Con todos los participantes (profesores y dos participantes del equipo de investigacién)
sentados alrededor de la mesa del comedor, se comenzd la platica, empleando la guia de los
puntos a tratar, y dando libertad para que alguno de los profesores comentara o bien (procurando

la participacion de todos) pidiendo a alguien en especifico que comentara al respecto.

El tiempo aproximado que duré esta actividad fue de dos horas, y la conversacién fue grabada

en audio y video para su posterior transcripcion y analisis.

3.4.2 Trabajo con los alumnos
El seguimiento con los alumnos se dividié en cuatro fases: aplicacion de los cuestionarios y
entrevistas pretest en las tres escuelas (A, B y C); implementaciéon de la propuesta didactica

(secuencia) en las escuelas A y B (que corrid a cargo de los profesores del cada grupo) y el trabajo
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de los profesores con sus grupos en la escuela C (en el que no se participd); aplicacion de
cuestionarios y entrevistas (postest) en las tres escuelas; recorrido a pie por la comunidad con dos
grupos de estudiantes de la escuela A (alumnos del Cl y del Clll). En los siguientes apartados se

describen estas las etapas.

3.4.2.1 Fase 1. Aplicacion de los cuestionarios y entrevistas pretest
Antes de comenzar la aplicacion de la secuencia didactica Los seres vivos y su diversidad se

aplicaron los cuestionarios pretest a los alumnos de primer y tercer ciclos de las escuelas A, B, y C.

Para los estudiantes de primer ciclo la aplicacidn fue individual, esto es, a cada alumno se le
apoyd en la resolucion del cuestionario leyéndole pregunta por pregunta y mostrando las
imagenes y opciones para que respondiera, se contd con la ayuda de un traductor (el profesor del
grupo o el Dr. Eustacio Lopez Marcos) quien traducia las preguntas de espafol a ndhuatl para que
los nifios que comprendian poco el espafiol tuvieran pleno entendimiento de lo que se les

cuestionaba.

En el caso de los grupos de tercer ciclo, la aplicacién se hizo de manera grupal y se dieron
explicaciones generales para la resolucidon, en aquellos casos donde los estudiantes no
comprendian cdmo debian responder, se hicieron las precisiones correspondientes e incluso se
trabajé en forma individual (con alumnos que tenian problemas de lectura). Cuando se considerd
necesario, también se apoyé a los niflos con traducciones de las preguntas al nahuatl (dicha

traduccidn estuvo a cargo del profesor del grupo o del Dr. Eustacio Lépez Marcos).

De igual forma, antes de trabajar el tema en el aula, se aplicé la entrevista pretest a la sub-
muestra de alumnos de los ciclos | y lll en las tres escuelas. Se eligieron al azar dos alumnos (nifia y
nifio de cada grado escolar) para completar un total de entre 7 u 8 entrevistados por escuela (tres

o cuatro por cada ciclo). Las entrevistas fueron videograbadas para su transcripcién y analisis.

3.4.2.2 Fase 2. Implementacion de la propuesta didactica
De acuerdo con el calendario de aplicacién definido con los profesores de las escuelas A y B,
se dio seguimiento a la implementacion de la secuencia didactica “Los seres vivos y su diversidad”.

Para ello, en el periodo comprendido del 18 al 28 de septiembre de 2012 se realizé la observacion
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del trabajo de los dos ciclos de ambas escuelas. El horario de la escuela se organizé de forma tal,
que cada ciclo trabajo una o dos actividades de las secuencias por dia, para completar en orden
todas las comprendidas en las secuencias. Cabe sefialar que para la aplicacién, ambas escuelas
contaban con cuadernos de registro por alumno y los materiales didacticos para trabajar (cinco

cajas que permitian organizar hasta cinco equipos de trabajo.

La observacién y seguimiento de los grupos consisti6 en grabar en video todas las
actividades, asi como tomar registros la misma. El observador de las sesiones no interactud con el
grupo durante la realizacion de las actividades, puesto que el responsable de desarrollarlas con sus

alumnos era el profesor.

Es importante destacar que fue necesario trabajar con los profesores de ambas escuelas
antes y después de cada sesion, puesto que algunos de ellos tenian confusidn sobre los materiales
qgue emplearian, dudas sobre el desarrollo de las tareas, requerian de orientacidn en la parte
conceptual, y se aprovechd también para apoyarlos en cuanto a cuestiones de organizacién de los
equipos, recuperaciéon de las ideas que los niflos mencionaban, destacar la importancia de dar
tiempos suficientes para cada tarea, no saltarse fases de las actividades, recuperar la informacién
trabajada en la sesion anterior para ir integrando los temas, hacer discusiones mas fructiferas
sobre las actividades, entre otros aspectos detectados en las observaciones. Desafortunadamente,
no siempre fue posible que esto se lograra, por lo que algunos objetivos de las actividades no

fueron cubiertos en su totalidad.

3.4.2.3 Fase 3. Aplicacion de los cuestionarios y entrevistas postest

Los cuestionarios postest fueron aplicados cuatro meses después de la implementacion de las
secuencias didacticas. Se destind un dia para cada una de las tres escuelas. La forma en que se
trabajo fue similar a la del pretest, solo que en esta ocasidn los niflos de primer ciclo estaban mas
familiarizados con el espafiol y la intervencion del traductor fue menor, aunque de nueva cuenta
se les apoyd de manera individual en la resolucion de las preguntas. Para tercer ciclo, la dindmica

fue exactamente igual que en la aplicacién del cuestionario pretest.

Las entrevistas postest fueron aplicadas seis meses después (marzo de 2013) a los mismos

siete u ocho alumnos de las escuelas A y B. Para el caso de la escuela C, estas entrevistas fueron
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hechas en junio de 2013. La diferencia en los tiempos se debe a que, dentro del programa escolar
(SEP 2013), el bloque que corresponde al tema de seres vivos se revisa en el segundo bimestre del
afio escolar (noviembre y diciembre), por lo que fue necesario recorrer las fechas de aplicacion
para que coincidieran los lapsos en que se entrevistd a los alumnos de la escuela Cy las escuelas A

y B.

