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RESUMEN

El ODS4 procura garantizar la educación inclusiva, pero alcanzar este 
objetivo es problemático frente a la homogeneización biocultural. 
Examinamos el rol de la educación en la homogeneización, al promover 
una representación sesgada de la biodiversidad, según un análisis del 
contenido visual de los textos escolares en la educación básica de México 
y Chile. Los resultados muestran sesgos taxonómicos a partir de un 
limitado corpus de imágenes que no representan la biodiversidad singular. 
En México registramos 2,5 animales por cada planta mostrada, de los 
cuales el 74% fueron registros de especies nativas. En Chile, la proporción 
animal y vegetal fue de aproximadamente 1:1, de los cuales el 68% fueron 
registros de especies exóticas. Discutimos estos sesgos respecto a una 
transformación educativa que sirva mejor a la Agenda 2030.
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conciencia ecológica., educación ambiental, ética y diversidad biocultural, 
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Introducción1

Ante los cambios acelerados que la sociedad global vive en esta era 
del Antropoceno, la sustentabilidad y la educación han tomado un rol 
preponderante en las discusiones sobre los escenarios futuros. Sin embargo, 
la implementación de prácticas sustentables se ve limitada ante el poco 
conocimiento ecológico local y la débil sensibilidad ambiental que se extiende 
en las comunidades de la sociedad global (Leopold, 2004; Poole, 2018). Con 
el propósito de exponer y recordar la profunda interconexión coevolutiva 
entre los humanos y sus entornos, surge en las últimas décadas el discurso 
biocultural que muestra los vínculos existentes entre las diversidades lingüís-
tica, cultural y biológica (Maffi, 2001; Rozzi et al., 2002; Cocks, 2006; UNESCO, 
2010). En este contexto planteamos que el rol de la educación es clave en 
fenómenos preponderantes en el Antropoceno como la homogeneización 
biocultural (Rozzi, 2018).

La homogeneización biocultural se caracteriza por la reducción sincró-
nica de la diversidad biológica y cultural y sus interrelaciones (Rozzi, 2013). Es 
posible reconocer dos mecanismos relacionados a este fenómeno. El primero 
consiste en la sustitución de numerosos cohabitantes nativos (humanos y 
“otros-que-humanos”2), sus hábitos de vida locales y hábitats heterogéneos, 
por unos pocos cohabitantes cosmopolitas, unos hábitos de vida globales 
y hábitats uniformes (Rozzi, 2018). Un segundo mecanismo consiste en la 
invisibilización de la vasta biodiversidad en la cultura simbólica y las prácticas 
humanas (Rozzi, 2019).

1. Agradecemos el apoyo en la identificación de especies para Chile, al Dr. Álvaro 
Zúñiga y a la bióloga Javiera Moreno; para México, al Dr. Omar Hernández Ordoñez 
y al Dr. Romeo Saldaña Vázquez. AT, BP, AV y RR agradecen el apoyo del Cape 
Horn International Center (CHIC) ANID/BASAL FB210018. AV agradece el apoyo 
del Fondecyt No 1210631.

2. El término “otros-que-humanos” se refiere a organismos vivos diferentes a los 
humanos, como plantas u otros animales, a entidades ecológicas como ríos, 
montañas, el mar, las estrellas, la luna o el sol, así como seres simbólicos y 
figuras mitológicas. El término expresa “otredad”, pero mantiene al ser humano 
inmerso en una pluralidad de seres biológicos, geológicos, así como simbólicos, 
lo que merece no solo ser investigado sino también respetado (Rozzi, 2018). Este 
concepto es consistente con una educación que valora la diversidad biocultural.
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La biodiversidad provee de condiciones que posibilitan hábitos de vida, 
que vinculan a las personas con sus entornos enriqueciendo la diversidad 
biocultural. Se ha demostrado que los países con mayor biodiversidad en el 
mundo poseen la mayor diversidad biocultural manifestada en los lenguajes 
y prácticas ancestrales (Maffi 2001, Loh & Harmon, 2005, Toledo et al., 2019). 
La extinción de especies biológicas y transformación de los ecosistemas 
(IPBES, 2019), la limitación sesgada sobre el estudio de la biodiversidad (chovi-
nismo taxonómico según Rozzi, 2019), y la pérdida del contacto humano con 
los ecosistemas (extinción de la experiencia según Pyle, 1993), limitan las 
posibilidades de creación de vínculos bioculturales y erosionan la diversidad 
biocultural ancestral, presente y futura (Skutnabb-Kangas et al., 2003). Este 
proceso de homogeneización se ve reflejado en una serie de patrones que se 
extienden biológica y bioculturalmente. Por ejemplo, en la predominancia 
de plantas exóticas que son seleccionadas para los parquizados urbanos 
(McKinney, 2006; Rozzi et al., 2007; Moro et al., 2015; Figueroa et al., 2018). 
También en las pérdidas del conocimiento cotidiano sobre las aves locales 
y la vegetación nativa en las ciudades (Celis-Diez et al., 2017). 

