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Prólogo

Dra. María del Refugio Magallanes Delgado 
Unidad Académica de Docencia Superior/UAZ 

Estudios recientes de organismos intergubernamentales y de instituciones  
educativas afirman de manera categórica que la pandemia por COVID-19  
de 2020, que azotó a la humanidad por varios meses consecutivos, fue 
un  hecho histórico que fisuró estructuras políticas, económicas, sociales y 
culturales, por ende, afectó los significantes y significados de las personas  
como sujetos en comunidad, sus patrones psicosociales, mentalidades y  
sensibilidades. 

Visto así, la pandemia obligó a repensar los desafíos acostumbrados y  
los emergentes, y reavivó la reflexión sobre la incertidumbre como cons-
tructo epistemológico que ayuda a pensar y reconsiderar todo lo que se  
hace, las maneras en que se hace y lo que se siente estar en un lugar. La úni-
ca condición para este acto reflexivo es aceptar que “el movimiento” es el  
componente clave de la cultura contemporánea, por ende, de los cambios. 

Por otro lado, si la incertidumbre, en términos generales, “hace alusión  
a lo indeterminado, accidental, aleatorio, a la ausencia de principios únicos  
sobre los cuales apoyar nuestras reacciones o pensamientos” (Campos,  
2008, p. 4), entonces, es importante entrar a las incertidumbres cognitivas  
e históricas para impulsar una pedagogía de la incertidumbre o de la com-
plejidad como docentes-investigadoras e investigadores para estar frente  
a la posibilidad de contener el determinismo y la continuidad instituida, si  
realmente se desea el cambio, o más aún, la transformación social. 

En ese contexto, responder a los retos y desafíos de la sociedad con-
temporánea en materia educativa por medio de la creación de nuevas for-
mas de enseñar, de aprehender los aprendizajes y llevar a cabo la praxis de 
lo educativo es una mediación necesaria para discutir el ser y el devenir, 
sin sucumbir al escepticismo o al nihilismo, “puesto que encarar la incerti-
dumbre […] histórica, existencial o cognitiva es asumir una postura cons-
ciente que nos permita diseñar y poner en práctica estrategias para pensar 
bien [...] sobre la base de la ecología de la acción” (Campos, 2008, p. 5). 
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En el caso que nos ocupa, lo educativo, entendido como un sistema 
social permeado por la incertidumbre y los cambios estructurales, en pan-
demia y postpandemia, generó una investigación educativa desde dos pun-
tos comunes: el confinamiento y lo instituido. El primer común trazó y 
marcó las pautas para una sociología de la educación que daba cuenta, 
parafraseando a García-Lastra y Colombo (2022), del impacto de estar al 
centro o en las periferias del sur geográfico, cultural y simbólico del siste-
ma educativo, que llevan irremediablemente a conocer las diferencias y las 
ambivalencias. 

En este sentido, esta obra, Educación, enseñanza, aprendizaje y do-
cencia en el vaivén de la contingencia y el cambio, da cuenta de estos dos 
comunes. Los efectos de la pandemia sobre las y los educandos, el pro-
fesorado, las madres, padres de familia o figuras tutoras, de la escuela y la 
enseñanza; estas dos últimas envueltas en los ropajes de un pasado que 
supravalora el estar juntos como un conjunto de certezas. 

Certezas que, en 2020, “se han convertido en espejismos […] la miopía 
de la certeza y su ilusión óptica del control solo han generado cambios 
estéticos en los sistemas educativos” (De la Cruz, 2020, p. 46), aunque, al 
estar en y con naves de papel en los mares turbulentos de la incertidumbre, 
llevó a la creación de alternativas, que, en ese afán desesperado, procura-
ron contener las estructuras colapsadas (De la Cruz, 2020). Sobra decir 
que el paso de los días y meses ha afectado a los dos comunes de manera 
diferente. El común de la contingencia, poco a poco, se desdibujó como 
experiencia vivida, como muestra de resiliencia; el común de lo instituido 
soportó los embates de la crítica académica que puntualizó, siguiendo a 
Pozo (2020), la vergonzosa desnudez estructural de la educación o, como 
dice Monereo (2021), la esperanza de que el incidente crítico de la educa-
ción contribuyera en la toma de medidas personales, institucionales y gu-
bernamentales pospandemia, orientadas a hacer del aula una comunidad 
de aprendizaje, a propiciar una enseñanza estratégica, dialógica e híbrida; a 
robustecer un nuevo perfil de alumno y una nueva carrera docente. 

Pese a ello, lo más valioso de este libro, Educación, enseñanza, aprendi-
zaje y docencia en el vaivén de la contingencia y el cambio, es que ambos 
comunes contribuyeron a refundar la identidad docente y a reconceptua-
lizar que el conocimiento, a pesar de estar en la periferia del mundo glo-
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bal. Asimismo, los veinticinco capítulos que conforman este texto tienen 
algo de insular y mucho espíritu de conquistador, por la razón de que, al 
recorrer la península de la experiencia y el conocimiento de lo educativo, 
los dos tipos de colaboraciones, las de contingencia y las de lo instituido, 
están asociadas, en mayor y menor medida, a la vida humana y la realiza-
ción social. Con este marco bipartida, sin ser determinante, este libro es un 
abanico de temas que abarca tanto cuestiones específicas en pandemia y 
pospandemia de niñas, niños, adolescentes y jóvenes que desde preescolar 
hasta nivel superior fueron sujetos aprehendidos (basados tanto en la evi-
dencia como en la literatura) en el vaivén de la incertidumbre y el cambio. 
Dos situaciones importantes para incentivar la investigación-acción, la in-
tervención educativa y los estudios de caso.

En la estructura del libro se aplicó el criterio del nivel escolar del siste 
ma educativo nacional mexicano, esto es, preescolar, primaria, secundaria,  
media superior y superior, para presentar la reseña de cada capítulo. Nivel  
superior fue el más abordado y casi pasó desapercibida la experiencia de  
nivel medio superior. Dicho esto, doy paso a las reseñas de los veinticinco  
capítulos. 

Los capítulos de Galindo Monroy, Zavala Carrillo y Resendiz Vázquez 
remiten a las y los infantes de nivel preescolar en México mediante el aná-
lisis del vínculo pedagógico, la aceptación social entre pares y el reforza-
miento de una autonomía dependiente. Los tres casos plantean la existen-
cia de la necesidad de un nuevo horizonte de comprensión, pero tambiénla 
presión por acelerar y mejorar el desempeño académico de niñas y niños 
en su regreso a la enseñanza presencial. 

Los capítulos que abordan el nivel primaria son cuatro: dos revisiones  
teóricas y dos intervenciones. Ramírez García, Miramontes Zapata y Ran 
gel Bernall describen las estrategias docentes requeridas para favorecer  
la comprensión lectora. Apuntan que toda estrategia ha de ser un plan  
flexible, que si bien buscan el logro de objetivos y metas del proceso edu 
cativo, esta mediación debe apostar al conocimiento activo y progresivo  
en el alumnado, sin desconocer que una de las funciones esenciales de la  
aplicación de estrategias es establecer una vinculación entre el contexto y  
el aprendizaje.
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Bringas Tobón, Sarmiento Cruz y Guzmán Bahena se remiten a la in-
clusión educativa para puntualizar que la creación de ambientes de apren-
dizaje en aulas con estudiantes en condición del trastorno del espectro 
autista (TEA) que cursan el preescolar y la primaria es algo impostergable, 
en virtud de que la tipología de la diversidad y la diversificación de la me-
todología, entre ellas el diseño universal de aprendizaje, es una alternativa 
didáctica para garantizar el derecho a la participación efectiva en las aulas 
de este sector de la población escolar. 

Ramírez Xolo describe que agosto de 2022 fue el momento oportuno 
para ignorar que la “nueva normalidad” era para superar el rezago educa-
tivo de niñas y niños en primaria. Lo realmente importante era abrirse al 
diálogo de saberes para superar los duelos provocados por las pérdidas 
y reconstruir a sus infantes; reformular el pensamiento educativo y edu-
cador que hace de las disciplinas escolares un fin y no un medio es algo 
indispensable.  

La apuesta por la educación integral llega con Guzmán Moreno y Mo-
reno Moreno, que aplicaron cinco proyectos formativos en torno a la am-
bientación de aula, el desarrollo sensorial, el cuidado ambiental, la mejora 
de la caligrafía y la musicoterapia para impedir la configuración de una idea 
de estudio lineal, fragmentada e irrelevante en infantes de primer grado de 
primaria, que solamente estaban memorizando Español y Matemáticas. 

A nivel secundaria, García Espinosa puntualiza la relevancia que tiene 
enseñar la toma de decisiones autónomas en las y los adolescentes que 
concluyen la secundaria desde la perspectiva de la educación emancipado-
ra que involucra la postura vigilante, pensar acertadamente y responsabi-
lidad ética como componentes sustantivos del acto educativo. Este plan-
teamiento se articula con el reconocimiento mutuo, esto es, de la otredad 
como compromiso ético y la perspectiva psicopedagógica de alternativas 
de actuación informada.

Hernández Fernández, Calvillo Guevara y Torres Ibarra, con el pro-
pósito de colocar al estudiantado de nivel secundaria en una nueva situa-
ción de aprendizaje de las matemáticas, diseñan una secuencia didáctica 
del tópico función lineal. Los registros de representación semiótica del 
estudiantado participante dan cuenta de que fueron capaces de realizar 
conversiones del registro verbal al tabular, del verbal al gráfico y del verbal 
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algebraico y, a su vez, realizaron tratamientos de estos últimos registros.  
Se sugiere que en futuras propuestas se trabaje primero la conversión del 
registro verbal al gráfico para que el estudiantado no omita la realización 
de la conversión del registro gráfico.  

El capítulo de Serna Hernández cierra los casos de nivel básico con  el 
estudio de la figura del supervisor escolar como agente precursor de  la 
deconstrucción de la vida escolar en el contexto de pandemia. En este  
escenario adverso, proporcionar sentido a las comunidades educativas, fue  
una tarea ardua, pues se necesita alcanzar una sinergia capaz de movilizar  
las acciones de la organización a partir de propuestas que estimularan la  
participación, la responsabilidad y el compromiso. 

El único capítulo de educación media superior es de Martínez Gonzá-
lez. En este texto se analiza la reconstrucción de las experiencias y saberes 
docentes, como una forma de recuperación del vínculo entre el que ense-
ña y el que aprende. Recobrar y dar sentido a los vínculos que se constru-
yen es una acción metacognitiva, pero también es una manera de diálogo 
pedagógico que sitúa al alumnado como un aprendiz capaz de actos meta-
cognitivos, de comunicar y dar cuenta de su propio proceso. 

Las investigaciones de nivel superior son catorce. En ellas se presenta 
a las y los estudiantes normalistas y universitarios de licenciatura y de pos-
grado frente a situaciones-problema de tipo disciplinar que dieron pauta a 
intervenciones psicopedagógicas y a reflexiones sobre el quehacer magis-
terial. Así, Vergara Álvarez, Marín Guillermo y Marín Vergara retoman los 
postulados de Célestin Freinet en torno al texto libre como recurso para 
fortalecer habilidades lingüísticas en formación inicial, tras advertir rezago 
en estudiantes normalistas sobre conocimientos básicos del español en 
nivel primaria.

En esta tónica, Delord revisa la formación inicial del estudiantado nor-
malista para el caso de la ciencia. La investigación anuncia que la forma-
ción de pregrado de estas alumnas y alumnos es una fase temprana en su 
trayectoria académica; por ende, la toma de conciencia y de reelaboración 
consciente del modelo de enseñanza-aprendizaje interiorizado no es un 
busto. De ahí que uno de los obstáculos más importantes en el caso de la 
enseñanza de las ciencias es la falta de conexiones significativas entre la 
ciencia de los científicos y la ciencia de la escuela. 
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Por su parte, Montoya, Grisales, Arroyave Giraldo y González Palacio 
se adentran al terreno de la profesionalización docente. Reconocen que las 
competencias didácticas y pedagógicas son aspectos fundantes de la pro-
fesión docente, pero frente a una sociedad del conocimiento, es necesario 
que posean otro tipo de saberes como la competencia digital, la educación 
emocional y enfoques teórico-metodológicos disciplinares, para llevar a 
cabo la conversión del conocimiento científico en un conocimiento ense-
ñable, es decir, la transposición didáctica interdisciplinar. 

En esta tesitura, Rodríguez Esquivel y Hernández Bañuelos recuperan 
el proyecto didáctico como alternativa para analizar el rol del formador de 
profesores y profesoras, en su doble conceptualización, esto es, su fina-
lidad comunicativa (leer y escribir) y la intención de reflexionar sobre lo 
que se hace, en este caso particular, en torno a la enseñanza del lenguaje 
a estudiantes normalistas, en aras de propiciar la transformación de dicha 
práctica docente. 

Abarca Navarro y Zepeda Acero exponen que el plan de estudios de 
una institución normalista incorporó los trayectos especializantes en su 
currículo; uno de ellos fue Género y educación, el cual favorece el desarrollo 
de competencias para integrar la perspectiva de género a su práctica edu-
cativa en la escuela primaria; con ello, contribuir al fomento de la igualdad 
de género, la construcción de aulas y escuelas más igualitarias y una socie-
dad con mayor justicia social, tal como estipula la Ley general de educa-
ción en México de 2019.  

La investigación de Nuño Martínez y Rodríguez Flores, se adentra en 
los principios pedagógicos como elementos reguladores  de la práctica 
docente del profesorado universitario y el normalista. Se  advierte, me-
diante una comparación, que las culturas institucionales son  diferentes. 
Por tanto, se cuestiona el impacto de los intercambios inter  estudiantiles 
y docentes, en virtud de que las dos instituciones emisoras-re ceptoras im-
parten docencia desde una racionalidad académica, curricular y  normativa 
singular. No obstante, los futuros profesionales de la educación  necesitan 
de conocimientos disciplinares y pedagógicos. 