3.4.2.4 Fase 4. Recorrido a pie por la comunidad
Esta estrategia se llevd a cabo con los nifios de primer y tercer ciclo de la escuela “Juan N.
Méndez” de la localidad de Papalotla (escuela A). Estos alumnos fueron considerados como el

cuarto grupo de informantes de la comunidad.

Se trabajé en marzo de 2013 (casi dos meses después de haber aplicado los cuestionarios y
entrevistas postest). Para su realizacion se acordé con el profesor de cada ciclo un dia de Ila

semana, en un horario cercano al mediodia y con una duracién de dos horas aproximadamente.

El primer recorrido se realizd con el primer ciclo, quienes estuvieron acompafiados por su
profesora. Antes de comenzar, el equipo de investigacion que participd saludé a los nifios dentro
de la escuela y se les platicé que aprovecharian el dia para dar un paseo, algo parecido a un dia de

campo, para que los ninos les mostraran los alrededores de su comunidad y lo que saben de ella.

Desde la salida de la escuela, se formaron varios grupos al azar (de entre dos y tres nifios y un
integrante del equipo de investigacidn). Para poder recuperar los didlogos, la mayor parte del
tiempo se utilizé la videograbacién, asi como la grabacién de audio de todas las conversaciones,

para ser transcritos y analizados posteriormente.

Conforme se realizaba el paseo, el investigador guia del grupo, fue planteando las preguntas
para detonar la participacion de los nifios. Por ejemplo, como ya ha sido sefialado en el apartado
de instrumentos, si se veia una milpa, se pedia que platicaran qué hacen para la siembra, si hay un
ritual, en qué consiste, por qué se hace, qué importancia tiene, qué les han dicho sus familiares,
qgué han visto ellos, si conocian alguna historia o leyenda al respecto que la comentaran. De esta
manera, los nifios poco a poco fueron narrando de manera algo fragmentada lo que conocian de

su comunidad y de los distintos elementos que la conforman.
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Al dia siguiente se llevd a cabo el recorrido con los alumnos del tercer ciclo, siguiendo la
misma dindmica de presentacién. Una vez mas, en compafiia de su profesor, se formaron los
grupos al azar (con dos o tres nifios y un integrante del equipo de investigacidn). El recorrido se
hizo por las inmediaciones de la escuela, aplicando la misma estrategia de preguntas para detonar
la participacién de los nifios. Mediante la videograbacion y la grabacién de los audios se recuperd

este material, para su transcripcion y analisis posterior.

3.4.3 Participacidn de las madres de familia

En forma adicional, se tuvo oportunidad de conversar con tres de las madres de familia de la
comunidad de Papalotla, quienes participan en el comedor de la escuela A, a ellas, de manera mds
breve, también se les pidiéd comentaran lo que conocian sobre su comunidad, siguiendo la guia de
preguntas que se trabajé en el recorrido a pie con los nifios (desde luego que sin tomar en
consideracion los ejemplos concretos que se iban identificando en el trayecto). Estas tres madres

de familia conformaron el quinto grupo de informantes de la comunidad.

3.5 Andlisis de los datos
Datos obtenidos de los alumnos en el contexto escolar

Los datos obtenidos de los cuestionarios pretest y postest se sistematizaron para conocer las
clasificaciones, descripciones y explicaciones que hicieron sobre los seres vivos todos los alumnos,
de los grupos a los que se aplicé este instrumento, con lo que se logré la recuperacion general de
la muestra trabajada en lo referente al conocimiento sobre el entorno que le rodea, las

clasificaciones que establece de los seres vivos y los criterios que aplica en estas clasificaciones.

En el caso de las entrevistas pretest y postest, también fueron sistematizadas para identificar
las clasificaciones, descripciones y explicaciones que los alumnos hicieron sobre los seres vivos. De
tal forma que se contd con las siguientes categorias para analizarlas:

- Reconocimiento como ser vivo o no de cada ejemplo (clasificacién de ser vivo)

- Caracteristicas o criterios (bioldgicos y no bioldgicos) que aplican para incluir los ejemplos

de animales y plantas en su clasificacidon

- Caracteristicas o criterios (bioldgicos y no bioldgicos) que aplican para incluir los ejemplos

de los elementos de la naturaleza en su clasificacion
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A partir de esta identificacion, se ubicd a cada alumno dentro de un modelo, mismos que se

describen la en la seccidn de resultados, en lo referente a los datos de las entrevistas.

Datos obtenidos de los profesores, nifios y madres de familia (informantes de la comunidad) en el
contexto cultural

Los datos referidos a los contextos fuera de la escuela, obtenidos de los cuatro grupos de
informantes con que se contd, también fueron sistematizados para su analisis. Las categorias
utilizadas para esto, fueron las mismas que para el caso del analisis dentro de contexto escolar:

- Reconocimiento como vivo o no de cada ejemplo (clasificacion de lo vivo)

- Caracteristicas o criterios (bioldgicos y no bioldgicos) que aplican para incluir los ejemplos

de animales y plantas en su clasificacion
- Caracteristicas o criterios (bioldgicos y no biolégicos) que aplican para incluir los ejemplos

de los elementos de la naturaleza en su clasificacion

A partir de esta identificacidn, se ubicé a cada sujeto participante dentro de un modelo,

mismos que se describen la en la seccidn de resultados, en lo referente a los datos de las

entrevistas de los informantes de la comunidad.
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Capitulo 4. RESULTADOS
4. Andlisis de resultados

En este capitulo se describen los resultados obtenidos en la investigacion, que corresponden

a la informacion obtenida mediantes los diferentes instrumentos de evaluacion.