Posterior a la Segunda Guerra Mundial, la educación se centró en la 
escolarización y se promovió desde el monolingüismo (Skutnabb-Kangas, 
2001). Este modelo ha sido analizado críticamente por imponer un “imperia-
lismo cognitivo”, asociado a un modelo de modernidad postguerra que 
visionó un mundo unificado (Prakash & Esteva, 2008; Kopnina, 2020; Brissett, 
2023). Actualmente, se propone superar el paradigma homogeneizador de 
este modelo educativo; pero son pocos los estudios empíricos que muestren 
el papel de la escuela en los procesos de homogeneización particularmente 
biocultural y ofrezcan alternativas para avanzar sobre este paradigma (Gidley, 
2008; Anijovich, 2014). Algunos precedentes de homogeneización biocultu-
ral se observaron en escuelas rurales de Chile (Rozzi et al., 2002) y Ecuador 
(Rozzi, 2013), donde se registró cómo los objetos que adornan las salas de 
clases pertenecen a hábitats y culturas foráneas (por ejemplo, figuras de 
caricaturas comerciales o flores de plantas exóticas adornando los escritorios). 
En consecuencia se omiten objetos que ilustren la biota y cultura local, 
promoviendo una desvinculación con los hábitats bioculturales circundantes 
en las experiencias de estudiantes y docentes (Rozzi, 2013). 
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En el ámbito escolar, las imágenes son recursos educativos que llevan 
implícito un lenguaje simbólico y visual, con potencial educativo según su 
uso y articulación (Corona-Berkin, 2020; Prosser, 2007; Prendes-Espinosa, 
1996). Como señala Corona-Berkin (2020: 9): “La imagen educa la mirada y 
es guía para reconocernos en el mundo y valorarnos, para distinguir quiénes 
son los otros y de qué manera son aptos para incluirlos en un nosotros o 
excluirlos.” Las imágenes son parte sustantiva de los textos escolares, que 
complementarias al lenguaje escrito, materializan el currículo escolar y son un 
claro ejemplo de la multimodalidad o la compleja articulación de lenguajes 
verbales y visuales sobre los que se sostiene el conocimiento enseñado en las 
escuelas (Meneses et al., 2018; Prendes-Espinosa, 1996). Los libros reproducen 
en imágenes y contenido verbal una representación de la biodiversidad a ser 
analizada en el marco de las problemáticas ambientales (Mendonça-Filho & 
Tomazello, 2003). Suponemos que, al mostrar una biodiversidad sesgada y 
centrada en especies exóticas o cosmopolitas, se reproduce el desconocimiento 
de la biodiversidad singular de los lugares. Este desconocimiento incidirá 
en la valoración de la biodiversidad singular y la consecuente protección y 
relación que establezcan con ella los grupos humanos.

En 2015, la ONU aprobó la Agenda 2030 sobre el Desarrollo Sostenible. El 
cuarto de estos objetivos (ODS4) se dirige a “Educación”, y señala la necesidad 
de “garantizar una educación inclusiva, equitativa y de calidad y promover 
oportunidades de aprendizaje durante toda la vida”. En particular la meta 7 
propone que todos los alumnos adquieran los conocimientos teóricos y 
prácticos necesarios para promover el desarrollo sostenible. El logro de esta 
meta puede ser sinérgica con una perspectiva biocultural que implica recono-
cer al ser humano como parte de un entramado ecosistémico co-habitando 
con diferentes especies y culturas. La perspectiva biocultural enfatiza la 
necesidad de incorporar una mirada que reconozca el valor de la diversidad 
de las especies que permiten la conservación de la capacidad de regeneración 
de la vida en la Tierra como condición fundamental para la sostenibilidad 
del desarrollo (Fonseca-Batista & Andrade, 2021). En este sentido, los ODS y 
sus metas pueden limitarse si la inclusión de la diversidad se aborda solo 
en función del ser humano. Esto es fundamental para evaluar y repensar la 
importancia que tienen los habitantes otros-que-humanos en el área educativa. 
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En los estudios de biodiversidad, se ha señalado la presencia de una serie 
de “sesgos taxonómicos”, definidos en la prevalencia de investigación de las 
especies animales vertebradas por sobre las invertebradas o de las plantas 
vasculares por sobre las no-vasculares (Rozzi et al., 2002; Rozzi, 2019). En 
cuanto a la enseñanza de la biodiversidad también se han registrado sesgos 
en términos del origen geográfico de las especies, con una prevalencia de 
especies exóticas por sobre las nativas. Por ejemplo, en los libros de texto 
utilizados entre 1975 y 1995 en las escuelas chilenas, menos del 20% de los 
ejemplos ilustrados o descritos eran plantas o animales nativos (Rozzi, datos 
no publicados en Rozzi et al., 2000). La falta de reconocimiento o estudio de 
la historia natural de las especies puede generar dificultad para identificar 
las especies exóticas que viven desde siglos en hábitats locales (Proença & 
Dal-Farra, 2022).

Una educación inclusiva llama a sumar aproximaciones educativas que 
reconozcan la diversidad que existe de manera interdependiente entre los 
seres humanos y otros-que-humanos. Esto permite, además, aportar una 
mirada integral de los ODS (Fonseca-Batista & Andrade, 2021). 

Para profundizar en estos argumentos nos propusimos analizar tres 
tipos de sesgos asociados a la enseñanza de la biodiversidad: (1) prevalencia 
de animales por sobre vegetales (ceguera hacia las plantas, “plant blindness” 
– Wandersee & Schussler, 1999; Balding & Williams, 2016); (2) prevalencia de 
especies de gran tamaño por sobre especies pequeñas, en particular animales 
vertebrados versus invertebrados y plantas vasculares versus no-vasculares 
(chovinismos taxonómicos – Bonnet et al. 2003; Rozzi, 2019) (3) prevalencia 
de especies exóticas o cosmopolitas por sobre especies nativas o endémicas 
(Nates et al., 2010; Melo et al., 2021; Méndez et al., 2023). Examinamos cada uno 
de estos sesgos en base a las imágenes presentadas sobre diversos organismos 
en los libros de textos usados en la educación primaria en el sistema educa-
tivo de México y Chile. Nos centramos en la imagen por su potencia para 
educar la mirada y guiar el reconocimiento y valoración propia y del otro, 
y como una primera entrada al estudio de los textos escolares. Desde esta 
información reflexionamos cómo transitar hacia una conciencia ecológica y 
biocultural que facilite encuentros y experiencias de las diversidades. Con base 
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a estas reflexiones aportamos a las discusiones que puedan complementar 
los planteamientos del ODS4 y otros objetivos propuestos en la Agenda 2030.

En el contexto del proyecto Centro Internacional Cabo de Hornos (CHIC) 
para Estudios de Cambio Global y Conservación Biocultural, iniciamos en 
2022 una investigación comparativa sobre las representaciones de la biodiver-
sidad en los textos escolares de México y Chile, países de los extremos norte 
y sur para la región Latinoamericana. En Chile, el estudio sobre los textos 
escolares entorno a la biodiversidad se inició por investigadores asociados al 
CHIC a finales de la década de 1990. En este estudio presentamos la primera 
comparación entre Chile y México para extender el análisis sobre los procesos 
que afectan la representación visual de la biodiversidad y por tanto sobre la 
educación inclusiva promovida por el ODS4 para la sustentabilidad.