Con la investigación de Arreguin Ramos se abren los estudios reali-
zados en el ámbito universitario, licenciaturas y posgrados, de varias ins-
tituciones del país. Esta autora se ocupa de las representaciones sociales 
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elaboradas por el estudiantado de la licenciatura en Educación. Los refe-
rentes teóricos utilizados confirman que la historia personal de cada uno 
de las y los educandos está integrada en gran medida por las experiencias 
sociales de las que han formado parte, en este caso, la vivencia del con-
finamiento por COVID-19. En estas historias, el profesorado fue objeto 
de representación debido a que ocupó un lugar importante en su vida 
estudiantil y personal. 

Por su parte Muñoz Serna toma el curso de Sustentabilidad de una  
licenciatura en idiomas, que si bien, no es un seminario alusivo a la forma 
ción académica requerida para el desempeño profesional de este alumna 
do, se consideró que debido al confinamiento por COVID-19, la intro 
ducción de actividades lúdicas contribuía como contenedor y catalizador  
de la compleja situación emocional del estudiantado.

La investigación de Ramos Martínez y Magallanes Delgado parte del 
supuesto del rol preponderante de la figura docente en el proceso de en-
señanza-aprendizaje. Por ende, se revisa la importancia del uso de las es-
trategias de enseñanza-aprendizaje significativas orientadas a la formación 
médica, particularmente de aquellas que están relacionadas con el desarro-
llo del razonamiento clínico, es decir, del método científico aplicado en la 
elaboración de diagnósticos médicos, fase previa de la terapéutica médica. 

En esta dinámica de la formación en áreas médicas, Noriega Maldona-
do, Franco Trejo y Campos Ramos, con base en el perfil de egreso de las 
y los nutriólogos como profesionales de la salud, hacen énfasis en la ética 
del cuidado, como competencia actitudinal indispensable en la formación 
de este estudiantado de licenciatura. Si cuidar tiene como objetivo el bien 
de la persona, entonces promover y perpetuar una vida saludable tiene 
aspectos pragmáticos y éticos. 

En el terreno de la intervención educativa, Chagoya García y Castro 
Ruiz llevaron a cabo un taller con alumnado de una licenciatura en Psico-
logía Educativa en pandemia. Advirtieron que durante el confinamiento, 
incluso antes del mismo, el estudiantado se encuentra inmerso en el uso de 
dispositivos tecnológicos y redes sociales que influyen en la construcción 
de ideologías y conocimientos que no se enfocan dentro de su perfil de 
egreso. No obstante, carecen de competencias críticas para buscar, anali-
zar y discriminar información; esta falta afecta la calidad de los trabajos de 
investigación. 
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Guerra Moreno presenta la congruencia del modelo educativo basado 
en competencias con el perfil de egreso del alumnado de la licenciatura 
en Negocios Internacionales y su práctica. Los hallazgos demuestran que 
la mayor parte de su alumnado procede del CECYTEZ y el CBTIS; por 
tanto, el estudiantado está familiarizado con el modelo en competencias, 
lo cual contribuye en su desempeño académico favorablemente y al logro 
del perfil institucional en el campo tecnológico. 

En este ámbito universitario, Casique Guerrero plantea el análisis del 
liderazgo docente en el aula en la licenciatura de Administración e In-
geniería en Gestión Empresarial, desde el modelo teórico del liderazgo 
transformacional y transaccional que promueve la autorrealización del 
alumnado, la conformación de comunidades de aprendizaje y el desarrollo 
del pensamiento sistémico para alcanzar la eficiencia operacional. 

Por último, Cervantes Holguín, Gutiérrez Sandoval y Ronquillo Chá 
vez articulan la revisión exploratoria de las actividades de retribución so-
cial que debe realizar el estudiantado de posgrado que recibe beca nacio-
nal del Consejo Nacional de Humanidades, Ciencia y Tecnología, con el 
propósito de que tome conciencia política y social como agente de cambio 
comunitario. Estas actividades se inscriben en la política federal que con-
voca a las instituciones de educación superior y a las y los investigadores 
nacionales a llevar a cabo investigación que contribuya a la resolución de 
problemas prioritarios. 
A título personal e institucional, confío en la edición de nuevas obras co-
lectivas de docentes investigadoras e investigadores de la educación (con 
solidados y noveles), para que los archipiélagos de conocimiento muestren 
el recorrido de la gran península o, más aún, formen una península que 
aliente, de manera permanente, que educadoras y educadores hagan suya 
la dimensión ética-política para sortear felizmente la incertidumbre y los 
cambios, y posiblemente entrar a la educación emancipadora.
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Introducción

Los vínculos como elementos esenciales en las interacciones humanas 
ocupan un rol primordial dentro del contexto escolar para el desarrollo 
del proceso de enseñanza-aprendizaje; sin embargo, su importancia ha pa-
sado inadvertida desde el ámbito educativo, en el que su estudio ha sido 
limitado, motivo por el que predominan ideas clásicas de estos, esquema-
tizándolos compuestos únicamente por tres elementos: docente, alumno y 
contenido de aprendizaje.

La presente investigación se llevó a cabo dentro de un contexto de 
pandemia. La nueva realidad educativa causada por COVID-19 obligó a la 
sociedad a transitar de un espacio físico y estructurado a un espacio virtual 
y desestructurado, dando lugar a nuevas maneras de llevar a cabo la labor 
pedagógica, lo que invita a la pregunta ¿Qué es aquello que permite la con-
tinuidad del proceso de enseñanza-aprendizaje en tiempos de pandemia? 
La hipótesis que plantea esta investigación es que los vínculos pedagógicos 
sostienen el proceso de enseñanza-aprendizaje.

Es menester señalar que la presente investigación tiene como objeti-
vo resignificar los vínculos pedagógicos en preescolar durante tiempos de 
pandemia, es decir, cambiar la manera tradicional de concebir los vínculos, 
reconociendo la influencia de factores presentes en el contexto de los ac-
tores educativos, así como situaciones particulares en la vida de estos, con 
la finalidad de comprender la complejidad de variables que intervienen en 
la construcción de los vínculos pedagógicos y su profunda imbricación en 
los procesos de enseñanza-aprendizaje dentro del nivel preescolar.

Resulta claro que, para contextualizar esta problemática que implica la 
resignificación de los vínculos pedagógicos, es necesario remitirse, como 
se ha mencionado con anterioridad, al contexto histórico de pandemia 
que ha impactado dentro del sector económico con la caída de la bolsa de 
valores. El desplome del petróleo y la depreciación del peso mexicano han 
implicado la lucha constante del sector salud para evitar su colapso por 
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falta de insumos para dar atención a los enfermos y ha causado afecciones 
significativas al sector educativo en todos sus niveles.

Para efectos de esta investigación, únicamente se retomó la nueva rea-
lidad educativa dentro de un preescolar, ubicado en un asentamiento ur-
bano marginal en la zona norte del municipio de Nezahualcóyotl. Según 
datos estadísticos de la página markedatamexico, este lugar cuenta con 
una superficie de 71 hectáreas, y se encuentra habitada por una población 
de 14 000 personas, entre ellas 4 000 menores de 14 años. Dentro de sus 
características principales se puede distinguir que la mayor parte de su 
población se dedica a laborar en negocios informales; la mayor parte de 
ellos renta su vivienda, que por lo general está constituida de una a tres 
habitaciones, además del sanitario. Entre sus habitantes existe gran diver-
sidad cultural, ya que provienen de distintos estados del país. Algunos de 
los lugares más representativos de la comunidad son el mercado, la iglesia, 
la casa de la cultura y las escuelas.

Aproximación teórica

Algunos conceptos básicos que distingo desde la teoría del vínculo y que 
se aplicaron en este estudio de caso son cuatro: el vínculo, matriz de apren-
dizaje, vínculo pedagógico y esquema conceptual de referencia operativo, 
los cuales se definen a continuación.

Desde la perspectiva de Repetur y Quezada (2005), el vínculo es defi-
nido como un proceso fundamental que tiene aspectos de sentimientos, 
recuerdos, expectativas, deseos e intenciones, lo que sirve como una clase 
de filtro para la recepción e interpretación de la experiencia interpersonal. 
Es de interés conocer también el punto de vista de Puget (1995), quien lo 
entiende como:

la representación de una distancia entre dos o más sujetos, ciertos meca-
nismos intervinientes teniendo que ver con la articulación constante entre 
ambos polos del vínculo, en el que existe una dependencia necesaria a 
partir del cual es imposible definir el uno sin el otro. (p. 420)

De acuerdo con Ritterstein (2008), la matriz de aprendizaje es entendida 
como “aquella modalidad con la que cada sujeto organiza y significa el 
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universo de su experiencia, su universo de conocimiento. Se constituye en 
la familia, por lo que el vínculo entre madre e hijo es su configurante” (p. 
80). Esta matriz condicionará modalidades de interacción, es decir, funcio-
na como marco de referencia para dotar de significado a las experiencias. 

Es preciso mencionar que la categoría clave de esta investigación es 
la de vínculo pedagógico, que difiere de vínculo en el hecho de que los 
polos vinculares están ocupados por sujetos específicos, por el docente, la 
alumna y el alumno. Desde la opinión de Mena, Bugueño y Valdez (2005), 
“el vínculo es una dimensión del quehacer docente, inseparable de su rol: 
no implica hacer más, sino hacerlo distinto” (p. 5). Es importante señalar 
que este tendrá como referente el vínculo primario del alumno; por ende, 
operativiza las relaciones. 

En esta tesitura, Ritterstein (2008) propone el Esquema Conceptual 
de Referencia Operativo para entender el víncil: este esquema se entiende 
como “un instrumento de aprehensión de la realidad que permite al sujeto 
la organización e interpretación de ella con totalidad y particularmente de 
objetos de conocimiento” (p. 81); en consecuencia, el vínculo funciona 
como una guía para la práctica.

Metodología

Estrategia metodológica

En relación con la perspectiva de abordaje, Rockwell (1987) señala que 
para llevar a cabo un trabajo etnográfico es necesario establecer una rela-
ción entre la teoría y la fase empírica de forma constante, por lo que la et-
nografía está presente desde antes de comenzar las actividades de campo, 
durante su desarrollo y también después de concluir este, de la forma que 
se presentan a continuación:
1) Antes de comenzar el trabajo de campo, se realiza una investigación 

teórica en la que se retoman conceptos básicos del área de conocimien-
to donde se ubica el asunto y los específicos del objeto de estudio.

2) Durante el trabajo de campo se pretende documentar lo no documen-
tado, sin embargo, lo que se hace en el campo depende del objeto que 
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se construye, de la interacción que se busca con la realidad, de lo que 
ponen los otros sujetos con los que se interactúa.

3) Una vez recabada la información, se da sentido a las notas, registros, 
transcripciones y materiales cualitativos que resultan del trabajo de 
campo. Pero es la conceptualización la que permite delimitar concep-
tos y desglosar categorías para poder distinguir los matices presentes 
en lo cotidiano. Esta combinación metodológica lleva a la reconceptua-
lización del objeto de estudio, que es potencialmente el producto más 
importante del trabajo etnográfico.

Cabe destacar que el método con el que se comenzó a abordar el tra-
bajo de campo es la etnografía virtual, que es concebida por Hine (2000) 
como “una etnografía sobre Internet y construida en Internet que puede 
ser parcialmente concebida como una respuesta adaptativa y plenamente 
comprometida con las relaciones y conexiones, y no tanto con la locación, 
a la hora de definir su objeto” (p. 20). En esta investigación en particular, 
la etnografía virtual fue una necesidad emergente.

Herramientas, temporalidad y sujetos de estudio

El trabajo de campo etnográfico se organizó con metodologías triangula-
das, atendiendo la opinión de Gómez (2002), quien afirma que no existe 
una metodología que sirva para dar una explicación total a la complejidad 
de las estructuras sociales basadas en la comunicación mediada por com-
putadora. No obstante, propone el abordaje etnográfico virtual en cuatro 
niveles: 1) La comunidad virtual desde la realidad, 2) La comunidad virtual 
desde la virtualidad, 3) La comunidad virtual desde los sujetos virtuales; 
etnografía de la virtualidad y 4) La comunidad virtual dos de los sujetos 
reales; etnografía de la realidad. Frente a esta advertencia, en la aproxima-
ción metodológica se retomó el planteamiento de Gómez (2002), organi-
zándose de la siguiente manera:
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Fase de in-
vestigación

Periodo Del Herramientas Sujetos de 
estudio

Contextuali-
zación

Del 16 de abril 
al 7 de mayo de 
2021

Aplicación de 
cuestionarios

Formulario de 
Google Forms

Docentes
Directora-padres 
y madres de fa-
milia

Fase explora-
toria

Del 10 de mayo 
al 4 de junio de 
2021

Aplicación de 
entrevistas es-
tructuradas

Guion de en-
trevista
Grabadora

Docentes
Directora
Padres y madres 
de familia

Caracteriza-
ción de los 
sujetos

Del 7 de junio 
al 17 de julio de 
2021

Observación 
de clases vir-
tuales

Diario etnográ-
fico 
D e s c r i p c i ó n 
densa 

Docentes
Alumnas y alum-
nos

Talleres Del 23 de sep-
tiembre al 12 
de noviembre 
de 2021

Aplicación del 
taller (4 sesio-
nes)

Planificación
Material didác-
tico

Alumnas y alum-
nos

Ent rev i s t a s 
enfocadas y 
en profundi-
dad

Del 15 de no-
viembre al 11 
de enero

Aplicación de 
entrevistas

Guion de en-
trevista
Grabadora

Directora
Docentes
Madres y padres 
de familia
Alumnas y alum-
nos
Abuelitas 

Tabla 1
Fases de acercamiento al campo

Fuente: Elaboración propia con base en el trabajo de campo.