Los datos que presentan en los siguientes parrafos corresponden a las dos lineas de trabajo,
la primera corresponde al contexto escolar, donde se ubican los alumnos de primer y tercer ciclo
de las tres escuelas, las escuelas A y B, que participaron en la intervencién educativa al trabajar la
secuencia “Los seres vivos y su diversidad” en primer y tercer ciclo, y la escuela C, que representé
el control, al no haber aplicado esta secuencia, pero en la que los profesores de estos dos ciclos si
abordaron el tema de los seres vivos de acuerdo a lo propuesto en el curriculum escolar y los
libros de texto correspondientes. La segunda linea de obtencidn de la informacién correspondié a

las concepciones, explicaciones y relatos de los distintos grupos de informantes de la comunidad.

De acuerdo con esto, en primer lugar se presentan, en forma descriptiva, los resultados de la
aplicacion de los cuestionarios (pretest y postest) a la poblacién completa de alumnos de primery

tercer ciclo de las tres escuelas, respectivamente.

En segundo lugar se describe la construccidn de los modelos que se emplearon para el andlisis
de las entrevistas. Estos modelos se obtuvieron a partir la identificacién y organizacion de los
criterios que los alumnos de primer y tercer ciclos (Cl y Clll) dieron en las justificaciones de sus

entrevistas pretest y postest.

En tercer lugar se muestran los modelos exhibidos por los alumnos de primer y tercer ciclos
en sus entrevistas pretest y postest. . Esta sub-muestra esta integrada por alumnos de las tres
escuelas (A, By C), pues en cada una de ellas tres o cuatro nifios de cada ciclo fueron entrevistados

en pretest y postest, y se alcanzé un total de 7 u 8 entrevistados por ciclo.

En cuarto lugar se detallan los resultados obtenidos en el trabajo con los distintos grupos de

informantes de la comunidad (grupos de profesores, alumnos y madres de familia). Los datos
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recabados en este caso también permitieron la identificacion de los modelos que los informantes

aplicaron en su caracterizacion de lo vivo, aspectos que se muestran en este apartado.

4.1 Descripcion de resultados de los cuestionarios pretest y postest aplicados a los alumnos de

Primer ciclo (Cl) de las tres escuelas

Una vez que las respuestas de los cuestionarios pretest y postest de los alumnos de primer
ciclo de las tres escuelas fueron capturadas y sistematizadas, se procedié a organizar la
informacién que mostraba cada pregunta. A continuacidn se presenta, por pregunta o grupos de
preguntas (de acuerdo a la relacion entre la informaciéon que ofrecian) lo encontrado para este

ciclo. Después de la descripcidn, se hace una comparacién de los resultados de las tres escuelas.

4.1.1 Pregunta 1 del cuestionario, reconocimiento de seres vivos y cosas que no estan vivas en

el lugar donde vive

Esta pregunta solicitaba al alumno que a partir de la oracién “En el lugar donde vivo hay:”
indicara si reconocia que a su alrededor estaban presentes Seres vivos y Cosas que no estan vivas,

para lo cual debia elegir y marcar la opcidn (Si, No sé, No) que considerara correcta en cada caso.

Los datos se contabilizaron para conocer si los alumnos lograban reconocer que en su entorno
existen dos grandes grupos: seres vivos y cosas que no estdn vivas. En la Tabla 4.1 se presentan los

resultados obtenidos por cada escuela.

Tabla 4.1
Respuestas a la pregunta 1 del cuestionario. Reconocimiento de las entidades que hay en el lugar
en el que vive

Esc. A | Esc.A | Esc.B Esc. B Esc. C Esc. C
Reconoce que en el lugar Pre Post Pre Post Pre Post
donde vive: (n=6) | (n=6) | (n=11) | (n=11) | (n=10) | (n=10)
% % % % % %
Hay seres vivos 83.3 83.3 100.0 100 80.0 70
No hay seres vivos 0.0 16.7 0.0 0 10.0 30
No sabe si hay seres vivos 16.7 0 0.0 0 10.0 0
Hay cosas que no estan no vivas 333 33.3 54.5 54.5 20.0 50
No hay cosas que no estan vivas 66.7 66.7 455 455 80.0 50
No sabe si hay cosas que no estan vivas 0.0 0 0.0 0 0.0 0
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Escuela A:

En el pretest de esta escuela se encontré que cinco alumnos (83%) sefalaron que hay seres
vivos en el lugar donde viven, un estudiante (17%) marcdo que no sabe si hay seres vivos; dos nifios
(33%) consideraron que hay cosas que no estan vivas. En el postest, se mantuvo en 83% el
porcentaje que indicé que donde vive hay seres vivos y el 33% de quienes reconocieron que hay

cosas que no estan vivas.

Escuela B:
En el pretest, los once alumnos (100%) sefialaron que donde viven hay seres vivos; seis
(54%) marcaron que hay cosas que no estdn vivas. Para el postest, se mantuvieron sin cambio los

dos porcentajes.

Escuela C:

En el pretest, ocho alumnos (80%) sefialaron que donde viven hay seres vivos, un nifio
(10%) no sabia si hay seres vivos; dos (20%) indicaron que hay cosas que no estan vivas. Para el
postest, bajo a 70% el porcentaje que reconocid que habia seres vivos en el lugar en que vive y

subié a 50% lo correspondiente a indicar que hay cosas que no estdn vivas.