En Chile, el sistema educativo consta de niveles. El nivel básico se divide 
en dos ciclos, el primero abarca 1°, 2°, 3° y 4° grados, y el segundo abarca 5°, 
6°, 7° y 8° grados. La duración de la enseñanza media es de cuatro años más 
y tiene, principalmente, dos modalidades: enseñanza científica-humanista 
y técnico-profesional. Esta clasificación, aún vigente, está en un proceso de 
transformación. Con la promulgación de la Ley General de Educación (2009) 
se proyectan reformas que, a partir del año escolar 2026, reducirán los niveles 
de educación básica a seis cursos, extendiendo la educación media a seis 
cursos. El currículo nacional actual está plasmado en las Bases Curriculares 
2012 (Ministerio de Educación, 2012), las cuales se implementaron desde el 2013 
de primero a sexto grado de educación primaria. Los conocimientos definidos 
como fundamentales para la enseñanza de las ciencias están organizados 
en torno a tres ejes temáticos, particularmente el de Ciencias de la Vida, 
que integra conceptos referidos a los seres vivos y sus interacciones. Desde 
1990 la entrega de textos escolares en áreas prioritarias del currículo, como 
las ciencias, es gratuita y universal para estudiantes de escuelas públicas y 
con subvención incremental del Estado (Meneses et al., 2014).

En México, la educación es establecida en el sistema jurídico, normada 
y operada por la Secretaría de Educación Pública (SEP) (DOF, 2019). El sistema 
educativo mexicano vigente al momento de este trabajo estuvo configurado 
por tipos, niveles y modalidades educativas. El tipo de educación básico, en 
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el nivel primario, contó con seis grados educativos, al que se ingresa partir de 
los seis años. Los dos primeros ciclos de la educación primaria se conforman 
por 1º y 2º, 3º y 4º grado. Sin embargo, esta clasificación cambió con la actual 
política educativa (DOF, 2022), donde los dos primeros ciclos de educación 
primaria se corresponden con la fase 3 (1º y 2º) y la fase 4 (3º y 4º). En 2019, el 
sistema se estructuró en diferentes componentes curriculares, en el Campo 
de formación académica se enseñan las ciencias y se organiza en torno a 
la Exploración y Comprensión del Mundo Natural y Social. Las asignaturas 
que abordan estos temas son Conocimiento del medio y Ciencias naturales 
(DOF, 2019). Desde la creación de la Comisión Nacional de Libros de Texto 
Gratuitos en 1959, los libros de texto son gratuitos, de uso obligatorio, han 
sido y siguen siendo fundamentales para la educación. 

1. Métodos

Esta investigación es de tipo cualitativa sustentada en el paradigma 
interpretativo (Guba & Lincon, 1994). Analizamos los contenidos que se 
enseñan sobre biodiversidad mediante las imágenes en los libros de textos 
escolares usados por los estudiantes del primer ciclo de educación básica (6 
a 9 años) correspondiente con 1° a 4° grado en Chile, y primero y segundo 
ciclo (fases 3 y 4) en México. En estos niveles es donde se abordan especial-
mente contenidos asociados a la biodiversidad. Además, en estas edades no 
alfabetizadas (como son los que se encuentren en primero y segundo grado), 
las imágenes pueden transmitir la información de una manera significativa 
cuando acompañan a las descripciones escritas (Rugerio & Guevara, 2015). 
En cada libro de texto nos enfocamos en las unidades didácticas orientadas 
al estudio de la flora, la fauna y la biodiversidad (Tabla 1). Estos contenidos 
temáticos son el contexto del lenguaje escrito que enmarcan el análisis de 
las imágenes. La biodiversidad se enseña desde el conocimiento científico 
y una perspectiva universalista de los saberes asociados. En consecuencia, 
nuestro análisis se centra en variables y categorías que están dentro de este 
campo del saber.
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Tabla 1. Programa curricular temático de los libros de texto para los estudiantes 
entre 1° a 4° grado en México y Chile. Asignaturas en las que se abordan contenidos 
de biodiversidad: Conocimiento del medio y Ciencias naturales

Grado México Chile

1° Conocimiento del medio
Bloque 1: “Me conozco y conozco el lugar donde vivo”
El mundo que me rodea, Conocemos a los animales
Bloque 2: “Observo mis cambios y los de mi 
comunidad”
Las plantas de mi comunidad

Ciencias naturales 
Unidad 2: “Los seres vivos de 
mi entorno”
Unidad 3. “Animales y plantas 
de la naturaleza”

2° Conocimiento del medio
Bloque 1: “Formo parte del lugar donde vivo”
Los animales y el lugar donde viven
Bloque 2: “Exploro mi entorno”
Las plantas de mi comunidad

Ciencias naturales 
Unidad 2: “Vertebrados e 
invertebrados”
Unidad 3: “Protejamos el hogar 
de los animales”

3° Ciencias naturales 
Bloque 2: “¿Cómo somos los seres vivos?”
(1) Interacciones de los seres vivos. (2) La satisfacción 
de necesidades básicas. (3) La importancia del 
cuidado del ambiente

Ciencias naturales 
Unidad 3: “¿Por qué las plantas 
son importantes?”

4° Ciencias naturales
Bloque 2: “¿Cómo somos los seres vivos?”
(1) Diversidad en la reproducción. (2) Otros seres 
vivos: los hongos y las bacterias. (3) Estabilidad del 
ecosistema y acciones para su mantenimiento

Ciencias naturales 
Unidad 4: “Analizo los seres 
vivos en su ambiente”

Fuente: Elaboración propia.

1.1. Estrategia de análisis

Para construir y clasificar las imágenes de los textos escolares conside-
ramos la presencia de organismos representantes de los diferentes reinos de 
vida utilizando la técnica de análisis categorial. Construimos siete categorías 
basadas en descriptores biológicos (clasificación taxonómica, hábitat, distri-
bución) y culturales (nombres, variedad de uso) de los organismos mostrados 
en las imágenes (Tabla 2). Adaptamos estas categorías desde estudios previos 
que analizaron los sesgos taxonómicos en libros de texto en Chile (Medina 
et al., 2020). 
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Tabla 2. Categorías analíticas y descriptores definidos para analizar los organismos 
mostrados en las imágenes de los libros de texto escolar para estudiantes de 1° a 4° 
grado en Chile y México.