Categorías para el análisis

Después de realizar trabajo teórico y empírico, se han distinguido las si-
guientes categorías para el análisis: como categoría central, los vínculos 
pedagógicos y como categorías relevantes, significados y sentidos, comu-
nicación y oferta pedagógica, cada una de ellas con subcategorías.

Los vínculos pedagógicos, como la categoría central de este trabajo, 
se entienden como el muro de carga que da soporte y estructura a la in-
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vestigación; por lo tanto, tienen un lugar protagónico desde el inicio del 
documento hasta el final de este. Es un constructo flexible que se va mo-
vilizando durante el desarrollo de la presente investigación. 

Por otra parte, abordar el vínculo pedagógico es hablar de significados y 
sentidos, atiende al hecho de que “la realidad social, tiene un significado es-
pecífico y una estructura de significatividades para los seres humanos que 
viven, actúan y piensan dentro de él” (Shütz, 1982, p. 116). De esta manera, 
se intentó captar el sentido, por medio de una interpretación causal co-
rrecta, que desde el enfoque sociológico es “aquella en el que el desarrollo 
eterno y el motivo han sido conocidos de un modo certero y al mismo 
tiempo comprendidos con sentido en su conexión” (Weber, 1982, p. 105).

La comunicación, esta es entendida como “una de las principales pro-
piedades del ser humano, la capacidad de transmitir mensajes y de recibir-
los diferencia al hombre de otras especies” (Abeijon, 2014, p. 2). Los su-
jetos todo el tiempo nos estamos comunicando con los demás, de manera 
verbal y no verbal, por medio de acciones u omisiones, mediante códigos 
aprendidos dentro del contexto cultural en el que estamos inscritos. 

De acuerdo con la Real Academia Española (2022), oferta implica una 
promesa que se hace de dar, cumplir o ejecutar algo, por lo que en el caso 
de la oferta educativa podríamos asumir que dentro de la macroestructura 
el sistema educativo mexicano2 se compromete a brindar educación con 
ciertos rasgos específicos que se expresa mediante el currículum educativo 
de cada uno de los niveles y modalidades educativas.

Desarrollo

Los vínculos son construcciones cambiantes, particulares e irrepetibles. 
En palabras de Puget (1995), “cada vínculo es singular y pone en forma 
y en juego una alquimia particular” (p. 424), razón por la que hablar de 
vínculos implica una gran complejidad. En el caso del vínculo pedagógico, 
desde su concepción tradicional, podemos distinguir la importancia del 

2 De acuerdo con el Diario Oficial de la Federación publicado el 15 de mayo de 2019, 
el Artículo 3°Constitucional en su párrafo II a la letra dice: “Corresponde al Estado la 
rectoría de la educación; la impartida por este, además de obligatoria, será universal, in-
clusiva, pública, gratuita y laica”.
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contenido de aprendizaje como uno de los componentes fundamentales 
de este, lo que con anterioridad se ha identificado como una categoría: la 
oferta pedagógica, distinguiendo dos subcategorías: la oferta pedagógica 
escolar para referir componentes curriculares y la oferta pedagógica parti-
cular, refiriéndonos a los aprendizajes priorizados por los docentes dentro 
del trabajo pedagógico con su grupo.

La oferta pedagógica está ligada a elecciones del docente, de esta ma-
nera New (1999), señala “el término programa (o currículum), que gene-
ralmente se define como un plan pedagógico, está ligado a las decisiones 
sobre el contenido educativo y es común que esté relacionado también 
con las estrategias de instrucción” (p. 265), esto es, está relacionado con el 
¿qué? y el ¿cómo? se lleva a cabo el aprendizaje, pero también se relaciona 
con el ¿por qué? es decir, el sentido que se da al aprendizaje.

Idea que se sostiene siguiendo a New (1999), quien afirma “lo que los 
niños aprenden depende de cómo los veamos y lo que deseemos para 
ellos”, supuesto con el que converge Meece (2001), quien afirma al hablar 
de cómo el maestro concibe a la alumna y al alumno “sin importar cómo 
se hayan hecho sus ideas, el conocimiento intuitivo de los maestros sobre 
el desarrollo del niño puede influir en su forma de enseñar” (p. 5). Es decir, 
que las ideas del docente respecto a lo que es necesario que las y los estu-
diantes aprendan y las expectativas sobre su desarrollo brindan estructura 
a los vínculos pedagógicos.

En este mismo orden de ideas, retomamos las preguntas con las que 
se relaciona la oferta pedagógica, que son: ¿qué?, ¿cómo? y ¿por qué? del 
aprendizaje de las y los alumnos. Las respuestas a estas interrogantes han 
sido fluctuantes al atravesar distintos momentos de pandemia; para efectos 
de este estudio se distinguieron tres: el surgimiento de la pandemia, la ense-
ñanza remota de emergencia y el regreso a la nueva normalidad. El primer 
momento corresponde al surgimiento de la pandemia, que comienza en el 
ciclo escolar 2019-2020. Al respecto, Díaz-Barriga (2020) menciona:

Aunque al principio el distanciamiento social establecido por la pandemia 
y el primer aviso de suspensión de actividades causó cierto festejo, pues 
inicialmente se llamó a adelantar el inicio de vacaciones a partir del 23 de 
marzo y hasta el 16 de abril, en términos de que tendríamos unos días más 
de descanso del trabajo escolar, con el tiempo comenzamos a extrañar las 
aulas. (p. 19)
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La fecha para volver a las aulas se pospuso una y otra vez; mientras tanto, 
las docentes se enfrentaban con el reto de sostener el proceso de ense-
ñanza-aprendizaje con sus alumnos. En este momento surge la estrategia 
gubernamental “Aprende en casa”.

En cuanto a sentidos y significados, se puede rescatar el siguiente frag-
mento de una entrevista realizada a una docente respecto a las prioridades 
de la escuela al inicio de la pandemia: “Yo considero que brindar los cono-
cimientos a nuestros niños, aunque sea a la distancia” (MIS.M.2). Esto se 
complementa con la opinión de otra docente, quien comenta al respecto: 
“Creo que la prioridad fue abatir el rezago y no perder contacto con los 
alumnos” (MLS.M.3).

Estos comentarios nos ayudan a comprender que el sentido que tenía 
el acto pedagógico llevado a cabo en este momento de pandemia fue úni-
camente dar continuidad a los contenidos de aprendizaje y mantener el 
contacto con los alumnos. Este contacto logró sostenerse por medio de la 
aplicación WhatsApp y las plataformas Zoom y Meet.

El segundo momento corresponde a la enseñanza remota de emergen-
cia, término que ha decidido utilizarse tras un amplio debate teórico3 sobre 
la manera más apropiada para denominar esta nueva modalidad de trabajo 
entre docentes y alumnos, que combinó momentos de trabajo sincrónico 
y asincrónico. Este periodo corresponde al ciclo escolar 2020-2021, en el 
que se continúa la estrategia “Aprende en casa 2.0” y se plantea a las do-
centes en Consejo Técnico Escolar la propuesta de trabajo a distancia con 
y sin tecnologías.

Respecto a los sentidos y significados, se pueden rescatar los comenta-
rios de las docentes acerca de las prioridades educativas en ese momento 
“considero que es la empatía y el saber escuchar a los alumnos” (MIS.M.8) 
lo que se complementa con la siguiente opinión “creo que lo socioemo-
cional” (MIJ.M.11). Estas opiniones nos brindan idea del sentido del acto 
pedagógico en este momento, que está enfocado en el desarrollo de lo 

3 Las denominaciones variadas y poco claras para nombrarla fluctuaron entre clases a 
distancia, clases en línea, educación virtual y aprendizaje en casa, sin embargo, se optó 
por Enseñanza Remota de Emergencia, que se define como “un cambio temporal de la 
entrega de instrucción a un modo de entrega alternativo debido a circunstancias de crisis” 
(Hodges, Moore y otros, 2020, p. 17) cuyo objetivo es brindar acceso a la instrucción de 
una manera rápida y fácil.
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socioemocional. El contacto se sigue llevando a cabo mediante las tecno-
logías anteriormente mencionadas.

El tercer momento corresponde al regreso a la nueva normalidad. En 
el ciclo escolar 2021-2022, se planteó al inicio un modelo híbrido, comen-
zando con la enseñanza remota de emergencia y, en algún momento del 
ciclo escolar, se sugirió poder retornar a la presencialidad de manera gra-
dual y organizada. Se proyectó también el hecho de que algunos alumnos 
no pudieran o no se sintieran seguros de regresar a las aulas. 

En relación con los sentidos y significados del acto pedagógico se pue-
den rescatar las siguientes ideas de las prioridades educativas “la verdad 
es que estoy trabajando todos los aprendizajes, pero estoy haciendo ac-
tividades permanentes de pensamiento matemático y de lenguaje y co-
municación, la verdad es que si tengo preocupación porque ya se van a la 
primaria” (MES.M.15) lo que se complementa con las siguientes opiniones 
“estoy trabajando todos los campos formativos y también las áreas de de-
sarrollo personal y social que les cuesta mucho trabajo al igual que la edu-
cación física” (MRS.M.16) y finalmente “estoy tratando de hacer muchas 
actividades al aire libre porque les sirve para quitarse el miedo de mover su 
cuerpo” (MSA.M.16).

A partir de las opiniones anteriores, se dio cuenta de que, al regresar 
las y los estudiantes al aula, las y los docentes comienzan a retomar la idea 
de la educación integral del nivel preescolar; sin embargo, centran sus es-
fuerzos en campos formativos y los desarrollos específicos, relacionados 
principalmente con el desarrollo personal y social de las y los alumnos y el 
desarrollo físico y psicomotor. Lo que quiere decir que identifican necesi-
dades educativas de las y los discentes a causa del contexto de pandemia, 
pero también identifican nuevas necesidades derivadas de las condiciones 
de la nueva normalidad, relacionadas principalmente con la socialización 
del alumnado.

Es en este momento en que las y los estudiantes pueden comparar 
su Esquema Conceptual de Referencia Operativo (que ponen en juego 
mientras aprenden) con su Matriz de Aprendizaje (Formada por sus vín-
culos primarios en el hogar) y de esta manera reafirmar sus ideas de cómo 
vincularse con sus iguales o interiorizar que existen maneras distintas de 
establecer vínculos.
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Resultados

Los vínculos pedagógicos han sido cambiantes en el transitar de los diversos 
momentos de pandemia, como resultado de la oferta pedagógica que se fue 
transformando de manera constante en función de las necesidades educativas 
de docentes y alumnos, razón por la que los vínculos pedagógicos se han re-
significado un sinnúmero de ocasiones antes durante los tiempos pandémicos.

Sí, los vínculos se han resignificado una y otra vez mientras transitan 
por condiciones contextuales y propias de los sujetos que en él intervie-
nen. ¿Cuál es la necesidad, entonces, de resignificar los vínculos pedagógi-
cos desde el preescolar? Para dar respuesta a esta interrogante, propongo 
centrarnos en el propósito primario de la educación preescolar, que es la 
socialización de los alumnos, situación que, debido a las condiciones de 
pandemia, fue relegada para dar cabida a otras prioridades educativas con 
el propósito de dar continuidad al aprendizaje de los alumnos. 

Sin embargo, resignificar los vínculos no solo se refiere al qué, sino 
también se refiere al cómo y al porqué. Situándome desde un nuevo hori-
zonte de comprensión, desde el que se ubica a los vínculos en un contexto 
de pandemia y se recupera la socialización como fin primario de la educa-
ción preescolar.

Propongo retomar la oferta pedagógica, entendiéndola como aquella 
que estructura a los vínculos pedagógicos, desde una pedagogía del cuida-
do. De acuerdo con Coronado (2020), la pedagogía del cuidado es aquella 
que tiene como base la ternura, entendida como abrigo frente a los rigores 
de la intemperie, alimento frente a los del hambre y fundamentalmente 
buen trato como escudo protector ante las violencias inevitables del vivir. 
Lo que implica ofrecer refugio al alumnado ante las hostilidades del medio.

Resignificar los vínculos también nos lleva a cuestionarnos si el vínculo 
pedagógico únicamente se lleva a cabo entre las y los docentes y las y los 
alumnos, dada la relevancia de otros actores educativos, como la o el direc-
tor, la o el docente, las madres y los padres de familia y las o los abuelos. 
Es importante también considerar los factores íntimamente imbricados en 
el contexto social y familiar de las alumnas y los alumnos. En un esfuerzo 
por explicar la resignificación de los vínculos pedagógicos desde una vi-
sión particular, se creó el siguiente esquema:
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Figura 1
Los vínculos pedagógicos resignificados

Fuente: elaboración propia con base en el análisis de la información teórica y empírica.

Conclusiones

Las conclusiones de esta investigación se pueden enunciar de la siguiente 
manera: los procesos de enseñanza-aprendizaje se sostienen mediante los 
vínculos pedagógicos; los sentimientos dotan de significado y sentido a 
estos vínculos; la comunicación es posibilitadora de los vínculos pedagógi-
cos; la oferta pedagógica escolar y particular estructuran a los vínculos pe-
dagógicos; esta oferta es fundamental para el proceso de enseñanza-apren-
dizaje, la reinterpretación y resignificación de los vínculos pedagógicos.
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Introducción

En marzo de 2020, el gobierno federal reconoció al SARS-CoV2 (CO-
VID-19) como una enfermedad altamente infecciosa y peligrosa para 
el ser humano. A raíz de ello, diversas autoridades (federales, estatales y 
municipales) emitieron medidas emergentes para proteger a la población 
mexicana. Fue así que la Secretaría de Educación Pública (SEP) publi-
có —en el Diario Oficial de la Federación (DOF)— el Acuerdo número 
02/03/20 para decretar la suspensión de clases, desde la educación inicial 
hasta la superior, a fin de salvaguardar la salud e integridad de las y los 
alumnos, docentes y familias.