Comparacidn entre escuelas

Los resultados muestran que después de trabajar el tema en el aula, para los alumnos de las
escuelas Ay B no hubo un incremento en el reconocimiento de que en el entorno hay tanto seres
Vivos y como cosas que no estdn vivas (elementos de la naturaleza), mientras que en la escuela C
hubo ligeros cambios, el mas significativo es que para la mitad de los nifios se hizo evidente que
ademas de estar rodeados de seres vivos, también lo estdn de cosas que no tienen vida, lo que
puede verse como un avance en la comprensidn de los estudiantes de que los organismos no
estan aislados, sino que se interrelacionan con otros individuos y con el medio en el que se
encuentran, cosa que no ocurrié en las escuelas participantes en la intervencion, a pesar de haber
realizado dos actividades en las que hicieron un recorrido en su comunidad, identificaron
diferentes animales y plantas, asi como que cerros, caminos, piedras, rios, nubes, entre otras cosas
gue no estan vivas, con lo que se discutié que todo esto forma parte de su entorno y puede ser

dividido en dos grupos, los seres vivos y lo que no esta vivo. Por otro lado, es evidente que para los
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alumnos no fue sencillo responder la pregunta, pues el bajo porcentaje alcanzado en lo referente a
las cosas que no estan vivas muestra que en las tres escuelas no les fue facil entender que se hacia
referencia a los elementos de la naturaleza, lo que pudo ocasionar que se confundieran y
pensaran en seres que estuvieran muertos (cadaveres por ejemplo) o bien porque hay un

referente mas alla del escolar que les lleva a pensar que todo lo que los rodea tiene vida.

4.1.2 Pregunta 2 del cuestionario. Reconocimiento de distintos ejemplos que hay a su alrededor

Se solicitaba que el alumno marcara con una cruz (X) cudles de los ejemplos, que se
mostraban en dibujos y con una etiqueta que los identificaba, hay en el lugar donde vive. Los
datos se organizaron en dos grupos, uno corresponde a los ejemplos de seres vivos (animales,
personas, plantas y hongos) y el otro grupo es de elementos de la naturaleza (montafias, tierra,
rios, nubes y sol). En la Tabla 4.2 se presentan los resultados con respecto a los seres vivos por
escuela y en los parrafos siguientes se describen, mientras que en la Tabla 4.3 se muestran los
resultados sobre los elementos de la naturaleza, seguida por su descripcion.

Tabla 4.2

Respuestas a la pregunta 2 del cuestionario. Ejemplos de seres vivos que identifica en el lugar
donde vive

Esc. A Pre Esc. A Post Esc. B Pre Esc. B Post Esc. C Pre Esc. C Post
Ejemplos (n=6) (n=6) (n=11) (n=11) (n=10) (n=10)
% % % % % %
Animales 100.0 100.0 90.9 100.0 100.0 100.0
Personas 100.0 100.0 100.0 100.0 90.0 100.0
Plantas 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0
Hongos 83.3 100.0 72.7 81.8 90.0 80.0

a) Ejemplos de seres vivos que identifica que hay en el lugar donde vive

Escuela A

En el pretest, los seis alumnos (100%) identificaron sin problema que hay animales, personas

y plantas, mientras que fueron cinco (83%) los que reconocieron también a los hongos. En el
postest, se mantuvo el 100% de seleccion para los animales, personas y plantas, y subié a 100% lo

referente a los hongos.
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Escuela B

En el pretest, diez alumnos (91%) identificaron que donde viven hay animales, once
estudiantes (100%) sefalaron que hay personas y plantas, y fueron ocho (72%) los que
seleccionaron a los hongos. En el postest, el 100% reconocié que habia animales, personas y

plantas, y el caso de los hongos subid a 82%.

Escuela C

En el pretest, los animales y las plantas fueron reconocidos por los diez nifios (100%), las
personas y los hongos fueron marcados por nueve alumnos en cada caso (90%). En el postest,
animales y plantas se mantuvieron en 100%, personas aumenté a 100% y los hongos bajaron a

80%.

Comparacion entre escuelas

En forma general, en el postest de las tres escuelas mejord el reconocimiento de los ejemplos
de seres vivos que se les presentaron, incluso el caso de los hongos aumento en las escuelas Ay B.

Esto da cuenta de una familiarizacidn con los organismos que los rodean y de que para los nifios

no resultan elementos ajenos, sino que los incorporan sin problema a su entorno cotidiano.

Tabla 4.3

Respuestas a la pregunta 2 del cuestionario. Ejemplos de elementos de la naturaleza que identifica
en el lugar donde vive

Esc. A Pre Esc. A Post Esc. B Pre Esc. B Post Esc. C Pre Esc. C Post
Ejemplos (n=6) (n=6) (n=11) (n=11) (n=10) (n=10)
% % % % % %

Montanas 83.3 100.0 54.5 90.9 80.0 100.0
Tierra 100.0 100.0 100.0 100.0 90.0 100.0
Rios 66.7 83.3 81.8 100.0 90.0 100.0
Nubes 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0
Sol 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0

77




b) Ejemplos de elementos de la naturaleza que identifica que hay en el lugar donde vive
Escuela A

En el pretest, seis alumnos (100%) reconocieron que donde viven hay tierra, nubes y sol,
cinco nifios (83%) identificaron que hay montafas, mientras que fueron cuatro (67%) los que
sefialaron a los rios. En el postest, aumentd a 100% quienes reconocieron a las montaiias, y se
mantuvieron con el mismo porcentaje (100%) los casos de la tierra, nubes y sol, y para en los rios

aumento a 83% el porcentaje de nifios que los reconocié.

Escuela B

En el pretest, los once alumnos (100%) reconocieron que donde viven hay tierra, nubes y sol,
fueron nueve (82%) los que sefialaron a los rios y seis (54%) los que marcaron a las montafias. En
el postest, se mantuvieron en 100% los casos de la tierra, nubes y sol, se incrementé a 100% el de

los rios y subid a 91% el reconocimiento de las montafias.

Escuela C

En el prestest, los diez alumnos (100%) reconocieron que donde viven hay nubes y sol, la
tierra y los rios fueron sefialados por nueve nifios (90%) en cada caso y las montafias fueron
marcadas por ocho estudiantes (80%). En el postest, nubes y sol se mantuvieron en 100%, mismo

porcentaje que alcanzaron la tierra, rios y montafias.