Categoría Descriptor

1. Reino de vida Planta, animal, hongos, protistas y procariotas (incluye las bacterias). 

2. Subfilo para animales Vertebrados. Invertebrados (incluye moluscos, artrópodos, platelmintos, 
anélidos y una gran diversidad de organismos).

3. División para plantas Vasculares (plantas con un tejido de conducción y estructura llamado 
floema y xilema). No-vasculares (incluye a hepáticas, musgos y 
antoceros, los tejidos de conducción se llaman poiquilohídricos).

4. Hábitat Terrestre. Dulceacuícola. Marina.

5. Distribución Nativas. Endémicas. Exóticas.*

6. Nombre común y 
científico

Nombre común y su correspondiente a nivel taxonómico de especie, o 
de género o familia.

7. Uso de las especies Doméstica o cultivada. Silvestre.

*Distribución de las especies nativas, cuando se encuentran dentro de su área de distribución 
ecológica; endémicas se encuentran restringidas a una región natural; exóticas introducidas desde 
fuera de su área de distribución de origen.

Fuente: Elaboración propia.

Revisamos cada imagen por página, registramos los diferentes organis-
mos mostrados en la imagen e identificamos las especies. Cuando la imagen 
mostraba biomas o ecosistemas destacamos las especies preponderantes en 
los mismos. Revisamos la información explicativa de las leyendas publicadas 
en los libros escolares cuando estuvieron presentes. Cuando no fue posible 
identificar los organismos a nivel de especie, definimos la organización 
específica a nivel de género o familia.

Sobre cada organismo identificado a nivel de especie (o género o familia) 
evaluamos los descriptores biológicos. Clasificamos los organismos según su 
identidad taxonómica por reino de vida, por subfilo específico para animales 
y por división para plantas (Tabla 2). También, consideramos el hábitat de 
vida de los organismos y registramos la distribución de los organismos que 
se define desde las historias de vida de las especies y sus capacidades de 
dispersión. Particularmente, cuando las imágenes mostraban ecosistemas o 
biomas, describimos el origen de las especies preponderantes como nativas si 
estos hábitats eran locales del país. En caso de paisajes urbanos o granjas de 
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cultivos, consideramos la preponderancia de especies exóticas, ya sea porque 
se identificaban o porque se asumían estas características desde estudios 
previos. Por ejemplo, se registró que el 83% de las especies de plantas en 
parques y calles públicas en la ciudad de Santiago de Chile fueron exóticas 
(Figueroa et al., 2018).

Finalmente, analizamos las categorías definidas según los descriptores 
culturales al registrar el nombre común o vulgar cuando fue conocido, y 
detallamos el mismo cuando fue nombrado en los libros como parte de las 
leyendas o del texto explicativo. También añadimos el nombre científico de 
las especies. Asimismo, registramos el uso de las especies determinando si 
eran domésticas/cultivadas o silvestres. 

Las fuentes de información para estas clasificaciones fueron la experien-
cia empírica de los y las autoras (dos de nosotros tenemos formación en 
biología), información científica disponible en páginas especializadas en 
biodiversidad3 o información disponible en Internet. Cuando no fue posible 
encontrar información o identificar las imágenes consultamos con expertos 
especializados (ver agradecimientos). Consideramos la cantidad de organis-
mos mostrados en las imágenes analizadas para cada categoría de análisis 
estudiada. Desde estas clasificaciones obtuvimos proporciones (porcentajes) 
para describir la presentación de la biodiversidad y la posible existencia de 
sesgos taxonómicos. Específicamente analizamos los organismos según 
el hábitat de las especies por su distribución (nativas versus exóticas) para 
develar sesgos taxonómicos asociados al ámbito biofísico. Reportamos aquellos 
organismos mostrados en tres o más imágenes para dimensionar su impor-
tancia relativa respecto al total.

1.2. Resultados

Evidenciamos diferentes sesgos en los libros de textos escolares (Tabla 3). 
Para ambos países, hubo entre 10 y 20 organismos por grupos de animales y 
plantas que no fue posible identificar producto de la calidad de las imágenes. 
Entre las imágenes analizadas en los libros usados en México registramos un 
total de 202 organismos y en Chile 373 organismos. En México registramos 
2.5 animales por cada planta, en general los registros correspondieron a 

3. México: enciclovida.mx, Chile: inaturalist.mma.gob.cl
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especies nativas (74%). En Chile la proporción entre animales y plantas fue 
aproximadamente 1:1, predominado los registros de especies exóticas (68%).

Tabla 3. Valores relativos de los diferentes organismos registrados que se muestran 
en las imágenes sistematizadas según las categorías analíticas empleadas.

México (n= 202) Chile (n= 373)

Animales 
Vertebrados
Invertebrados
Distribución:
Nativos 
Endémicos
Exóticos
No determinado

142
127
15

96 
6

31
9

70%
89%
11%

211
157
54

60 
9

131
11

56%
74%
26%

Plantas
Vasculares 
No-vasculares
Distribución:
Nativos 
Endémicos
Exóticos
No determinado

55
55
0

22 
4
16
13

27%
100%

159
157
2

22 
18

102
17

43%
99%
1%

Otros reinos (hongos y procariotas) 5 3% 3 1%

Fuente: Elaboración propia.

En los libros de texto mexicanos, del total de animales registrados, el 
89% se identificaron como animales vertebrados. Además, registramos plantas 
vasculares (27%) y hongos (3%). Los hongos fueron macromicetos, excepto por 
una especie de moho que se mostró asociado al proceso de descomposición 
en el libro de 4° grado, como parte del tema específico “Otros seres vivos. 
Los hongos y las bacterias”. 