En este panorama, cada institución educativa, colectivo o personal do-
cente, idearon y aplicaron acciones específicas —por aproximadamente 
un año y medio— para garantizar el derecho a la educación de niñas, ni-
ños, adolescentes y jóvenes del país; por ejemplo, videollamadas, empleo 
de plataformas e-learning, comunicación vía WhatsApp, llamadas telefóni-
cas, uso de cuadernillos, entre otras.

Y a mediados del mes de agosto del 2021, la SEP emitió, a través del 
Acuerdo número 23/08/21, los lineamientos para un regreso voluntario y 
seguro a clases, así como para la reanudación de las actividades escolares 
presenciales del ciclo escolar 2021-2022,5 tanto para la educación básica 
como Normal. De acuerdo con esta normativa, las clases, en el jardín de 
niños Beatriz González Ortega, iniciaron el 30 de agosto, y se desarrollaron 
bajo un modelo educativo de índole semipresencial o híbrido,6 es decir, 

5 En Zacatecas, el regreso a clases presenciales fue voluntario para las alumnas y los 
alumnos de los diferentes niveles de educación básica. Las y los que decidieron no acudir 
de forma presencial pudieron llevar su aprendizaje en casa con actividades planeadas por 
las y los docentes, o bien, por el programa Aprende en casa. Sin embargo, el 3 de no-
viembre de 2022, la titular de la Secretaría de Educación de Zacatecas anunció el regreso 
seguro y escalonado para todas y todos los alumnos. 
6 Para tener esta organización, cada docente de la institución educativa convocó a una 
reunión a las y los tutores de los infantes del grupo asignado con el propósito de contar 
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una parte del alumnado asistía presencialmente a clases, mientras que otra 
parte realizaba actividades escolares en casa. 

Durante las primeras semanas de trabajo docente, se observó que gran 
parte de los infantes de los dos subgrupos del tercer año, grupo B,7 mos-
traban dificultades para establecer contacto e interacción social con sus 
compañeras y compañeros, a pesar de que ya habían tenido un acerca-
miento o contacto virtual derivado del trabajo a distancia realizado con la 
maestra que los atendió durante el ciclo lectivo 2020-2021.

Se pensó que tal situación mermaría a medida que transcurrieran los 
días y, sobre todo, cuando el alumnado se conociera entre sí. Sin embargo, 
no fue así. Esto desencadenó un ambiente poco propicio para el proceso 
de enseñanza y aprendizaje, puesto que los párvulos denotaban conductas 
de inseguridad, miedo e inhibición al participar, convivir y al interactuar 
con sus compañeras y compañeros.

Se estuvo consciente de que dicho comportamiento (verbal y no verbal) 
manifiesto por el alumnado tenía que ver con el confinamiento que estos 
vivenciaron como consecuencia de la contingencia causada por el CO-
VID-19. Y, sin duda alguna, con un aspecto o dimensión de su imagen o 
representación personal, pero era esencial su pronta identificación.

Para contar con datos sobre tal rubro, se aplicó el instrumento intitu-
lado Pictorial Scale of  Perceived Competence and Social Acceptance for Young Chil-
dren (PSCA) (Escala Ilustrada de competencia percibida y aceptación social 
para niñas y niños en edades tempranas [Traducción propia]), diseñada por 
Harter y Pike (1984).

Los resultados coadyuvaron a reconocer que en la subescala intitulada 
aceptación entre pares, de las diferentes dimensiones8 que componen el ins-

con datos sobre quienes de estos estaban de acuerdo en que sus hijas e hijos se integraran 
a clases de manera presencial; a su vez, de las y los que continuarían en clases a distancia.
7 Las y los tutores de tercer año, grupo B, decidieron que sus hijas e hijos se integraran 
de manera presencial. Es por ello por lo que el docente frente a grupo organizó el total 
de alumnas y alumnos en dos subgrupos. Cada uno de estos asistía dos días de manera 
presencial, mientras que otros dos días realizaban actividades en casa. Y el día restante de 
la semana, se atendía a un grupo de estos. Esta organización se llevó a cabo hasta finales 
del mes de febrero, ya que después de esta fecha se compactaron ambos grupos.  
8 Las dimensiones que componen la escala aplicada son: competencia cognitiva, compe-
tencia física, aceptación por los pares y aceptación maternal. 
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trumento, fue en donde se registraron los puntajes más bajos, tal como se 
muestra en la tabla (1). Es por ello que se tuvo la inquietud de centrarse en 
este factor como predictor de una buena aceptación escolar; y, sobre todo, 
de una buena adaptación del alumnado, tanto a corto como a largo plazo.

Tabla 1
Resultados obtenidos en la dimensión de aceptación social de niñas y niños de 3-B

Fuente: elaboración propia a partir del instrumento aplicado, septiembre, 2022.

* Se establecen los siguientes rangos para la dimensión de aceptación por los pares: bajo 
(1-1.99), medio (2-2.99) y alto (3-4). 

Sujeto Puntaje obtenido* Sujeto Puntaje obtenido
1 1.33 13 1.66
2 2 14 1.83
3 1.16 15 1.83
4 1.50 16 2.83
5 1 17 2.50
6 1.5 18 2.66
7 2.22 19 1.66
8 1.83 20 2.66
9 1.66 21 1.50
10 1.16 22 2.83
11 2 23 1.50
12 1

Los resultados denotan que, al inicio del ciclo escolar 2021-2022, el 
65.22 % del alumnado puntuó en un nivel bajo en el área de aceptación 
entre pares, mientras que el 34.78 % obtuvo un grado medio. Esta infor-
mación permitió definir la problemática del estudio. La cual fue el bajo 
nivel de aceptación social9 conseguido por el alumnado de tercer año, 
grupo B, del jardín de niños Beatriz González Ortega, al iniciar el ciclo es-
colar 2021-2022. 

El cuestionamiento general que orientó la investigación fue el siguiente: 
¿De qué manera impacta el regreso a clases en la representación percibida 

9 En este trabajo de investigación, se toma a la aceptación social o aceptación entre pares 
como una subárea o subdimensión de la representación o percepción que tiene el sujeto 
sobre sí mismo (autoconcepto). 
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de aceptación social que configuran las niñas y los niños de preescolar? La 
hipótesis planteada fue, como derivado del regreso presencial a clases, que 
la representación percibida de aceptación social de las y los alumnos de 
tercer grado, grupo B, del jardín de niños Beatriz González Ortega, puede 
variar favorablemente a medida que transcurre el ciclo escolar. 

Así, se estableció como objetivo general el analizar el impacto que tiene 
el regreso a clases en la representación de aceptación social que configuran 
los infantes de tercer grado, grupo B, del Jardín de Niños Beatriz González 
Ortega.

Aproximación teórica 

Para poder articular la información obtenida y comprender los resulta-
dos conseguidos a través del trabajo de campo efectuado en el grupo de 
estudio, se hace imprescindible hacer una breve reseña teórica sobre los 
aspectos o variables que guiaron el estudio.

De acuerdo con el Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia Mé-
xico (UNICEF México) (2021), el cierre prolongado de las instituciones 
educativas constituye una acción que atenta contra la dignidad humana, 
puesto que representa un obstáculo para el crecimiento y desarrollo (per-
sonal, social y académico) de las y los alumnos. Además, incrementa el 
rezago educativo y el abandono escolar de estos.

En esta tesitura, la UNICEF México (2021) reconoce que el regreso a 
clases presenciales representa una medida clave e indiscutible para la educa-
ción y el progreso del país. Esto porque abona directa e indirectamente al 
aprendizaje de las y los alumnos; permite dar continuidad a los procesos 
educativos; y aminora los problemas generados por el cierre emergente de 
las instituciones educativas ante la contingencia causada por el COVID-19.

Esta medida está fundamentada en el proyecto intitulado Misión: Recu-
perar la Educación 2021. El cual fue propuesto y elaborado por la Organi-
zación de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura 
(UNESCO), la UNICEF y el Banco Mundial a fin de orientar las acciones 
de reapertura de las escuelas (UNICEF México, 2021). En la tabla (2) se 
exponen las tres medidas o prioridades que se enuncian en tal documento:
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Tabla 2 
Prioridades del proyecto misión: recuperar la educación en 2021

Fuente: elaboración propia a partir de cita textual de (UNICEF México, 2021, párr. 11,12 
y 13).

1 Todos los niños y los jóvenes vuelven a la escuela y reciben los servicios educa-
tivos adaptados necesarios para satisfacer sus necesidades en materia de aprendi-
zaje, salud y bienestar psicológico y social.

2 Todos los niños reciben apoyo para recuperar el aprendizaje perdido.
3 Todos los docentes están preparados y reciben apoyo para remediar la pérdida 

de aprendizaje entre sus alumnos y para incorporar las tecnologías digitales a su 
docencia.

El fin último de estas prioridades es establecer los derroteros para que ni-
ñas, niños y adolescentes tengan un regreso seguro a las aulas; y, sin duda 
alguna, para que se desenvuelvan en un espacio escolar propicio para su 
desarrollo integral (cognitivo, físico, emocional y social) (UNICEF Méxi-
co, 2021). 

Los lineamientos de la reapertura de las escuelas en México están esta-
blecidos en el ACUERDO 20/08/2021. En la tercera disposición general 
del Título 1 de este, se hace alusión al documento Guía para el regreso res-
ponsable y ordenado a las escuelas, a través del cual se expone lo siguiente. “La 
decisión de reabrir plenamente los espacios educativos está fundamentada 
en una evaluación de los riesgos de contagio y el reconocimiento de los 
múltiples beneficios que la escuela proporciona a nuestras sociedades, en 
particular a las niñas, niños y adolescentes” (SEP, 2021, p. 8).

El autoconcepto puede ser definido como el “conjunto de representacio-
nes mentales y conceptos (juicio descriptivo) que el individuo tiene acerca 
de sí mismo, que engloba sus distintos aspectos corporales, psicológicos, 
sociales y morales” Epstein (1981, como se citó en Álvaro, 2015, p. 63). 

En esta tesitura, el modelo de Shavelson considera a este constructo 
como una estructura jerárquica, organizada y multidimensional (González 
y Tourón, 1992). A saber, el autoconcepto general se encuentra en el ápice, 
mientras que de él se desglosan los autoconceptos académico y no académico. 
Dentro de este último se derivan las subáreas emocional, física y social. 

El autoconcepto de índole social puede ser considerado como la imagen o 
representación que tiene el sujeto en torno a su habilidad para relacionarse 
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y comunicarse con el otro (pares, familia y demás personas) en determina-
do(s) escenario(s) (Fernández y Goñi, 2006). 

Byrne y Shavelson (1986, como se citó en González y Goñi, 2005) 
desarrollaron un modelo de autoconcepto social. En este destacan o re-
conocen los vínculos que se dan en dos de los contextos en los que se 
desenvuelven los sujetos que aprenden: la escuela y familia. Tal y como se 
muestra en la figura (1).

Figura 1
 Modelo de autoconcepto social de Byrne & Shavelson

Fuente: González y Goñi, 2005, p. 222.

Este tipo de autoconcepto (social) está constituido por las dimensiones de 
responsabilidad social, competencia social10 y aceptación social (Fernández y 
Goñi, 2006). En la tabla (3) se presentan cuatro definiciones sobre esta úl-
tima dimensión, y las cuales fueron articuladas a partir de categorías clave 
como percepción personal, interacción, trato recibido, reconocimiento y 
grupo de iguales.

10 “La competencia social, entendida como la autopercepción de las capacidades para 
desenvolverse en situaciones sociales; y la responsabilidad social, que alude a la percep-
ción que las personas tienen acerca de su contribución al buen funcionamiento social” 
(Goñi y Fernández, 2007, p. 182). 
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Tabla 3
Definiciones de aceptación social

Fuente: elaboración propia. 

Autor(a) Definición
Monjas, Begoña, Valle y De 
Benito, P. (2019). 

“Grado en que un niño es querido y aceptado o rechaza-
do en su grupo de iguales” (Monjas, Begoña, Valle y De 
Benito, 2019, p. 383).

González y Goñi (2005) “Se entiende como esa manera en que cada persona 
percibe la reacción de los demás hacia ella; incluye as-
pectos como las sensaciones personales respecto a las 
interacciones que se mantiene con los demás (iguales, 
superiores, otros…), la percepción de aceptación o re-
chazo, el reconocimiento social” (Fernández y Goñi, 
2005, p. 253).

Fernández y Goñi (2006) “Alude a cómo percibe cada persona el trato recibido 
por los demás hacia ella” (Fernández y Goñi, 2006, p. 
360). 

Goñi y Fernández (2007) “Referida a la percepción de la buena acogida por otras 
personas” (Goñi y Fernández, 2007, p. 182)

En este trabajo de investigación, se considera a la aceptación social o aceptación 
entre pares como el grado de percepción que tiene la y el niño de preesco-
lar respecto a la aceptación, rechazo, trato o reconocimiento recibido por 
parte de sus compañeras y compañeros de clase, así como de otros pares 
dentro de la institución educativa.

Metodología

En el presente estudio se empleó un corte mixto. Este tipo de enfoque 
constituye “un conjunto de procesos sistemáticos, empíricos y críticos de 
investigación e implican la recolección y el análisis de datos cuantitativos 
y cualitativos, así como su integración y discusión conjunta, para realizar 
inferencias producto de toda la información recabada” (Hernández, Fer-
nández y Baptista, 2014, p. 534)

El diseño metodológico utilizado fue el estudio de caso. Álvarez-Gayou 
(2003) reconoce que una investigación puede tener valor si se focaliza o 
centra en un solo objeto, individuo o grupo de personas. En este sentido, 
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en un estudio de caso no interesa la representatividad, sino la dinámica, re-
laciones y circunstancias particulares de los sujetos que se estudian (Stake, 
1999).