Comparacion entre escuelas

Estos datos muestran que los alumnos de las tres escuelas mejoraron en su apreciacién del
entorno y de los elementos que lo integran, lo que se ve con el incremento de los nifios que
reconocen los distintos ejemplos de elementos de la naturaleza, lo que contrasta con los
resultados de la pregunta 1. De esta forma, es posible considerar que no se trata de que los nifios
de este estudio no sepan que este tipo de elementos estan a su alrededor, sino mas bien, que no
piensan en ellos en términos de algo que pueden clasificar, o bien, no los ven como “una cosa que

no esta viva”.
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4.1.3 Pregunta 3 del cuestionario. Reconocimiento como ser vivo de diferentes ejemplos

A partir de un cuadro que presentaba dibujos de distintos ejemplos y una etiqueta que
identificaba a cada uno de ellos, se pedia al alumno que con una paloma (V) marcara aquellos que

considerara eran seres vivos y que con una cruz (X) marcara los que consideraba no eran seres
vivos. Los datos se organizaron en tres grupos, ejemplos de animales (personas, peces vy
mariposas), ejemplos de plantas (arboles, pasto y nopales), ejemplos de elementos de la
naturaleza (sol, montafias, rios y nubes). A continuacién se muestran los resultados de cada grupo,
por escuela. La Tabla 4.4 presenta lo referido a los animales, la Tabla 4.5 lo concerniente a las

plantas, y la Tabla 4.6 lo que corresponde a los elementos de la naturaleza.

Tabla 4.4
Respuestas a la pregunta 3 del cuestionario. Ejemplos de animales reconocidos como seres vivos

Esc. APre | Esc. APost | Esc.BPre Esc. B Post Esc. C Pre Esc. C Post
Ejemplos (n=6) (n=6) (n=11) (n=11) (n=10) (n=10)
% % % % % %
Personas 83.3 100 90.9 100 90.0 90.0
Mariposas 83.3 83.3 100 100 90.0 90
Peces 66.7 100 100 100 90.0 80

a) Ejemplos de animales reconocidos como seres vivos
Escuela A

En el pretest de esta escuela, cinco estudiantes (83%) reconocieron que las personas y a las
mariposas como seres vivos, mientras que los peces fueron sefialados como tal por cuatro nifos
(67%). En el postest, las personas subieron al 100% de identificacién, lo mismo que el caso de los

peces, mientras que las mariposas se mantuvieron en 83%.

Escuela B

En el pretest, las mariposas y los peces fueron sefialados como seres vivos por los once
alumnos (100%), las personas fueron identificadas como tal por diez estudiantes (91%). En el
postest, las mariposas y peces se mantuvieron con el 100% de reconocimiento, y las personas

también alcanzaron este porcentaje.
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Escuela C

En el pretest, nueve estudiantes (90%) indicaron que las personas, mariposas y peces son

seres vivos. En el postest, las personas y las mariposas se mantuvieron en 90% y los peces bajaron

a 80%.

Comparacidn entre escuelas

Sobre los ejemplos de los animales, se observé una ligera mejoria en el postest de los

alumnos de las escuelas A y B, pues en la escuela C los porcentajes se mantuvieron sin cambio o

bajaron (peces), esto refleja que el haber trabajado con diferentes ejemplos de este grupo de

organismos a lo largo de las actividades de la secuencia didactica, permite que los nifios

enriquezcan su acervo de ejemplos de los animales y que en ellos puedan aplicar una clasificacion

que los lleve a considerar seres vivos, independientemente de la forma, tamafio, color o medio en

el que habiten.

Tabla 4.5
Respuestas a la pregunta 3 del cuestionario. Ejemplos de plantas reconocidas como seres vivos
Esc. APre | Esc. APost | Esc.BPre | Esc.BPost | Esc. CPre | Esc.CPost
Ejemplos (n=6) (n=6) (n=11) (n=11) (n=10) (n=10)
% % % % % %
Arboles 16.7 50.0 54.5 81.8 70.0 50
Pasto 333 16.7 36.4 45.5 60.0 60
Nopales 333 333 45.5 54.5 70.0 50

b) Ejemplos de plantas reconocidas como seres vivos

Escuela A

En el pretest, dos alumnos (33%) indicaron que el pasto y los nopales son seres vivos,

mientras que un alumno (17%) marcé como tal al drbol. En el postest, los nopales se mantuvieron

en 33% en su reconocimiento como seres vivos, el pasto bajé a 17% y los arboles subieron a 50%

(tres alumnos los ubicaron asi).
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Escuela B

En el pretest, seis estudiantes (55%) marcaron que los arboles son seres vivos, cinco nifios
(45%) ubicaron como seres vivos a los nopales y cuatro mds (36%) lo hicieron asi con el pasto. En
el postest, se observé incremento en los porcentajes de los tres ejemplos, llegando los arboles en

82%, los nopales a 55% y el pasto a 46%.

Escuela C

En el pretest, siete nifios (70%) marcaron que los arboles y los nopales son seres vivos, seis
alumnos indicaron esto para el caso del pasto. En el postest, el porcentaje del pasto se mantuvo
en 60%, mientras que en los casos de los arboles y nopales bajaron los porcentajes, quedando

ambos en 50%.