En los libros de texto chilenos, el 56% de los organismos registrados 
correspondieron a animales, de los cuales 74% fueron animales vertebrados. 
El 43% correspondieron a organismos registrados como plantas, en su gran 
mayoría vasculares, con dos imágenes de musgos como plantas no-vasculares. 
Solo el 1% restante fueron dos imágenes con ejemplares de hongos de suelo y 
bacterias, bajo la temática de los roles ecosistémicos de los descomponedores 
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en el libro de 4° grado y una imagen de un hongo macromiceto en el libro 
de 3° grado.

Los contenidos curriculares se vieron reflejados en las imágenes que 
se presentaron en los libros de texto para ambos países (Figuras 1.1 y 1.2). 
Particularmente para 2° y 3° grado del sistema escolar en Chile, donde se 
estudian respectivamente animales “vertebrados e invertebrados” y la impor-
tancia de “las plantas” que se muestran desde la división de las vasculares. 
Para México observamos un sesgo importante hacia los animales vertebrados 
en los cuatro años de estudio. Asimismo, en Chile la cantidad de registros 
visuales de los organismos disminuyeron al avanzar la escolaridad.

Figura 1. Frecuencia de los organismos clasificados en categorías taxonómicas 
por reinos de vida (animales vertebrados e invertebrados, plantas vasculares y 
no-vasculares, hongos y bacterias), y que son representados en imágenes en los 
libros de textos del sistema educativo de México (1.1) y Chile (1.2).
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Al analizar las relaciones entre los hábitats según los organismos clasi-
ficados taxonómicamente y la categoría de uso (doméstico) o no (silvestre), 
hallamos una predominancia de organismos en hábitats terrestres y las 
especies silvestres estuvieron más representadas que las domésticas. Excepto 
para Chile que se mostraron 96 plantas terrestres cultivadas frente a 58 
plantas silvestres (Tabla 4). Entre las plantas cultivadas destacaron diver-
sos alimentos de procedencia exótica, como naranjas, manzanas, lechuga, 
aceituna, plátano (banana). En México, se mostraron 19 registros de plantas 
cultivadas, 10 de estas fueron especies con centros de origen local, es decir, 
que fueron domesticadas ancestralmente en la región, por ejemplo amaranto 
(Amaranthus sp), quelites (Amaranthaceae), maíz (Zea mais), frijol (Phaseolus 
vulgaris), agave (Agave sp), verdolaga (Portulaca sp).

Tabla 4. Cantidad de organismos mostrados en las imágenes de los libros de texto 
escolares para México y Chile analizados según descriptores biológicos (hábitat y 
clasificación taxonómica) y culturales según el uso o no de las especies (domésticas 
o cultivadas). 

México Chile

Hábitat y clasificación 
taxonómica 

Doméstica 
o Cultivada

Silvestre Doméstica 
o Cultivada

Silvestre

Dulceacuícola 3 15 2 19

animal invertebrado 2 1

animal vertebrado 3 12 2 18

planta vascular 1

Marino 30 1 35

animal invertebrado 4 13

animal vertebrado 26 1 22

Terrestre 34 113 117 194

animal invertebrado 9 40 

animal vertebrado 15 71 21 93 

planta vascular 19 28 96 56 

planta no-vascular 2

Terrestre-marino 1

planta vascular 1

Fuente: Elaboración propia.
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Al observar las especies de los diferentes organismos con tres o más 
registros en los libros de textos encontramos el mismo patrón dominante de 
animales vertebrados terrestres (Tabla 5). En México este patrón se caracterizó 
por tres especies exóticas (pato, vaca y caballo) frente a ocho especies nativas. 
En Chile el patrón dominante se reforzó al incorporar plantas vasculares, 
y en menor medida, representantes de animales invertebrados y especies 
dulceacuícolas, en general, 15 especies fueron exóticas frente a 8 especies 
nativas (Tabla 5).

Tabla 5. Especies representantes de organismos registrados en las imágenes en 
los libros de textos para Chile y México. Las especies fueron clasificadas según 
categoría taxonómica, hábitat y distribución ecológica: nativa, endémica** y exótica. 
Se muestran solo aquellas especies de organismos con tres o más registros en las 
imágenes.

País Especies (nombre científico y común) nativa (**endémica) exótica

Chile Animal invertebrado terrestre

Apis melífera, abeja 5

Armadillidium vulgare, chanchito de tierra 3

Danus plexipus, mariposa monarca 3

Animal vertebrado dulceacuícola

Carassius auratus, pez dorado 5

Crocodylus moreletii, cocodrilo 4

Animal vertebrado terrestre

Bos sp, vaca 4

Canis lupus familiaris, perro 4

Gallus gallus domesticus, gallina, gallo 5

Ursus arctos, oso pardo 4

Lagidium viscacia, vizcacha 3

Pudu puda, pudú 3

Vicugna vicugna, vicuña 5

Vultur gryphus, cóndor 4

Puma concolor, puma 4

Plantas vasculares terrestres

Araucaria araucana, pehuén, araucaria **6

Jubaea chilensis, palma chilena **3

Nothofagus sp, arboles 6
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País Especies (nombre científico y común) nativa (**endémica) exótica

Citrus × sinensis, Naranjo 4

Lactuca sativa, lechuga 4

Malus domestica, manzana 7

Ocimum basilicum, albahaca 4

Solanum lycopersicum, tomates 6

Vitis vinífera, uva 4

México                    Animal vertebrado marino

Carcharhinus sp, Tiburon 3

Orcinus orca, orca 4

Animal vertebrado terrestre

Aquila chrysaetos, aguila real 4

Canis latrans, coyote 3

Panthera onca, jaguareté 5

Didelphis virginiana, tlacuache 3

Lutjanus campechanus, huachinango, pargo rojo 4

Odocoileus virginianus, venado cola blanca 4

Anas sp, pato doméstico 3

Bos sp, vaca 5

Equus sp, caballo 3

Fuente: Elaboración propia.