El trabajo de campo se realizó en el jardín de niños Beatriz González 
Ortega. A saber, la población se conformó por 159 infantes preescolares 
inscritos en esta institución educativa. La técnica de muestreo empleada 
fue de tipo no probabilístico por conveniencia. Hernández et al. (2014) 
menciona que esta se integra por casos accesibles o disponibles al investi-
gador. Dicho lo anterior, la muestra de este estudio se integró por los 23 
sujetos del tercer año, grupo B: 10 niños y 13 niñas preescolares.

La técnica de recolección de datos empleada fue la encuesta. En esta 
se utilizó el instrumento Pictorial Scale of  Perceived Competence and Social Ac-
ceptance for Young Children para recabar información sobre la representación 
percibida de aceptación social que tenía el alumnado durante los siguientes 
momentos del ciclo escolar 2021-2022: al inicio de clases; al concluir el 
primer y segundo trimestre; y a la mitad del tercer trimestre.11

Esta escala se encuentra escrita en idioma inglés, y está estructurada 
por 24 ítems. Los cuales están distribuidos de manera equitativa en las 
cuatro subescalas que configuran el instrumento. En este sentido, a cada 
dimensión le corresponden 6 ítems.

Ahora bien, cada ítem se organiza por dos enunciados —uno positivo 
y otro negativo—; poseen dos ilustraciones para representar las acciones 
que se exponen en estos; contienen cuatro palabras clave; y debajo de 
estas, hay círculos en los cuales se plasma un número, del 1 al 4 (Harter y 
Pike, 1984).

Los ítems12 que configuran la subescala de aceptación entre pares se 
mencionan en la tabla (4).

11 En la educación básica, el ciclo escolar se divide en tres trimestres: septiembre-noviem-
bre, diciembre-marzo y abril-junio. 
12 Se realizó una traducción (propia) de los enunciados que conforman los ítems de la 
dimensión de aceptación entre pares. 
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Tabla 4
Ítems y enunciados que conforman la dimensión de aceptación por los pares

Fuente: traducción de los ítems 2, 6, 10, 14, 18 y 22 del instrumento elaborado por Harter 
y Pike.

Ítem Enunciado 1 Enunciado 2
2 Este niño tiene muchos amigos con 

quien jugar. ¿Y tú?
Este niño tiene muy pocos amigos con 
quien jugar. ¿Y tú?

6 Este niño no acostumbra dormir en 
casa de sus amigos. ¿Y tú?

Este niño pasa las noches en casa de 
sus amigos. ¿Y tú pasas las noches con 
ellos?

10 Este niño tiene muchos amigos con 
los cuales puede jugar. ¿Tú tienes?

Este niño tiene muy pocos amigos con 
quien jugar. ¿Y tú?

14 Este niño no tiene muchos amigos 
con quien jugar en el parque ¿Y tú?

Este niño tiene muchos amigos con 
quien jugar en el parque ¿Y tú?

18 A este niño siempre lo buscan los de-
más para jugar con él. ¿A ti?

Este niño siempre está solo, pues nadie 
lo quiere juntar. ¿Y tú?

22 A este chico no le gusta cenar en casa 
de sus amigos. ¿Y tú?

Este chico siempre cena en casa de sus 
amigos. ¿Y tú cenas fuera de casa?

Desarrollo

La contingencia causada por el COVID-19 representó una barrera para el 
aprendizaje y desenvolvimiento de niñas, niños, adolescentes y jóvenes del 
país. A pesar de que las autoridades educativas diseñaron e implementaron 
acciones para favorecer el derecho a la educación y contrarrestar otros 
efectos de esta situación, hizo falta que el alumnado tuviera contacto físi-
co con sus pares a fin de que pudieran tener un buen desarrollo personal, 
físico, académico y, sobre todo, social.

Uno de los efectos palpables de esta situación en el alumnado de tercer 
año, grupo B, del jardín de niños Beatriz González Ortega, fue un bajo nivel 
de aceptación social. De acuerdo con González y Goñi (2005), el buen 
desarrollo o fortalecimiento de este constructo social permite que los su-
jetos logren una mejor relación y adaptación en los grupos en los que se 
desenvuelven o forman parte, tanto a corto como a largo plazo. 

Pantoja y Alcaide (2013), reconocen que la creencia que el individuo 
tiene sobre sí mismo tiene un gran impacto en lo que se es, se sabe y hace, 
a pesar de que esa idea no coincida con lo que es o transcurre verdadera-
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mente en la realidad. De esta manera, el contar con una representación o 
idea baja de aceptación social trae consigo grandes obstáculos; por ejem-
plo, escasas habilidades sociales, baja autoestima, timidez, aislamiento, 
miedo a participar o desenvolverse, ansiedad, por mencionar algunas de 
ellas.

Ante este panorama, el regreso a clases presenciales constituyó un de-
rrotero clave los procesos de socialización, convivencia e integración; y, 
sin duda alguna, para contribuir a la modificación y reconfiguración paula-
tina de las representaciones de aceptación social propias del alumnado de 
tercer año, grupo B.

Resultados

El instrumento administrado coadyuvó a obtener información sobre el 
nivel percibido de aceptación social o aceptación entre o por pares, de las 
y los niños de tercer año, grupo B, como derivado de su regreso a clases 
presenciales. A continuación, se exponen los datos más relevantes. 

Al iniciar el ciclo escolar 2021-2022, el 62.22 % del alumnado pun-
tuó en un nivel bajo en el área de aceptación entre pares, mientras que el 
34.78 % obtuvo un grado medio. Lo mencionado se sintetiza en la gráfica 
(1). 

Gráfica 1 
Resultados obtenidos en la subescala de aceptación entre pares, inicio de ciclo escolar 2021-2022.

Fuente: elaboración propia a partir de la escala administrada, septiembre, 2021.
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Al término del primer trimestre (septiembre-noviembre) del ciclo lectivo, 
el 43.48 %, el 47.83 % y el 8.69 % de las niñas y los niños del grupo obtuvo 
un nivel bajo, medio y alto en la subescala valorada, respectivamente. Lo 
expuesto se plasma en la gráfica (2).

Gráfica 2 
Resultados obtenidos en la subescala de aceptación entre pares, término del primer trimestre

Fuente: elaboración propia a partir de la escala administrada, noviembre, 2021.

Los resultados al concluir el segundo trimestre (diciembre-marzo) se 
sintetizan en la gráfica (3).

Gráfica 3
Resultados obtenidos en la subescala de aceptación entre pares al término del segundo trimestre

Fuente: elaboración propia a partir de la escala administrada, marzo, 2023.
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Con base en los datos vertidos en la gráfica, el 4.35 % del alumnado con-
siguió una puntuación baja en la subdimensión evaluada; el 78.26 % del 
grupo logró un nivel medio en esta; y el porcentaje restante de los infantes, 
17.39 %, percibieron una alta aceptación por sus pares.

A mitad del tercer trimestre (abril-junio), el 39.13 % del alumnado con-
siguió una puntuación media en la dimensión de aceptación social, y el 
60.87 % de las y los niños del grupo lo hizo en un nivel alto, tal y como se 
muestra en la gráfica (4) siguiente.

Gráfica 4.
Resultados obtenidos en la subescala de aceptación entre pares a mitad del tercer trimestre

Fuente: elaboración propia.

Conclusiones

La escala administrada permitió, por un lado, reconocer que el confina-
miento causado por el COVID-19 generó un impacto negativo en la au-
topercepción de aceptación social de las y los alumnos de tercer grado, 
grupo B; y, por el otro, ayudó a contar con las evidencias necesarias para 
asentir que el regreso a clases presenciales impacta positivamente en la 
imagen percibida de aceptación entre pares, y esto a medida que transcurre 
el ciclo escolar.

Por este motivo, el regreso a clases presenciales constituye una exce-
lente oportunidad para que la y el niño de preescolar converse, comparta, 
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juegue, conviva e interaccione con sus pares, tanto de clase como de la 
institución. Esto crea las condiciones para que el infante extienda su círcu-
lo social; y, al mismo tiempo, se visualice como un sujeto que forma parte 
de un grupo en el que hay ideas, pensamientos y gustos diferentes al de él 
(SEP, 2017).

García (2003), reconoce que la interacción del sujeto con otros pares 
abona a la modificación de ideas o representaciones del propio autocon-
cepto. En esta tesitura, González y Tourón (1992), mencionan que la re-
configuración que realiza de su autoconcepto es generada por la compara-
ción que se da entre este y algún par.

De esta manera, el regreso a clases presenciales permitió que el alum-
nado conociera a otros pares. Lo que les dotó de elementos y condicio-
nes para observar, valorar e interiorizar nuevos esquemas a las estructuras 
mentales ya construidas, que coadyuvaron a erradicar la representación 
inicial de aceptación social.
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Anexo A

Pictorial Scale of  Perceived Competence and Social Acceptance for Young Children 
(PSCA) (Escala Ilustrada de competencia percibida y aceptación social 
para niñas y niños en edades tempranas [Traducción propia]).

Link para observar o descargar el instrumento: https://drive.google.com/
file/d/1sgsVb2Qw8TpKnXDEKzZ6etRiNakkXNK0/view?usp=sharing
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Introducción

El trabajo que se presenta tiene como objetivo principal comprender de 
qué manera las relaciones intersubjetivas que establecen las niñas y niños 
con sus maestros, maestras, padres y madres contribuyen a la formación 
de la autonomía para la realización de las actividades escolares durante el 
periodo de la pandemia. Se analiza, a partir de la categoría del reconoci-
miento de Axel Honneth, que con valoración positiva que  los maestros 
y padres hacen acerca de las habilidades, destrezas, talentos, entre otros, 
de las y los niños, estos y estas logran formarse como alumnas y alumnos 
autónomos. Interesa el impacto de este proceso en la elaboración de las 
actividades escolares que las y los docentes asignaban durante el tiempo 
de clases a distancia.
La investigación se desarrolla en una escuela primaria rural, de organi-

zación completa, ubicada al noroeste del Estado de México, con alumnos 
y alumnas de cuarto grado. El trabajo parte de mi experiencia como do-
cente de primaria; se observa en las maneras en cómo las y los alumnos 
resuelven o realizan las actividades escolares, las formas en que ellos re-
quieren el apoyo, ya sea de sus padres, madres o hermanos mayores, para 
hacer sus trabajos, la dependencia que muestran al esperar a que alguno 
de sus padres les indique qué es lo que tienen que hacer o cómo lo tienen 
que realizar.
Durante la pandemia, esta situación se agudizó, ya que madres, padres, 

hermanas y hermanos mayores eran quienes recibían las asignaciones de 
los profesores, pues era con quienes tenían contacto, y también los res-
ponsables de hacerles llegar de vuelta los trabajos de las y los niños y a las 
y los maestros. La dinámica se volvió difícil para algunos papás y mamás, 
principalmente para los que trabajan, ya que tenían que estar en su tota-
lidad al pendiente de la recepción de los comunicados y actividades, ayu-
darles a recuperar materiales de apoyo como fotocopias o  impresiones; 
además de estar atentos de que las actividades fueran realizadas con las 
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especificaciones solicitadas, así como de la devolución de las y los docen-
tes y de las correcciones que eran solicitadas. 
Para muchas niñas y niños, esto se tradujo en que, de manera obligada, 

sus madres, padres, hermanas y hermanos  tuvieran que estar presentes 
para que ellas y ellos pudieran trabajar, asumir las responsabilidades que 
tienen en el salón y que eran compartidas con alguien más en casa y  la 
autonomía con la que resuelven en la escuela sus actividades; estas situa-
ciones y otras más empezaron a reducirse a la sombra de las indicaciones, 
determinaciones de  tiempos  y horarios  de madres,  padres,  hermanas  y 
hermanos.
Las situaciones que vive cada alumna y alumno en su hogar son diver-

sas, lo que conlleva que, factores como la situación familiar, económica, de 
salud y laboral de las madres y el padre influyan en el desarrollo de diferen-
tes capacidades; existen casos que contrariamente a lo que se mencionó, 
las y los alumnos tuvieron que desarrollar habilidades y capacidades que 
no tenían con el fin de poder apoyar a contener la afectación de la pande-
mia dentro de su hogar.
El sustento teórico que fundamenta la investigación sigue la propuesta 

de Axel Honneth con la teoría del reconocimiento, de donde se rescata la 
importancia de reconocer en el “otro” las capacidades, habilidades, destre-
zas, talentos y, de una u otra manera, el hacer evidente ese reconocimiento 
ayuda a que el individuo pueda construirse una identidad estable a partir 
de lo que los demás le expresan. 
De igual forma, se toma como base a Paulo Freire al referir aquellas 

relaciones intersubjetivas que establece con padres de familia y con docen-
tes, resaltando que ambas figuras deben permanecer atentas en el tránsito 
de las y los niños de la heteronomía hacia la autonomía. El papel de los 
padres de familia es el de una guía, un acompañante o un asesor que está 
al tanto de las decisiones que su hija e hijo toma, sin imponer de manera 
determinante su autoridad. 
Desde la visión freiriana, las y los docentes deben evitar el autoritaris-

mo dentro del aula, procurar el respeto a la autonomía del alumnado, ya 
que es la base del clima de trabajo dentro del aula. También se consideran 
los planteamientos de Piaget (1991) respecto a la autonomía, entendiéndo-
la como una capacidad necesaria que permite tomar decisiones de manera 
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libre y responsable, haciendo hincapié en que la autonomía es un proceso 
paulatino  y  no  inmediato.  Las  aportaciones  de  este  autor  también  per-
miten distinguir la autonomía moral de la intelectual; ambos procesos se 
complementan en la construcción autónoma de la niña y el niño.
Metodológicamente, se emplea el enfoque cualitativo para aproximarse 

a los contextos y realidades en las que alumnas, alumnos, maestras, maes-
tros  y  padres  de  familia  participan  en  las  actividades  escolares  durante 
la  pandemia,  se  busca  comprender  la  implicación  de  las  relaciones  que 
establecen las y los niños con su madre, padre, maestras y maestros, y la 
forma en que estas favorecen el desarrollo de capacidades necesarias para 
la resolución de actividades escolares. 
A través de la estrategia de los grupos de discusión, se intenta cono-

cer la manera en que maestras, maestros, madres y padres, a través de las 
relaciones que establecen con las y los niños en el hogar y en la escuela, 
brindan oportunidades de autonomía a las y los educandos. La técnica per-
mitió reconocer la valorización que las madres, los padres, las maestras y 
los maestros hacen de las capacidades de las y los niños y cómo a través de 
las interacciones se posibilita ir construyendo la capacidad de la autonomía 
como parte fundamental del desarrollo de la niña y el niño.