Comparacidn entre escuelas

Como ha ocurrido en las distintas investigaciones reportadas aqui (Rusca y Tonucci, 1992;
Zogza y Papamichel, 2000; por ejemplo), se obtuvieron resultados similares, que muestran que
para los estudiantes es dificil incorporar a las plantas al grupo de los seres vivos, y mucho mas
cuando se les presentan ejemplos de vegetales con los que no estan tan familiarizados (nopal y
pasto), e independientemente del estrecho contacto que los nifios de estas comunidades tienen
con diversos tipos de plantas (con las que se alimentan, comercian, dan de alimento a sus
animales, les sirven como ornato, medicina, para sus construcciones, etcétera), desde el contexto
escolar los nifios no incrementan su conocimiento de este grupo de seres vivos, al menos en esta
etapa escolar. Esto pone en evidencia la necesidad de realizar con ellos mas actividades que les
ayuden a identificar que las plantas presentan las mismas caracteristicas de nutricién, respiracion,
crecimiento, respuesta a los estimulos, reproduccién, que les sirven para reconocer como seres
vivos a los animales. Ademas, es importante que en este trabajo en el salén de clases, se rompa
con los estereotipos de las plantas que se les presentan, pues si estas se reducen a arboles o
plantas de ornato, pierden la posibilidad de incorporar en este grupo la inmensa diversidad de

organismos vegetales, con los que estdn en contacto directo en su entorno.
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Tabla 4.6

Respuestas a la pregunta 3 del cuestionario. Ejemplos de elementos de la naturaleza reconocidos
como seres vivos

Esc. A Pre Esc. A Post Esc. B Pre Esc. B Post Esc. C Pre Esc. C Post
Ejemplos (n=6) (n=6) (n=11) (n=11) (n=10) (n=10)
% % % % % %
Sol 16.7 16.7 63.6 45.5 60.0 70
Montaias 333 0.0 27.3 45.5 70.0 30
Rios 333 16.7 45.5 36.4 50.0 70
Nubes 333 16.7 36.4 45.5 80.0 80

c) Ejemplos de elementos de la naturaleza reconocidos como seres vivos
Escuela A

En el pretest, dos alumnos (33%) indicaron que las montafias, rios y nubes son seres vivos, y
solamente uno (17%) sefald esto para el caso del sol. En el postest, rios y nubes bajaron a 17%, el

sol se mantuvo en 17% y las montafias bajaron a 0%.

Escuela B

En el prestest, siete alumnos (64%) indicaron que el sol es un ser vivo, cinco mas (45%)
marcaron a los rios como tal, cuatro (36%) lo hicieron para el caso de las nubes, y tres (27%) para
las montaias. En el postest, las montafias y las nubaes subieron a 45%, el sol baj6 a 45%, y los rios

se mantuvieron en 45%.

Escuela C

En el prestest, las nubes fueron marcadas como seres vivos por ocho nifios (80%), siete (70%)
identificaron asi a las montafias, seis (60%) lo hicieron para el caso del sol y cinco (50%) para los
rios. En el postest, las nubes se mantuvieron en 80%, el sol y los rios subieron a 80% vy las

montafias bajaron a 30%.

Comparacidn entre escuelas
Aqui es muy interesante ver cdmo, en ninguna de las tres escuelas, desaparecio por completo

la idea de que los elementos de la naturaleza pueden ser seres vivos, esto a pesar de haber
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trabajado distintos ejercicios en clase (al menos en las escuelas A y B) donde se destacaba y se
analizaba cudles eran las caracteristicas que solo los seres vivos (animales y plantas, entre ellos)
compartian. Sobre dichas caracteristicas se buscd que los nifios reflexionaran si las podian o no
aplicar a ejemplos como las piedras, las nubes, el rio, el sol, y aunque en sus participaciones
verbales y en los registros que realizaban en sus cuadernos, sus clasificaciones eran correctas, a la
hora de responder en el cuestionario se evidencia que no aplican esta informacién escolar, y
seguramente se concretan a utilizar el criterio del movimiento para los casos de sol, rio y nubes,
que en general obtuvieron los mayores porcentajes de identificacion como ser vivo; con las
montafias, en las escuelas A y C bajé el porcentaje, y puede deberse justamente a que no se
mueven, a diferencia del resto de los ejemplos. Estos resultados dan informacién importante
respecto a la necesidad no solo de brindarles informacidn de cuales son los criterios bioldgicos que
permiten reconocer a un ser vivo, sino de abrir espacios en los que se pueda fomentar la discusion
con los nifios para que expresen sus ideas sobre por qué consideran que estos elementos de la
naturaleza son seres vivos (lo que brindara informacidon referente al uso de criterios relacionados
con los conocimientos de la comunidad, derivados de la cultura) y apoyarlos para que traten de
diferenciar este tipo de conocimientos y el contexto de aplicacidon que tienen, y con ello sepan que
en el contexto escolar es necesario que apliquen los criterios bioldgicos que les sirven para

reconocer a los organismos, mas alla del movimiento.

4.1.4 Pregunta 4 del cuestionario

En este caso se presentaba un cuadro con la imagen y nombre de tres ejemplos, un rio, una
abeja, un arbol, para cada uno de los cuales el alumno debia responder cuatro preguntas: ése
mueve?, ¢necesita alimento?, ¢puede tener hijos?, ées un ser vivo? La forma en que respondia era

mediante una marca en las opciones Si o No.

A continuacidn se presentan los resultados de cada ejemplo por escuela. La Tabla 4.7
corresponde a los datos del rio, la Tabla 4.8 a los datos de la abeja y la Tabla 4.9 muestran los

datos del arbol.
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Tabla 4.7

Respuestas a la pregunta 4 del cuestionario. Caracteristicas que reconoce en un rio

Esc. APre | Esc. APost | Esc. BPre | Esc. BPost | Esc. CPre | Esc. CPost

Caracteristicas (n=6) (n=6) (n=11) (n=11) (n=10) (n=10)
% % % % % %
Se mueve 66.7 100 90.9 72.7 100.0 90
Necesita 16.7 16.7 18.2 9.1 40.0 50

alimento
Puede tener 33.3 0 9.1 455 20.0 20
hijos

Es un ser vivo 50.0 0 36.4 27.3 60.0 60

a) Un rio
Escuela A

En el pretest, cuatro estudiantes (67%) indicaron que el rio se mueve, fue uno (17%) el indicé
que necesita alimento, dos alumnos (33%) sefalaron que puede tener hijos y tres mas (50%)
consideraron que es un ser vivo. En el postest, subié a 100% el porcentaje que indicd que se
mueve, se mantuvo en 17% la idea de que necesita alimento, mientras que puede tener hijos y es

un ser vivo desaparecieron por completo.