En resumen, damos cuenta de un corpus limitado y sesgado de imágenes 
presentes en los textos escolares, lo que incide en sesgos taxonómicos en la 
enseñanza de la biodiversidad. Se aprecia una predominancia de animales 
vertebrados terrestres frente a animales invertebrados y las plantas. A su 
vez, la preponderancia de plantas vasculares fue mayor frente a plantas 
no-vasculares. Detectamos el sesgo taxonómico en detrimento de los reinos 
de los hongos, protistas y bacterias. Asimimo, hubo una predominancia de 
organismos asociados a especies silvestres especialmente en México, pero un 
sesgo marcado hacia organismos de especies útiles (domésticas o cultivadas) 
exóticas en Chile.
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2. Discusión

2.1. Los sesgos visuales en la enseñanza de la biodiversidad contribuyen 
a la homogeneización biocultural

Tanto México como Chile comparten los tres sesgos identificados (anima-
les frente a plantas, plantas vasculares frente a no-vasculares, y una presencia 
marginal de los reinos de hongos, protistas y bacterias). En México sobresale la 
alta presencia de los animales vertebrados y la subrepresentación de inverte-
brados. La omisión de invertebrados en favor de vertebrados, particularmente 
mamíferos, podría asociarse no solo con un sesgo taxonómico sino también 
con un chovinismo taxonómico, esto es, la sobre representación de aquellos 
grupos animales más similares a los seres humanos (Rozzi, 2019). La marcada 
atención dada a vertebrados endotermos, que es el grupo al que pertenece 
nuestra especie humana, se ha encontrado también en la investigación 
ecológica (Bonnet et al., 2002), en las ciencias de la conservación biológica y 
análisis de libros de textos sobre ecología (Clark & May, 2002; Mendonça-Filho 
& Tomazello, 2003) y en filósofos modernos como David Hume (Rozzi, 2019). 
Para que un currículo escolar avance sobre los sesgos taxonómicos podría 
mostrar una cantidad de organismos de los diferentes reinos y hábitats en 
proporción a lo que la ciencia conoce actualmente sobre estos tópicos. Si 
bien la incorporación del conocimiento creciente de la biodiversidad ha 
ido avanzando en los contenidos escolares (Bunge, 1983; Zeidler, 1997; Carod 
Artal, 2012), aún se observan sesgos en la representación de la biodiversidad, 
como lo muestra este estudio respecto de las imágenes en textos escolares.

En términos pedagógicos, omitir la representación visual promueve 
un conocimiento sesgado y reduccionista respecto a la pletórica diversidad 
de formas de vida en el planeta. Un conocimiento limitado impide una 
vinculación de las personas y los organismos con que comparten, de manera 
interdependiente, su entorno (Pyle, 1993; Mendonça-Filho & Tomazello, 
2003). También disminuye la comprensión de procesos ecológicos que 
dependen de organismos omitidos tales como hongos, bacterias o insectos 
que sustentan múltiples servicios ecosistémicos que contribuyen al bienestar 
de la sociedad humana (Leopold, 2004). Así lo plantean Mendonça-Filho y 
Tomazello (2003) a partir de un estudio de imágenes en textos escolares en 
Brasil en la enseñanza del concepto de ecosistema. Los autores dan cuenta 
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de una sobre representación de ecosistemas globales desvinculados de las 
acciones humanas en desmedro de la representación de ecosistemas locales 
y situaciones que permitieran la conexión con las experiencias cercanas 
de niños y niñas. A partir de estos hallazgos, los autores advierten sobre 
las implicaciones que esto tiene tanto en la generación de conocimientos 
conceptuales como en la motivación de actitudes hacia el entorno local 
compuesto por una diversidad de organismos con los que se interactúa.

El desconocimiento del amplio espectro taxonómico de la biodiversidad 
promueve una desensibilización y desconexión, que también limita el disfrute 
y el apego por el entorno. Esto mismo puede extender fenómenos como las 
fobias a determinados animales, como los arácnidos, e incentivar los prejuicios 
sobre organismos desconocidos (Sobel, 1999). Sin la mediación pedagógica 
adecuada, la escuela puede funcionar como un promotor de procesos de 
homogeneización biocultural (Rozzi et al. 2000, 2008). Para corregir este sesgo, 
sugerimos prestar mayor atención a la inclusión de una diversidad de grupos 
taxonómicos en las imágenes que se incluyen en los textos escolares. Una 
representación de la biodiversidad más inclusiva de grupos de organismos 
pequeños y poco apreciados hasta ahora es fundamental para ampliar las 
oportunidades de aprendizaje respecto de la diversidad biológica, como 
también sus relaciones con la diversidad cultural y las singularidades de los 
hábitats y hábitos de vida.

Los resultados también muestran un sesgo asociado a la distribución de 
especies exóticas frente a las nativas. Este fue particularmente marcado en 
los textos escolares para los estudiantes en Chile, donde predominaron los 
registros de organismos exóticos, y los usos según las especies domesticadas 
y cultivadas exóticas. Se mostraron ampliamente especies cultivadas exóti-
cas asociadas a la alimentación y el ornamento (por ejemplos, menciones 
frecuentes a manzana, lechuga, albahaca, etc.). Esto contrastó con los registros 
para México, donde el uso de las especies domésticas estuvo representado por 
diversas especies nativas (por ejemplo, amaranto, quelites, maíz, papa, frijol, 
agave, verdolaga). En ambos casos destacamos la importancia de visibilizar, en 
la educación primaria, la rica agrobiodiversidad en Chile (Ibarra et al., 2018) y el 
explícito vínculo con la exuberante diversidad biocultural en México (Toledo 
et al., 2019). Resaltamos que sería necesario profundizar en los análisis a nivel 
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del texto escrito para conocer en detalle cómo se presentan las relaciones 
históricas entre las prácticas humanas con la biodiversidad nativa, exótica 
y la diversidad de especies domésticas, y como estos contenidos permiten 
ampliar la conciencia biocultural.