Aproximación teórica

Dentro de la investigación se identifican tres categorías que son: relaciones 
intersubjetivas, autonomía y reconocimiento. Las relaciones que se trazan 
a partir de ellas contribuyen a comprender la forma en la que las relaciones 
intersubjetivas de  la niña y el niño con sus maestras, maestros y padres 
contribuyen al desarrollo de la autonomía en las actividades escolares.
En cuanto a las relaciones intersubjetivas, Freire (2005) plantea que la 

toma de conciencia del ser humano se forma a razón de su existencia en el 
mundo, es decir, a partir la interacción e intercambio de ideas y percepcio-
nes con los otros, es como se construyen los significados del mundo que 
van incorporando a nuestra subjetividad.
De la misma manera, se juzgan indispensables las relaciones entre los 

sujetos para poder construir los significados, conocimientos y habilidades 
que le ayuden a desarrollarse de manera integral en todos los ámbitos de 



3. La autonomía de niñas y niños en las actividades escolares... 57

su vida y su persona. Por ello,  la necesidad de resaltar en esta investiga-
ción  la  importancia de  las relaciones  intersubjetivas para el  logro de  los 
aprendizajes y capacidades de la niña y el niño que le ayuden a formarse 
de manera autónoma.
De acuerdo con Freire (2004), es innegable, en toda relación pedagó-

gica, la existencia de sujetos que aprenden y sujetos que enseñan. En este 
caso, se analizan las relaciones entre las niñas y los niños como sujetos que 
aprenden y de las y los docentes, madres y padres de familia como sujetos 
que enseñan. Las relaciones que se dan en este movimiento, tanto de ma-
nera formal dentro de una institución, como las que se dan informalmente 
en la casa, en la calle o en otros espacios, son las que aportan a las y los 
niños, las oportunidades para el fortalecimiento de sus capacidades.
Dentro de  la  investigación se analizan  los tipos de relaciones que  las 

madres y los padres de familia construyen con sus hijas e hijos, partiendo 
de las relaciones de amor en familia, praxis que Axel Honneth (s/a) pro-
pone para el reconocimiento, en donde señala al reconocimiento como la 
valoración positiva que se hace de las cualidades del otro, la necesidad de 
la persona de obtener  reconocimiento de  las  capacidades del niño para 
que pueda reconocer en sí mismos y en los demás sus logros, así como las 
posibilidades que tiene de mejorar.
Por  lo  anterior,  se  resalta que para que  las niñas  y niños  logren un 

reconocimiento  de  sí,  es  necesario  que  sus mamás  y  papás  resalten  y 
evidencien los logros que sus hijas e hijos van alcanzando, situación que 
contribuye a que también, la niña y el niño estén al tanto del desarrollo de 
sus capacidades y habilidades, y cada vez se muestre con mayor confianza 
y seguridad ante las decisiones y acciones que debe tomar en lo particular.
Desde esta mirada, en la investigación se hace necesario centrar a las 

relaciones intersubjetivas como el móvil principal del reconocimiento, en 
medio de las interacciones que la niña y el niño tienen con sus maestros, 
maestras, mamás y papás es posible desencadenar las condiciones necesa-
rias para propiciar el desarrollo de la autonomía en las y los infantes.
Una  de  las  tareas  de  la  educación  básica  de  los  planes  y  programas 

actuales es atender el desarrollo socioemocional del alumnado, establecen 
para ello  trabajar desde un enfoque pedagógico, cinco dimensiones que 
orientan las interacciones de los alumnos en el terreno de lo individual y lo 
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social. Entre ellas, la autonomía, considerándola como la capacidad de las 
personas para tomar decisiones y actuar de manera responsable, procuran-
do siempre el bienestar propio y el de los demás (SEP, 2017).
En su artículo titulado La autonomía como finalidad de la educación, Cons-

tance Kamii cita a Piaget (1932), define a la autonomía como el gobierno 
de sí mismo. En este sentido, se alude a la autonomía como la capacidad 
de autogobierno para la toma de decisiones libres y responsables. Dentro 
del marco de la investigación se refiere a la autonomía como la capacidad 
que desarrollan las y los niños para poder realizar sus actividades escolares, 
así como la autoorganización de horarios y materiales para trabajar en casa 
durante la contingencia sanitaria.

Metodología

Metodológicamente se trabaja desde la perspectiva cualitativa ya que per-
mite  estudiar  y  comprender  las  interacciones  sociales,  en  este  caso  fue 
posible conocer directamente de la experiencia de los sujetos investigados 
lo que piensan o han vivido en relación con el objeto de estudio.
Se trata de interaccionar directamente con los participantes y permitir 

que  la realidad hable a  través de ellos, sin emitir  juicios de valoración o 
señalizaciones arbitrarias, más bien propiciando el intercambio de ideas y 
vivencias; que servirán como material de trabajo en el proceso de decons-
trucción de los significados de los participantes.
La técnica empleada fueron los grupos de discusión; se optó por esta ya 

que desde la propuesta de Bonilla (2012) se visualiza como un espacio para 
la comunicación, donde las interlocuciones son moderadas pero no rígidas 
ni mecánicas. Se ofrece a los participantes la oportunidad para interactuar 
socializando puntos de vista y prácticas en relación con el tema.
Se  realizaron  grupos  de  discusión  con  alumnas,  alumnos,  maestras, 

maestros y padres de familia. Por razones conocidas acerca de la pande-
mia, se programó el de madres de familia de manera virtual, a través de 
videollamadas de WhatsApp. Fueron dos sesiones a raíz de complicacio-
nes con la conectividad y el gasto de datos del celular. Con ellos se trabajó 
en torno a  la  toma de decisiones y  la manera en cómo sus hijas e hijos 
asumen las consecuencias de las mismas; también se abordó la manera en 
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que se aplican las reglas y acuerdos al interior del hogar y la manera en que 
ellas permitieron que sus hijas e hijos pudieran por sí solos experimentar 
diversas formas de llegar al logro de los aprendizajes.
Los dos círculos de discusión de alumnas y alumnos se llevaron a cabo 

de manera presencial, poniendo el acento en el nivel de apoyo que ellos 
mismos buscan en  las actividades de  la escuela,  se platicó de  la manera 
en que sus padres y maestros hacen efectivo el cumplimiento de la regla, 
además de las prioridades que consideran para accionar una decisión y la 
diversidad de estrategias que pusieron en práctica para el cumplimiento de 
sus actividades en torno a la pandemia.
El círculo de discusión de las y los maestros también se realizó de ma-

nera presencial en las  instalaciones del plantel en donde se está  llevando 
a cabo la investigación. Las y los docentes compartieron la forma en que 
ellos verifican de acuerdo al grado que atienden la autonomía de las y los 
niños en sus trabajos y los medios que emplearon para verificar esto du-
rante el trabajo a distancia, ellas socializaron las estrategias que practican en 
torno a la toma de decisiones colectivas y la implicación de los padres y ma-
dres de familia en el despliegue de la autonomía de los alumnos y alumnas.
Se trabajó también una encuesta que tuvo como propósito recoger im-

presiones acerca de cómo las y los alumnos vivieron este proceso. Se inclu-
yeron cuestiones relacionadas con las condiciones de vida y de trabajo du-
rante la pandemia; específicamente se revisan las cuestiones tecnológicas, 
de conectividad y de los medios empleados para poder realizar los trabajos 
que enviaban sus maestras y maestros.
Dentro  de  la  encuesta  también  se  trabajó  un  apartado  acerca  de  las 

condiciones socioeconómicas durante la pandemia. Las y los alumnos ex-
presaron el impacto familiar, de salud y escolar que sufrieron en la contin-
gencia. Los alumnos y alumnas manifestaron sus impresiones acerca de la 
afectación de la pandemia ante la situación de desempleo o contagios de 
sus papás o incluso decesos de familiares cercanos, así como la resistencia 
a quedarse en casa en los momentos más altos de la pandemia, el uso obli-
gatorio del cubrebocas.
Otro apartado de la encuesta fue la valoración del tiempo y las maneras 

en que se compartió al interior de la familia, ya que todos sus integrantes 
permanecieron mayor tiempo en casa.
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Desarrollo

El contenido central de la investigación se ocupa de comprender de qué 
manera las relaciones intersubjetivas que se tejen entre las y los niños, sus 
maestras, maestros, madres y padres favorecen al desarrollo de su auto-
nomía en  la  realización de actividades escolares. El  tema se ubica en el 
contexto de la pandemia, ya que este acontecimiento provocó, a raíz del 
confinamiento, un cambio drástico en las relaciones de las y los niños con 
sus madres, padres, maestras y maestros, específicamente, en lo relaciona-
do con la elaboración de las actividades que las y los docentes asignaban a 
las y los alumnos.
Partiendo de  las  vivencias que  como docente de  educación primaria 

he tenido en donde se evidencia la falta de autonomía por parte de las y 
los alumnos para la realización de sus actividades escolares y en relación 
con el accionar de madres, padres, maestras y maestros para colaborar en 
la formación de la autonomía de las y los niños, identifiqué la necesidad 
de estudiar las relaciones que se dan entre niños y padres de familia para 
propiciar la autonomía de los menores.
Socialmente, se considera a la niñez como un estado de inacabamien-

to e inmadurez, como una proyección al futuro en donde las y los niños 
logren consolidar  aquellas habilidades  y  conocimientos que  los  lleven a 
realizar satisfactoriamente sus actividades (Román y Salís, 2010); es decir, 
los padres y madres buscan resolver las dificultades que se les presentan 
a sus hijos o hijas porque son pequeños y entonces se vuelve necesaria la 
intervención de los adultos para que todo resulte mejor. 
Trasladando el problema a la escuela, se hace necesario analizar el tipo 

de relaciones que el profesor establece con sus alumnos y alumnas para el 
logro de los aprendizajes. Identificando las acciones en las que los docen-
tes, desde su intervención pedagógica, logran ir formando y fortaleciendo 
aquellas capacidades que favorecen a la formación de la autonomía.
Es necesario mencionar que las relaciones intersubjetivas que se busca 

identificar son aquellas en las que se colabora en la construcción de dicha 
capacidad mediante las interacciones diarias, las formales e informales, y 
entonces se vuelve necesario integrar al reconocimiento como parte de la 
valoración positiva que se hace acerca de los atributos de los niños y niñas.
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El  reconocimiento  desde  el  planteamiento  de  Axel Honneth,  según 
Arrese (s/a) sostiene que el sujeto necesita del otro para poder construir 
una identidad estable, esto a partir de la valoración positiva de sus cualida-
des. Desde este punto de vista y para el tema que nos ocupa, es necesario 
que, en esas relaciones intersubjetivas entre niños, niñas, maestros, maes-
tras, padres y madres, se exprese de algún modo el reconocimiento hacia 
las capacidades de las y los niños.
Tanto madres, padres como maestras y maestros expresen evidencien 

o resalten las habilidades, conocimientos o talentos de las y los menores, a 
fin de que, a través de ello estos se den cuenta de sus logros o capacidades 
y puedan construir  su  identidad de una manera positiva y a  la vez sean 
capaces  de  reconocer  en  el Otro  peculiaridades  que  contribuyan  a  una 
construcción positiva de su autoimagen.
En  esta  investigación  se  pone  especial  atención  a  los momentos  en 

que atendiendo a las disposiciones por la pandemia, la Secretaría de Salud 
dio la indicación de “quedarse en casa”, los padres y madres de familia se 
convirtieron en los responsables de recibir, permanecer atentos a la reali-
zación y el envío de las actividades resueltas a las y los profesores.
Y precisamente es en este periodo donde las relaciones intersubjetivas 

que se analizan cambian, las y los alumnos se vuelven dependientes de la 
indicación de su mamá, papá o hermanos, y bajo la lógica de que la co-
municación era, a través del móvil de ellas y ellos, se produjo cambio en la 
iniciativa, cumplimiento y toma de decisiones para cumplir con las espe-
cificaciones solicitadas de cada actividad. El reconocimiento se manifiesta 
en los momentos en que los padres confían a sus hijos o hijas el desarrollo 
de las actividades, motivando con logros y avances que observan de una 
tarea a otra, por su parte los profesores abonan al mismo en las devolucio-
nes que realizan a sus trabajos alentando la mejora y el esfuerzo que saben 
que cada uno de sus alumnos y alumnas imprimen en sus trabajos.