Escuela B

En el pretest de esta escuela, diez estudiantes (91%) sefialaron que el rio se mueve, dos mas
(18%) marcaron que necesita alimento, uno (9%) indicé que puede tener hijos, y cuatro fueron los
que indicaron que es un ser vivo. En el postest, el porcentaje de aquellos que dijeron que se
mueve bajé a 73%, considerar que necesita alimento bajé a 9%, que puede tener hijos subid a 45%

y que es un ser vivo bajo a 27%.

Escuela C

En el pretest, los diez alumnos (100%) indicaron que un rio se mueve, cuatro nifios (40%)
sefialaron que necesita alimento, y dos (20%) los que marcaron que puede tener hijos, mientas
que seis estudiantes (60%) consideraron que es un ser vivo. En el postest, bajé a 90% el porcentaje

de aquellos que ubicaron que se mueve, subié a 50% el de los nifios que marcaron que necesita
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alimento, el que puede tener hijos se mantuvo en 20% y verlo como un ser vivo también se

mantuvo estable en 60%.

Comparacidn entre escuelas

Al parecer, las actividades realizadas con los alumnos de las escuelas A y B fructificaron para
gue en estos nifios disminuyera la idea de que los rios son seres vivos, pues en el postest, en la
escuela A dicha respuesta desaparecié y en la escuela B bajé a 27%, lo que contrasta con el 60%
de la escuela C que aun lo sefalé como vivo. Sin embargo, no hay que perder de vista que en las
tres escuelas todavia aparecieron datos que reportan que los rios necesitan alimento (lo que
puede vincularse con el hecho de que recibe los afluentes de los cerros o el agua de lluvia) y que
pueden tener hijos (ya que algunos nifios piensan que sus hijos son los pequenos riachuelos que se
forman en temporada de lluvia). A pesar de esto, en las escuelas participantes de la intervencion
educativa los estudiantes pudieron (en mayor proporcién) desligar la “presencia” de estas
caracteristicas con el hecho de verlos como seres vivos, lo que da cuenta de que comienzan a ser
conscientes de que no todas las entidades en las que reconozcan dichos atributos son
necesariamente seres vivos, y el caso del movimiento también comienza a diferenciarse entre
movimiento auténomo y causado por la gravedad o el viento, pues aunque sefialen que se mueve,

no por ello es un ser vivo.

Tabla 4.8
Respuestas a la pregunta 4 del cuestionario. Caracteristicas que reconoce en una abeja
Esc. APre | Esc. APost | Esc. B Pre | Esc. B Post | Esc. CPre | Esc. C Post
Caracteristicas (n=6) (n=6) (n=11) (n=11) (n=10) (n=10)
% % % % % %
Se mueve 100.0 100.0 90.9 100 100.0 100
Necesita 66.7 100.0 81.8 72.7 80.0 90
alimento
Puede tener 66.7 66.7 63.6 100 100.0 80
hijos
Es un ser vivo 83.3 83.3 90.9 100 80.0 80




b) Una abeja
Escuela A

En el prestest de esta escuela, los seis alumnos (100%) indicaron que una abeja se mueve,
cuatro de ellos (67%) consideraron que necesita alimento y puede tener hijos, mientras que
fueron cinco (83%) los que la reconocieron como un ser vivo. En el postest, se mantuvo en 100% el
porcentaje de estudiantes que sefialaron que se mueve, subié a 100% quienes consideraron que
necesita alimento, se mantuvo en 67% la idea de que puede tener hijos, y verla como un ser vivo

también permanecié sin cambio con 83%.

Escuela B

En el pretest fueron diez (91%) los alumnos que indicaron que la abeja se mueve, nueve (82%)
quienes marcaron que necesita alimento, siete (64%) aquellos que seifialaron que puede tener
hijos, y diez nifios consideraron que es un ser vivo. En el postest, subié a 100% el porcentaje de
estudiantes que marcaron que se mueve, bajé a 73% quienes indicaron que necesita alimento,

mientras que el considerar que puede tener hijos y es un ser vivo subieron a 100%.

Escuela C

En el prestest, los diez estudiantes (100%) marcaron que una abeja se mueve, ocho (80%)
consideraron que necesita alimento, los diez niflos (100%) indicaron que puede tener hijos, y
fueron ocho (80%) los que la reconocieron como un ser vivo. En el postest, se mantuvo en 100% el
porcentaje que indicé que se mueve, subid a 90% el de aquellos que reconocieron que necesita
alimentos, y bajaron a 80% tanto el considerar que puede tener hijos como el verla como un ser

vivo.

Comparacidn entre escuelas

En el caso de la abeja, aunque pudiera pensarse que para los nifios es sencillo ubicarla como
un animal, que se alimenta, tiene hijos, se mueve por si misma y por tanto es un ser vivo, los
resultados muestran que no les fue tan fécil hacer esto, pues en las tres escuelas los porcentajes

de reconocimiento de estos atributos no se modificaron sustancialmente en el postest, y solo el
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100% de la escuela B indicd que tiene hijos y que es un ser vivo. Esta situacion pone en evidencia
que los estudiantes en este nivel estan todavia desarrollando su nocion de ser vivo, y aunque
cotidianamente parten de los ejemplos de animales para hacerlo, estdan mas familiarizados con
aquellos que son de mayor tamafio, cominmente mamiferos, con los que los seres humanos
compartimos mas caracteristicas, en los que es posible reconocer que comen, tienen hijos (de
forma mucho mas parecida a la especie humana), que se mueven por si solos, lo que les permite
identificarlos sin tanto problema como seres vivos. Pero cuando se trata de otros animales, como
en este caso los insectos, los gusanos, o aquellos que no tengan formas o estructuras que les
parezcan tan conocidas, ni que se alimenten o tengan descendencia igual que nosotros, se
complica el poder identificar que en ellos se presentan las mismas caracteristicas que en el resto
de los animales prototipicos que tienen al alcance. Es por ello que resulta necesario tomar en
cuenta esta informacion para fortalecer aquellas actividades didacticas que aumenten la
posibilidad de que los alumnos reconozcan la diversidad de organismos que encontramos en la
naturaleza y que todos ellos realizan las mismas funciones, solo que mediante distintas estrategias

de acuerdo a sus caracteristicas y el habitat que tienen.