El sistema educativo formal tiene una responsabilidad crucial en la 
enseñanza de conocimientos y en la producción de las herramientas pedagó-
gicas como son los libros de texto. Estos son recursos educativos que se 
sostienen en la multimodalidad del lenguaje (articulación de lenguaje verbal 
y lenguaje visual en este caso, Meneses et al., 2018). Los libros de texto anali-
zados a través de las imágenes, si bien dan cuenta solo de una dimensión 
de la complejidad textual, nos acercan a un aspecto que ha tenido menos 
atención en la cultura letrada de la escuela (Gee, 2012): la enseñanza desde 
lo visual donde la imagen educa en la otredad que permite reflexionar en 
la inclusión (Corona-Berkin, 2020). En este sentido, en el caso de Chile 
observamos un decreciente registro de contenidos visuales sobre biodiver-
sidad entre 1° a 4° básico; con estos damos cuenta de que además de sesgar 
taxonómicamente la representación de la biodiversidad, se va reduciendo 
la presencia de esta temática y de la ecología en general. A expensas de un 
análisis a nivel del texto escrito destacamos la importancia del estudio de 
la biodiversidad como la posibilidad de conocer a otros-que-humanos y 
reflexionarnos en esa otredad. 

2.2. La conciencia ecológica y biocultural como posibilidad de profundizar 
la ODS4 ante la homogeneización en la educación

Los Objetivos del Desarrollo Sustentable (ODS) son una guía para lograr 
una cultura sustentable genuina y consistente. Sin embargo, una cultura 
sustentable llama a realizar transformaciones profundas en los estilos de 
vida consumistas e individualistas de la sociedad global. En este sentido la 
educación escolarizada es clave, y desde nuestros resultados podemos aportar 
en la extensión del ODS4 hacia una educación que promueva la conciencia 
biocultural incluyendo a otros-que-humanos. Si bien el ODS4 llama a una 
educación incluyente no hace una declaración explícita a otros-que-humanos 
excluyéndolos de las metas propuestas y desconociendo las interconexiones 
co-evolutivas que los humanos han establecido por miles de años con sus 
entornos. En general, los 17 ODS son antropocéntricos (Kopnina, 2020), pero 
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la promoción de la sustentabilidad necesita el mantenimiento de la vida en 
el planeta, esto involucra el reconocimiento, respeto, cuidado y protección de 
la especie humana y todas las demás especies, seres ecológicos, ecosistemas 
y hábitats. 

Las reflexiones que derivamos de nuestros resultados se alinean con la 
“ética biocultural”, una herramienta conceptual y metodológica para compren-
der y orientar las prácticas de los sistemas socioecológicos, enfatizando los 
vínculos vitales entorno el sentido de comunidad extendida (Rozzi, 2013). 
Poniendo en práctica la ética biocultural como una lente analítica, enten-
demos los vínculos comunitarios entre los humanos y otros-que-humanos, 
quienes somos co-habitantes (plantas, hongos, humanos), con diversos hábitos 
de vida (tallos verdes y lignosos, cuerpos micelares, esqueletos óseos), en este 
hábitat compartido (la tierra). La ética biocultural reconoce en la comunidad 
un antídoto ante la homogeneización biocultural y es a la vez una práctica 
que inspira la conciencia biocultural y los diversos valores plurales en las 
interacciones con la naturaleza. En sinergia con la conciencia ecológica 
enraizada en la “ética de la tierra” (según Leopold, 1949), amplía la noción de 
comunidad para incluir a todos los seres vivos sobre la Tierra, y fundamenta 
las bases de la educación científica de la naturaleza (Castro et al., 2016).

La enseñanza de una conciencia ecológica y biocultural en defensa 
de la vida que incluye otros-que-humanos llama a la articulación entre el 
ODS4 con los objetivos dirigidos al manejo de la vida submarina (ODS14) 
y de la vida de ecosistemas terrestres (ODS15). Cada uno de estos objetivos 
entraña grandes desafíos, como lo mostramos puntualmente para el ODS4. 
Sin embargo, al trabajar la sustentabilidad de manera transversal entre los 
objetivos 4, 14 y 15, respetando los contextos bioculturales, fortalece a las 
comunidades guardianas de la diversidad biocultural y la agrobiodiversidad 
en el mundo. Esto es, posibilita incluir diversos saberes culturales en los 
programas de la educación formal sin estereotipar y homogeneizar las culturas 
locales en defensa de toda la diversidad (Fonseca-Batista & Andrade, 2021). 



82

GeGeGeeeG GGeen e eGeeGene neeGeGe e GeeeGG eGeevevG e eeGeevG eneGeGe e eveGeen enllv    
N

o
 2

5
3

 
20

23
~

3
R

ev
u

e 
in

te
rn

at
io

n
al

e 
d

es
 é

tu
d

es
 d

u
 d

év
el

o
p

p
em

en
t

2.3. Notas sobre el método empleado para el análisis de los sesgos 
taxonómicos mediante las imágenes de los libros de textos escolares

El método enfocado en la imagen permite dilucidar los significados 
encriptados en el contenido escrito, aquello que es menos evidente porque 
no se nombra. Las imágenes son sujetos de contenido a analizar en sí 
mismo como un contenido icónico sin desconocer que son elementos 
complementarios al contenido escrito (Prendes-Espinosa, 1996). Aunque en 
este estudio hemos analizado el contenido de la imagen desacoplado del 
texto, lo hemos realizado en el contexto de las unidades de estudio sobre 
las ciencias naturales y, particularmente, la biodiversidad. En consecuencia, 
las categorías de análisis nos hablan de cómo se transmiten los contenidos 
entorno a la naturaleza y la biodiversidad. Asimismo, para dar peso al conte-
nido escrito, observamos cómo los libros de texto nombran las imágenes que 
presentan. Estos nombres, cuando estuvieron presentes (40% en México, 75% 
en Chile), etiquetaron los organismos o los biomas presentes en las imágenes, 
demostrando cuáles son los organismos que se enfatizan para el estudio 
de estas unidades (Anexo 1). Futuros estudios que analicen el texto escrito 
permitirían profundizar los resultados acá reportados desde las imágenes. 