Resultados

A partir de la información que se obtuvo a través de los grupos de discu-
sión, se identifican: 
Relaciones basadas en el afecto:
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Las muestras de cariño, amor y protección se gestan al  interior de  la 
familia, al respecto, la señora Mariana menciona, al referirse a su hija: “la 
motivo  antes  de  entrar  a  la  escuela  yo  la  abrazo,  le  doy pues  su  besito 
para que ella se anime, para que ella tenga pues su día positivo” (ENT-
MF1170921), se observa lo planteado por Honneth las muestras de cariño 
y amor, generan seguridad y confianza en el Otro. 
De la misma forma se observa que las mamás conocen las capacidades 

y habilidades y están dispuestas a apoyar para brindar seguridad en su tra-
bajo escolar, la señora Nancy comentó: “yo dependiendo la complejidad 
de la tarea, si veo que es algo que se le complica pues si me siento con él y 
nos ponemos a hacerlo juntos” (ENTMF2170921).
Las interacciones entre estudiantes y profesores:
Los profesores abonan a ello desde su carácter profesional,  la profe-

sora Mireya da importancia a las relaciones intersubjetivas, ella comenta: 
“se debe prestar atención cómo es la convivencia con sus mismos com-
pañeros, cómo es con nosotros, todo eso influye para que el niño pueda 
ser autónomo y también tenga mayor seguridad en él” (ENTD1050122). 
En este sentido, se reflexiona acerca del llamado que hace Freire de per-
manecer en vigilancia pedagógica y como docentes darnos cuenta de las 
características de  las  interacciones que hay en el  aula  y  cómo desde allí 
se contribuye a  la  formación de  la  identidad de  los alumnos y alumnas. 
Disposición  para  la  autoorganización  y  las  actividades  autónomas 
Los alumnos reconocen la necesidad del apoyo de sus padres, pero aun así 
reconocen sus potencialidades. Armando, alumno de cuarto grado, men-
ciona: “Yo  los hacía solo  (refiriéndose a  los  trabajos escolares),  si no  le 
entendía, le preguntaba a mis papás o a mis hermanos, y ya cuando eran 
los programas yo ya me sabía el horario” (ENTA4171121).

Conclusiones

A partir  de  la  información obtenida  en  el  proceso de  investigación,  en 
este momento se puede afirmar que a través de las relaciones primarias, 
aquellas que tienen lugar en el seno de la familia, las muestras de cariño, 
amor y cuidado pueden potenciar que las y los niños autorreconozcan sus 
capacidades y puedan insertarlas en la construcción de su “yo”, y con el 
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afianzamiento de estas habilidades y talento, poder reconocerse como un 
sujeto autónomo.
La investigación contribuye a la afirmación realizada por Ascui (2016) 

quien refiere a la CEAPA (2003) enunciado que, el ser autónomo es ser 
sí mismo con identidad, pensamientos y sentimientos que contribuyen a 
la construcción de una identidad en la cual nos reconocemos como seres 
capaces de tomar decisiones libres y responsables, seguros de que sus de-
cisiones  los  llevarán a  realizar  acciones correctas,  sin ocasionar daños a 
terceros, porque no debe perder de vista que el fin de la autonomía según 
Piaget, es tratar a los de más como deseamos ser tratados.
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Introducción

El objetivo de este manuscrito es describir algunas de las estrategias que, 
a decir de varios estudios hechos por investigadores especialistas en el 
área, utilizan las y los docentes con la intención de producir un mayor 
nivel de comprensión lectora en los alumnos y alumnas de primaria. En 
este contexto, las y los profesores juegan un papel fundamental para la 
intervención del alumnado hacia la lectura y su comprensión, dado que 
son modelos a los que se observa y de los que se aprende. Por esto, es 
necesario conocer las formas y estrategias que los maestros y maestras 
efectúan para la lectura y su comprensión en el estudiantado dentro del 
salón de clases.

Definición de estrategias docentes

Para Medina y Delgado (2017), las estrategias dan sentido y significado a 
todo lo que se debe hacer para lograr o llegar al objetivo y metas plantea-
das. Se habla de diversas estrategias como las didácticas o de enseñanza y 
las de aprendizaje, las docentes, las pedagógicas, las metodológicas y esco-
lares. En este orden de ideas, se define a las estrategias de aprendizaje-en-
señanza como “instrumentos de los que se vale el docente para contribuir 
a la implementación y el desarrollo de las competencias de los estudiantes” 
(Medina y Delgado, 2017, p. 35). Estos se plasman en una secuencia di-
dáctica la cual contiene un inicio, desarrollo y cierre, sugiriendo la conve-
niencia de utilizar estas estrategias de forma permanente considerando las 
competencias específicas que se pretende desarrollar.

La expresión de estrategias didácticas, tiene que ver más con la idea de 
resaltar cómo es que enseñan las y los docentes y cómo es que aprenden 
las y los alumnos a través de un proceso. Las estrategias didácticas no se 
limitan a formas y métodos de la enseñanza, sino que toman en cuenta los 
procedimientos, las formas y las habilidades que tienen las y los alumnos 
para aprender (Medina y Delgado, 2017).

En el mismo sentido se define a las estrategias docentes como “las uti-
lizadas por el profesor para mediar, facilitar, promover, organizar apren-
dizajes, esto es, en el proceso de enseñanza” (Campos citado en Medina y 
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Delgado, 2017, p. 36). Para esta y estos autores, al estar en un salón de cla-
ses, las y los docentes deberían implementar estrategias atractivas para los 
educandos y educandas que les motiven, llamen su atención y se rompa la 
rutina, evitando la desmotivación y, por ende, aburrimiento y distracción.

Por otro lado, otros autores exponen que “las estrategias se basan en 
principios psicopedagógicos que reflejan las cuestiones que se plantea el 
profesorado en el proceso educativo” (González y Tourón citados en Ávi-
la, Quintero y Hernández, 2010, p. 62). Según los mismos autores, las 
estrategias inspiran y guían las actividades que realizan las y los docentes 
para lograr los objetivos planteados, por lo tanto, planificar la intervención 
educativa en el aula significa ajustar las estrategias docentes a la organiza-
ción mental y a los esquemas intelectuales del alumnado (Ávila, Quintero 
y Hernández, 2010). En conclusión, las estrategias docentes se entienden 
como el conjunto de actividades que el profesorado utiliza con la inten-
ción de acercar el conocimiento al alumnado. Para fines prácticos, en este 
manuscrito se utilizarán los términos de estrategias didácticas y estrategias 
docentes como sinónimos.

Tipos de estrategias docentes

Intentar mencionar y dar una clasificación consensuada y exhaustiva de las 
estrategias docentes es una tarea ardua, dado que, las y los diferentes auto-
res las han abordado desde una gran variedad de enfoques. Díaz-Barriga 
(2005) menciona que las estrategias del o la docente se pueden clasificar 
en función de qué tan generales o específicas son, del tipo de aprendizaje 
que favorecen, de su objetivo o finalidad y del dominio de conocimiento 
que se aplican. De manera más específica, las mencionadas las agrupa en 
tres; de recirculación de la información, de elaboración y de organización, las cuales 
se describirán a detalle en las siguientes líneas.

Las estrategias de recirculación de la información “se consideran como las 
más primitivas empleadas por cualquier aprendiz (especialmente la recir-
culación simple, dado que niños en edad preescolar ya son capaces de 
utilizarlas cuando se requieren)” (Kail citado en Díaz-Barriga, 2005, p. 
239). Estas estrategias tienen como finalidad u objetivo el repaso simple 
a través de la repetición simple y acumulativa, se trata de un aprendizaje 
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memorístico (Pozo citado en Díaz-Barriga, 2005). Por otro lado, las estra-
tegias de elaboración:

Suponen básicamente integrar y relacionar la nueva información que ha 
de aprenderse con los conocimientos previos pertinentes. Pueden ser bá-
sicamente de dos tipos: simple y compleja; la distinción entre ambas radica 
en el nivel de profundidad con que se establezca la integración. (Elosúa y 
García, citados en Díaz-Barriga, 2005, p. 239)

Estas estrategias tienen como objetivo el proceso simple a través de pa-
labras clave, de rimas, imágenes mentales y del parafraseo; todo ello me-
diante el aprendizaje significativo (Pozo citado en Díaz-Barriga, 2005). Por 
su parte, las estrategias de organización de la información, permiten hacer una 
reorganización: 

Mediante el uso de dichas estrategias es posible organizar, agrupar o cla-
sificar la información, con la intención de lograr una representación co-
rrecta de esta, explotando ya sea las relaciones posibles entre sus distintas 
partes y/o las relaciones entre la información que se ha de aprender y las 
formas de organización esquemática internalizadas por el aprendiz. (Mo-
nereo y Pozo, citados en Díaz-Barriga, 2005, p. 239)

La finalidad y el objetivo de esta estrategia son la clasificación de la in-
formación, así como la jerarquización y organización de la información a 
través de redes semánticas, de mapas conceptuales y el uso de estructuras 
textuales (Pozo citado en Díaz-Barriga, 2005).

De acuerdo con Díaz Barriga, existen diversas taxonomías para clasifi-
car las estrategias que utilizan las y los docentes en el proceso de enseñan-
za-aprendizaje y las cataloga en cuatro, de las cuales se desprenden otras 
categorizaciones que son:

El momento de uso y presentación en la secuencia didáctica:
• De inicio o apertura (preinstruccionales)
• De desarrollo (coinstruccionales)
• De cierre (posintruccionales).
Su propósito pedagógico
• De sondeo o elicitación de conocimientos previos
• De motivación
• De establecimiento de expectativas adecuadas […]
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• De exploración y seguimiento
• De promoción de la discusión y la reflexión colectiva.
Su persistencia en los momentos didácticos
• De rutina
• Variable o circunstanciales
Según la modalidad de enseñanza
• Individualizadas
• Socializadas
• Mixtas o combinadas. (Díaz Barriga citada en Parra, 2003, p. 11)

Se menciona también otra taxonomía de las estrategias y están clasificadas 
según el énfasis que se le da al interior del proceso educativo y son: los 
sujetos (docente-estudiante), el proceso o las mediaciones didácticas y los 
objetos de conocimiento. Cada una de estas se subdividen a su vez, en 
aquellas que se enfocan como su nombre lo dice; en alumnos, alumnas y 
docentes.

Las estrategias centradas en las y los alumnos se denominan estrategias 
activas, se centran en lo cognitivo, en el desarrollo del pensamiento crítico 
y el razonamiento; estas, a su vez, se subdividen en aquellas que se centran 
en las vivencias y en las que se centran en el diálogo y la discusión (Parra, 
2003). Entre las estrategias con estas características se podrán citar las si-
guientes: “El método de problemas, el método de indagación, la tutoría, 
la enseñanza por descubrimiento, el método de proyectos” (Parra, 2003, 
p. 12). 

Otras de las estrategias utilizadas por los y las docentes y que se han 
mencionado ya de manera breve, son las que están centradas en el proceso o 
mediciones didácticas. Para Parra (2003), “las mediaciones didácticas se confi-
guran como un conjunto de estrategias que permiten guiar al alumno en la 
progresiva comprensión de elementos de conocimiento y en la aplicación 
de los mismos en circunstancias concretas” (p. 13). En este tipo de estra-
tegias se busca que las y los alumnos cuestionen y analicen la información 
que reciben y las instrucciones o guías que se les dan. De esta se desglosan 
otras estrategias representativas que son: “la simulación, el seminario in-
vestigativo, el método de los cuatro pasos, el modelo didáctico operativo, 
la enseñanza mediante el conflicto cognitivo, la enseñanza mediante la 
investigación dirigida, el taller educativo” (Parra, 2003, p. 13). 
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Por otro lado, las estrategias centradas en el objeto de conocimiento se describen 
como: acciones en las que la información que se transmite no puede dejar-
se aislada, para ello, es necesario estructurar lo requerido y así lograr una 
coherencia. Es aquí donde las y los docentes son responsables de planear 
cada una de las actividades y verificar que las y los alumnos las lleven a 
cabo para que se logren los objetivos centrados en el dominio de lo con-
ceptual y lo procedimental (Parra, 2003).

Otros autores y autoras como Díaz y Hernández (citados en Medina 
y Delgado, 2017), mencionan, de manera específica, algunas estrategias y 
sugieren su uso e implementación por parte de las y los docentes hacia el 
alumnado, entre las que destacan: objetivos, organizador previo, ilustracio-
nes, analogías, mapas conceptuales y preguntas intercaladas. De esta ma-
nera, la autora y autor describen los objetivos como “una representación de 
los enunciados que establecen condiciones, el tipo de actividad y la forma 
de evaluación del aprendizaje del alumno” (Díaz y Hernández, citados en 
Medina y Delgado, 2017, p. 36).

Se considera importante compartir con las y los alumnos los objeti-
vos de aprendizaje de la clase o del tema a tratar; ya que puede generar-
se el interés por medir el logro y generar expectativas apropiadas para 
mejorar su aprendizaje, así como orientar actividades de autonomía y 
monitoreo.

Con base en la mención de las estrategias, se dice que la o el organiza-
dor previo permite activar, reflexionar y compartir conocimientos previos 
sobre un tema determinado, para lo cual se sugiere en un tiempo breve 
en donde se debe iniciar con la introducción de una temática de interés 
para el alumnado; anotar ideas que les parezcan familiares y relacionadas 
al tema; presentar las ideas al grupo; mencionar la información más rele-
vante; y generar en plenaria una discusión relacionada con la información 
aprendida o por aprender (Medina y Delgado, 2017, p. 36).

Medina y Delgado (2017) entienden la estrategia de ilustraciones como: 
“representaciones visuales de conceptos, explicaciones o patrones de in-
formación. Proporcionan la oportunidad para que el estudiante realice una 
codificación complementaria a la realizada por el profesor o por el texto” 
(p. 36). Estas son utilizadas, tanto por las y los docentes, como por el 
alumnado a través de modelos gráficos, ilustraciones para sustituir texto 
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y favorecer la retención (Medina y Delgado, 2017). Así, pues, la estrategia 
es un instrumento que hace posible la representación de un tema verbal 
en forma esquemática, matemática o gráfica. En resumen, las estrategias 
pueden clasificarse en función del momento de su uso y el objetivo y meta 
que se desee alcanzar.