Tabla 4.9
Respuestas a la pregunta 4 del cuestionario. Caracteristicas que reconoce en un drbol

Esc. APre | Esc. APost | Esc. BPre | Esc.BPost | Esc. CPre | Esc. CPost

Caracteristicas (n=6) (n=6) (n=11) (n=11) (n=10) (n=10)
% % % % % %
Se mueve 66.7 66.7 90.9 72.7 80.0 70
Necesita 16.7 50.0 36.4 455 20.0 60

alimento
Puede tener 16.7 33.3 36.4 72.7 30.0 60
hijos

Es un ser vivo 16.7 333 54,5 63.6 50.0 50

¢) Un drbol
Escuela A

En el pretest, cuatro alumnos (67%) marcaron que un arbol se mueve, mientras que necesita

alimento, puede tener hijos y que es un ser vivo solo fueron sefialados por un estudiante (17%). En
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el postest se mantuvo en 67% el porcentaje de nifios que identificaron que se mueve, que necesita

alimento subid a 50%, y reconocer que puede tener hijos y es un ser vivo subieron a 33%.

Escuela B

En el pretest, fueron diez estudiantes (91%) los que indicaron que un arbol se mueve, cuatro
(36%) los que consideraron que necesita alimento y puede tener hijos, mientras que seis nifios
(56%) lo reconocieron como un ser vivo. En el postest, bajé a 73% el porcentaje que sefiald que se
mueve, subid a 45% el considerar que necesita alimento, también subid a 73% la seleccién de que

puede tener hijos, y que es un ser vivo subid a 64%.

Escuela C

En el prestest de esta escuela, ocho nifios (80%) indicaron que un arbol se mueve, dos (20%)
quienes marcaron que necesita alimento, tres (30%) aquellos que reconocieron que puede tener
hijos y cinco (50%) los que lo consideraron un ser vivo. En el postest, bajé a 70% el porcentaje que
sefialé que se mueve, subieron a 60% la seleccidon de que necesita alimento y que puede tener

hijos, pero se mantuvo en 50% el hecho de verlo como un ser vivo.

Comparacidn entre escuelas

La comparacidn entre los resultados del postest en las tres escuelas muestran, por un lado,
que la idea de que los drboles se mueven bajé (en la escuela A el porcentaje se mantuvo sin
cambio, mientras que en las escuelas B y C hubo una disminucién en su seleccidn) y por el otro,
aumentdé someramente el reconocimiento de que se alimentan, tienen hijos, y son seres vivos
(esto udltimo solo en las escuelas A y B). Esto hace posible considerar que el criterio del
movimiento se separd ligeramente del resto de las caracteristicas de los seres vivos y los nifios de
las escuelas participes de la intervencion fortalecieron su nocidn de ser vivo mediante los atributos
de alimentacion y reproduccién, lo que les permitié incluir en este grupo a los arboles, cuestion
gue no ocurrié en la escuela C, pues aunque sefialaron que los arboles si cumplen con estas

funciones, no por ello los ubicaron como seres vivos.
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Al analizar los datos obtenidos aqui con los correspondientes en la pregunta 3, donde se pide
a los nifos que indiquen si un arbol es un ser vivo, encontramos, una vez mas, mayor coincidencia
en las escuelas A y B, pues en ambas respuestas aumentd el nimero de estudiantes que
reconocieron que los arboles si son seres vivos, mientras que en la escuela C parece no haber una
mejoria en su identificacidn, incluso después de revisar el tema en clase. Esto fortalece la
propuesta de trabajar a la par con ejemplos diversos, tanto de animales como de plantas, con los
que los alumnos analicen cémo las distintas caracteristicas que comparten los seres vivos se
presentan en ellos (en forma sencilla y comprensible de acuerdo a su edad y nivel de
familiarizacidn), y poco a poco ayudarlos a descentrarse de los ejemplos mas comunes, para que
apliquen lo que van aprendiendo y comprendiendo a casos distintos, en los que sea un reto
distinguir que a pesar de que no sea exactamente igual a como lo han visto, también en dichos
organismos es posible ubicar que se requieren alimento o nutrimentos, pueden reproducirse,
incluso se desplazan o presentan algun tipo de movimiento en forma auténoma, y que este
conjunto de caracteristicas son las que nos permiten agruparlos en el inmenso mundo de los seres

vivos.

4.1.5 Pregunta 5 del cuestionario

Esta fue la Unica pregunta abierta del instrumento, y en ella se solicitaba al alumno que
contestara écdmo sabes que algo es un ser vivo? Las respuestas de los nifios se agruparon para
identificar las ideas que expresaban, el nUmero de criterios o caracteristicas que mencionaba en
ellas, si estos criterios eran bioldgicos o no y cuales eran. A continuacion se describen las

categorias encontradas.

4.1.5.1 Categorias identificadas en las respuestas de los alumnos

- Categoria 1. Respuestas que no dan elementos para identificar las caracteristicas que los

nifios utilizan para reconocer que algo es un ser vivo

En este grupo se integran contestaciones que no aportan informacién relevante (por ejemplo

“alguien les dijo” o “nada estd vivo”), en las que el entrevistado sefiala que no sabe, que se
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anularon porque al preguntar se le dieron pistas que utilizd para responder, que no permiten

n o u

identificar claramente las ideas de los nifios (por ejemplo, “porque estan”, “porque viven”).

- Categoria 2. Respuestas que mencionan criterios o caracteristicas no bioldgicas que los

nifios utilizan para reconocer que algo es un ser vivo

En est