Conclusión

Mediante el análisis del contenido visual de los libros de textos escolares 
para Chile y México exploramos el rol que podría jugar la educación escolar 
en la homogeneización biocultural a través de la enseñanza visual de la 
biodiversidad sesgada taxonómicamente. Esto, además, tiene implicancias 
en una educación limitada de la conciencia ecológica. A partir de estos 
hallazgos se aprecia un gran margen de mejora en la materialización de 
un currículo que abogue por ampliar las oportunidades de aprendizajes en 
torno a la diversidad biocultural. A su vez, puede generar la posibilidad de 
conocer a otros-que-humanos y reflexionar sobre la alteridad de vernos a 
través de otros. Proponemos ampliar la representación y reconocimiento de 
la amplia biodiversidad en la enseñanza para superar la homogeneización 
biocultural en la escuela y, particularmente, para extender el ODS4 hacia el 
reconocimiento de otros-que-humanos transversalmente a los ODS14 y ODS15.
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ANEXO

Tabla Anexo 1. Texto asociado a la imagen según grado escolar, asignatura y tema, 
cuando se usa explícitamente en los libros analizados para México

Nombre de las imágenes usadas en el libro de texto por grado y tema de estudio
Grado 1

Asignatura: Conocimiento del medio
Bloque 1

Tema Conocemos a los animales
águila real
cangrejo fresa
oso hormiguero
pájaro cardenal 
pato
perro labrador

Tema El mundo que me rodea
(nota: las imágenes no son nombradas en el texto)

Bloque 2
Tema Las plantas de mi comunidad 

limón
maíz
mimosa

Grado 2
Asignatura: Conocimiento del medio

Bloque 1
Los animales y el lugar donde viven

esponja
flamenco rosa
jaguar
lince rojo
puma
tiburón
tlacuache
tortuga caguama
huachinango
lince rojo

Bloque 2
Las plantas de mi comunidad

ahuehuete
árboles
arbustos
quelite
yerbas
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Nombre de las imágenes usadas en el libro de texto por grado y tema de estudio
Grado 3

Ciencias Naturales
Bloque 2 

Tema 1 Interacciones de los seres vivos
ballena azul
caracol de jardín
frijol
helecho
lobo mexicano
lombriz de tierra
mono araña
nautilo
nutria
orca
oso 
rana
tortuga del desierto
venado

2 La satisfacción de necesidades básicas
pinos

3 La importancia del cuidado del ambiente
(nota: se nombra de manera genérica a “organismos” para describir las 
imágenes de sistemas hídricos contaminados y limpios)

Grado 4
Ciencias naturales

Bloque 2
1 Diversidad en la reproducción

abeja 
abeto 
agave 
amaranto 
ave 
bugambilia 
caña 
diente de león 
escarabajo 
frijol 
gaviota 
helecho

Lacandonia schismatica 
león
manatí
ninfa
orquídea
papa
pingüino emperador
pitón
serpiente cascabel
serpiente ratonera
tortuga
vaca

Tema 2 Otros seres vivos, los hongos y las bacterias 
hongo
hongo bejín
hongo cabeza de garrote
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Nombre de las imágenes usadas en el libro de texto por grado y tema de estudio
Tema 3 Estabilidad del ecosistema y acciones para su mantenimiento

árbol ramón
armadillo
boa mazacuata
fruto
hormiga arriera
jaguar
manglar
murciélago frugívoro
serete
carpintero bellotero
venado cola blanca

Tabla Anexo 2. Texto asociado a la imagen según grado escolar, asignatura y tema, 
cuando se usa explícitamente en los libros analizados para Chile

Nombre de las imágenes usadas en el libro de texto por grado y tema de estudio
Grado 1

Ciencias naturales
Unidad 2

Los seres vivos de mi entorno
ardilla
cebra
chanchito de tierra
gallina
garza 
guepardo
lagarto
loro
oso pardo
panda
perro
pingüino
planta
vaca
zorro
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Nombre de las imágenes usadas en el libro de texto por grado y tema de estudio
Unidad 3

Animales y plantas de la naturaleza
albahaca 
alstroemeria
apio
araucaria
ballena jorobada
camaleón
coipo 
cóndor
espárrago
espinaca
flores
gato
gaviota
guacamayo
lagarto gruñidor de Álvaro
lechuga
lechuza
lobo marino
manzano

naranjo
oso
palma chilena
peumo
pez
pudú
puma
rabanitos
rosal
serpiente
tiburón
tomate
tulipán
uva
vicuña
zanahoria
zapallo
zorro chilla

Grado 2
Ciencias naturales

Unidad 2
Vertebrados e invertebrados

abeja 
abejorro chileno
alacrán
almeja
anfibio
araña
aves
avestruz
ballena
caballo
camaleón
camarón
caracol
caracol de jardín
chanchito de tierra
chimpancé
esponja
estrella de mar
flamenco 
garrapata

gaviota
hormiga 
jaiba
langosta
libélula
lombriz
mariposa
medusa
mono
mosca
murciélago
oso
pato
pez
pingüino de Humboldt
puma
saltamontes
sapo
serpiente
tortuga
vizcacha
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Nombre de las imágenes usadas en el libro de texto por grado y tema de estudio
Unidad 3

Protejamos el hogar de los animales
abeja
árbol
ciervo volante
cóndor
delfín
gallina, gallo
huemul
lombriz
loro tricahue
mariposa

monito del monte
picaflor de Juan Fernández
pingüino
pingüino de Humboldt
ranita de Darwin
salmón, huevos y crías
sapo
tortuga
tortuga marina
vicuña
vizcacha

Grado 3
Ciencias naturales

Unidad 3
¿Por qué las plantas son importantes?

aceituna 
alerce
añañuca
araucaria
árboles
avena 
boldo
cactus
cactus candelabro
calafate
cebolla
chagual
ciruelo
helecho

lechuga
lenga
llareta
manzana
menta
musgo
palma chilena
papa
papayas
planta
tomate
trigo
uvas

Grado 4
Ciencias naturales

Unidad 4
Analizo los seres vivos en su ambiente

abejorro 
búho
carpintero negro
castor
chinchilla
chinita
erizo de tierra
escarabajo
gallina
guanaco
guanaco de pelaje rojizo
hierba
hongos del suelo
hongos y bacterias
huemul
humedales
insecto palote

lagartija
lagarto
liebre patagónica
musgo
pelicano
picaflor chileno
pingüino emperador
planta
pulgón
puma
renacuajo y sapo
rosal
saltamontes
sapo
vizcacha 
zarapito común
zorro culpeo
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