Estrategias docentes para la comprensión lectora

Leer para comprender y a su vez crear textos inteligentemente son dos 
procesos de aparente sencillez, pero de gran complejidad. Se dice que son 
de aparente sencillez porque generalmente suceden en el día a día de los 
salones de clase de educación básica y media superior. En varios estudios 
realizados ha quedado demostrado que “en las aulas apenas se destina 
tiempo para enseñar dichos procesos de forma explícita, desplegando 
prácticas ingenuas o estereotipadas que escasamente conducen a aprender 
dichos procesos como verdaderas actividades constructivas y estratégicas 
con sentido” (Díaz-Barriga, 2005, p. 273). En consecuencia:

La comprensión y la producción de textos debe considerarse como for-
mas activas que permiten nuevos modelos de pensamiento y de acceso a 
la cultura letrada. Requieren de un agente activo y constructivo que reali-
ce actividades sofisticadas que obligan a emplear sus recursos cognitivos, 
psicolingüísticos y socioculturales, previamente aprendidos de manera in-
teligente, ante situaciones novedosas de solución de problemas. Un texto 
comprendido le demanda un problema complejo a quien lo comprende, 
analiza o discute […]. (Díaz-Barriga, 2005, p. 273)

Se puede decir que no se aprende a comprender o componer textos o un 
discurso escrito solo con práctica, o que se dé de manera natural como 
producto de una maduración; se aprende y se desarrolla cuando se parti-
cipa en las prácticas sociales y educativas. De este modo, leer y escribir se 
construyen conjuntamente con otras estrategias.

La comprensión de los textos está presente en los escenarios de todos 
los niveles educativos y se le considera una actividad importante para el 
aprendizaje de las y los alumnos, ya que gran parte de la información que 
el alumnado adquiere, surge a partir de los textos escritos. Sin embargo, 
durante mucho tiempo esta actividad fue descuidada por centrarse en la 
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enseñanza de habilidades como la mera decodificación y la automatización 
de la lectura (Díaz- Barriga, 2005).

Son muchas las clasificaciones de los tipos de estrategias que se han ela-
borado y trabajado para promover la comprensión lectora, fundamentadas 
en variadas investigaciones de tipo empírico y aplicadas sobre el proceso 
de comprensión de textos. Según Solé citada en Díaz- Barriga (2005), es 
posible hablar de estrategias que pueden aplicarse antes, durante o después 
del proceso lector. Dicho de otro modo, se trata de estrategias para todo 
el proceso.

Momento de ocu-
rrencia

Estrategias autorregu-
ladoras

Estrategias específicas de 
lectura

Antes de la lectura Establecimiento del pro-
pósito 
Planeación de la actuación

Activación del conocimiento pre-
vio
Elaboración de predicciones 
Elaboración de preguntas 

Durante la lectura Monitoreo o supervisión Determinación de partes relevan-
tes del texto 
Estrategias de apoyo al repaso 
(subrayar, tomar notas, relectura 
parcial o global)

Después de la lec-
tura

Evaluación Identificación de la idea principal
Elaboración del resumen 
Formulación y contestación de 
preguntas

Tabla 1.
Tipos de estrategias clasificadas según el momento de su ocurrencia

Fuente: Solé citado en Díaz-Barriga, 2005, p. 286.

Las estrategias previas a la lectura comprenden todas aquellas tácticas que se 
plantean o llevan a cabo preferentemente antes del proceso; es aquí donde 
se establecen los propósitos del leer y con actividades que tengan que ver 
con cómo enfrentar el proceso de comprensión de la lectura, utilizando 
los recursos cognitivos disponibles (Díaz-Barriga, 2005). Se considera que 
establecer el propósito de la lectura es fundamental, pues de esta manera, 
se determina la forma en la que él o la lectora se dirigirá al texto y evaluará 
el proceso.
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En el contexto escolar se privilegian cuatro tipos de propósitos para 
la comprensión de textos: “leer para encontrar información (específica 
o general), leer para actuar (seguir instrucciones, realizar procedimientos, 
etcétera), leer para demostrar que se ha comprendido un contenido (para 
actividades de evaluación) y leer comprendiendo para aprender” (Díaz- 
Barriga, 2005, p. 287). Gran parte de las actividades de lectura, que son 
llevadas a cabo en las escuelas, son propuestas generalmente por las y los 
profesores o los propios textos, por lo que el alumnado tendrá que adaptar 
su propósito en función de dichas propuestas. De acuerdo con Díaz-Ba-
rriga (2005), algunas estrategias específicas que se pueden utilizar antes de 
iniciar una lectura son:

• Usar el conocimiento previo pertinente para facilitar la atribución de 
significado al texto.
• Elaborar predicciones acerca de lo que tratará el texto y cómo lo dirá.
• Plantearse preguntas relevantes. (p. 289)
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Componentes Autopreguntas-guía
Planificación 

Objetivos de lectura ¿Qué objetivos propone leer?
Plan de acción ¿Al planificar su acción, tiene en cuenta: 

Sus características personales; 
Las condiciones ambientales y adecuadas, 
y 
Las características del texto a trabajar?

Conocimientos previos Antes de leer ¿qué conoce sobre el tema y 
qué necesitará conocer?

Grado de aproximación a la meta Supervisión
¿Se da cuenta de si está siguiendo lo que 
proponía?

Detección de dificultades y problemas ¿Está comprendiendo lo que lee?
¿Qué dificultades encuentra?

Causas de las dificultades ¿Por qué cree que dejó de comprender?
Efectividad de las estrategias ¿Han sido eficaces las estrategias que apli-

có?
Adecuación de las estrategias Si no son apropiadas las estrategias ¿ha in-

troducido modificaciones?
Evaluación de resultados ¿Ha comprendido lo dicho?

¿Cómo lo comprueba?
Evaluación de los procesos ¿En qué momentos y por qué ha encon-

trado dificultades? ¿Cómo lo superó?

Tabla 2
Estrategias autorreguladoras en la comprensión de lectura

Fuente: Elosúa y García, citados en Díaz-Barriga, 2005, p. 288.

Las estrategias durante la lectura, como afirma Díaz-Barriga (2005), son las 
que se aplican cuando ocurre la interacción directa con el texto y cuando 
se están ejecutando los micro y macroprocesos de lectura. Para esta autora, 
una de las actividades de mayor importancia que se dan durante la lectura 
es la supervisión y el monitoreo del proceso.

Esta actividad autorreguladora se ejecuta en función del propósito y del 
plan previamente especificados y tiene que ver con los siguientes asuntos: 
1) la consecuencia del proceso de comprensión (experiencia metacognitiva 
de “sentir que estoy comprendiendo”), 2) la intensificación del proceso 
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(lo cual está relacionado directamente con la experiencia metacognitiva de 
“saber si entiendo o no lo suficiente”) y 3) la identificación y resolución de 
distintos problemas u obstáculos que vayan apareciendo durante el proce-
so. (Baker y Mateos, citados en Díaz-Barriga, 2005, p. 289)

Por otro lado, las estrategias después de la lectura se describen como aquellas 
que ocurren cuando ya ha tenido lugar la actividad de lectura. De acuerdo 
con Díaz-Barriga (2005), el primer lugar lo ocupan las estrategias autorre-
guladoras de evaluación de los procesos y de los productos, en función 
de los propósitos que se establecen. El segundo lugar lo ocupan las acti-
vidades de estrategias específicas, que se caracterizan una vez que se haya 
realizado todo el proceso.

Pobre comprensión Buena comprensión 
Uso del conocimiento previo Uso activo del conocimiento previo
Dificultad para detectar la información 
central

Detección de la información principal y 
uso de estrategias para mejorar la codifica-
ción y almacenaje de la información

Uso de estrategia de listado (asociación 
simple de ideas)

Uso de la estrategia estructural (organiza-
ción de ideas respetando la superestructu-
ra textual)

Uso de la estrategia de suprimir/copiar Uso de macrorreglas complejas (generali-
zación y construcción)

Incapacidad para elaborar un plan estraté-
gico de lectura

Capacidad para planear el uso de estrate-
gias en función del contexto de aprendi-
zaje

Deficiencias en establecimiento del pro-
pósito de la lectura 

Establecimiento efectivo del propósito y 
uso adecuado del mismo durante todo el 
proceso lector 

Deficiencias en la capacidad para supervi-
sar el proceso

Capacidad efectiva para supervisar y regu-
lar el proceso de comprensión (detección 
de problemas y autocorrección eficaces)

Tabla 3
Diferencias entre los lectores con pobre y buena capacidad para comprender textos

Fuente: Sánchez citado en Díaz-Barriga, 2005, p. 300.
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Conclusiones

Para la mejora de los resultados dentro del proceso de enseñanza-apren-
dizaje del alumnado, la práctica docente es fundamental en conjunto con 
la suma de elementos asociados a esta. Se entiende que es un proceso 
complicado en donde se ven involucrados distintos componentes como 
los sociales, los curriculares, los burocráticos, las costumbres escolares y 
regionales, la toma de decisiones políticas y administrativas, así como la 
selección y uso de materiales didácticos, y sobre todo, las estrategias y 
otros recursos de apoyo a la enseñanza. Las y los docentes, así como el 
alumnado, hacen interpretaciones sobre sus propias herramientas y ele-
mentos que forman parte de la enseñanza y el aprendizaje, en este caso 
enfocadas a la comprensión de textos en el alumnado (Rockwell citado en 
Ibáñez, 2019).

De esta manera, una de las funciones esenciales de la aplicación de las 
estrategias de las y los docentes debería consistir en establecer una vincu-
lación entre el contexto y el aprendizaje. Las estrategias que utiliza el pro-
fesorado con frecuencia son modificadas con la finalidad en dar respuesta 
y atender las necesidades, los intereses y las dificultades de aprendizaje de 
los alumnos y alumnas, esto habla de un proceso de búsqueda y mejora 
como interés por parte del profesorado para el logro de los aprendizajes 
del alumnado (Álvarez et al., 2008).
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Introducción

Las políticas públicas internacionales en educación en los últimos veinte 
años han impulsado a la educación inclusiva como un derecho fundamen-
tal que contribuye a disminuir las inequidades y desigualdades educativas 
que atentan en contra del derecho a la educación de estudiantes que no 
han sido considerados dentro del sistema educativo regular y homogenei-
zador. En este contexto, la atención a la diversidad en las escuelas públicas 
mexicanas supone un desafío en la creación de ambientes de aprendizaje 
inclusivos que contemple a todas y todos los estudiantes.

El presente trabajo de investigación, tiene el objetivo de contribuir en 
las líneas teóricas de la inclusión educativa a través de la sistematización de 
la creación de ambientes de aprendizaje en aulas con estudiantes en con-
dición del trastorno del espectro autista (TEA) que cursan el preescolar 
y la primaria en la ciudad de Puebla, utilizando una metodología de corte 
cualitativo, a través de un marco interpretativo etnográfico; mediante la 
técnica de observación y los instrumentos de guía de observación y diario 
de trabajo.

Aproximación teórica

La inclusión educativa es un modelo que a nivel mundial se posiciona 
como el eje rector que permite disminuir altos niveles de exclusión y des-
igualdades educativas que persisten en la mayoría de los sistemas educati-
vos (Echeíta, 2008). Si bien, “la desigualdad y la exclusión educativa son 
temas que han estado presentes en la historia de la educación, no debe 
normalizarse, sino que se debe atender y tratar de erradicar o disminuir 
para garantizar que el derecho a la educación sea ejercido por niñas, niños 
y adolescentes” (SEP, 2020, p. 31), siendo un tema pendiente en México. 
En el país, la cobertura educativa alcanzada en los últimos cinco años es de 
94.5 %, esta cobertura no ha podido disminuir la desigualdad educativa y 
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los grupos que más se alejan de cumplir su derecho a la educación serian:  
“las infancias con alguna discapacidad, los que residen en ámbitos rurales, 
la población indígena, la infancia que trabaja y los que habitan en hogares 
de bajo nivel de ingreso” (UNICEF, 2016).

De esta manera, a nivel internacional y nacional, la inclusión educativa 
plantea que la desigualdad educativa es un fenómeno multicausal. Uno de 
sus principales planteamientos sería la correlación entre la desigualdad y la 
estructura del sistema educativo con una tradición educativa homogenei-
zadora que no fue pensada para la atención de grupos heterogéneos. Por 
lo anterior, a pesar de que la inclusión educativa encuentra sus orígenes en 
los países anglosajones, de acuerdo con González (2005), cuenta con la 
virtud de promover en las escuelas y en las aulas el reconocimiento de la 
tipología de la diversidad, que puede ser cultural, étnica, religiosa y, lo que 
antes se denominaba, personas con necesidades especiales en el sistema 
escolar.

La inclusión educativa retoma elementos legales, filosóficos, escolares y 
didácticos; los referidos a los legales, se encuentran en las leyes y políticas 
públicas de los estados a nivel mundial y nacional, en el caso mexicano, es-
tablecido en el artículo 3° constitucional y en la Ley general de educación 
en el artículo 7° inciso II y, en el capítulo 8. 

Dentro de los principios filosóficos, se encuentra el reconocimiento y 
celebración de la diversidad y, asimismo, desde un enfoque humanista de 
la educación, esta no se reduce a la adquisición de conocimiento curricular 
sino a una formación integral que incluya valores por el respeto a la vida y 
la dignidad de la especie humana que permita armonía en donde se consi-
dere a la diversidad (UNESCO, 2015).  

Finalmente, a nivel escolar y didáctico, a través de la diversificación 
de la metodología que se espera sean implementados en las aulas, se en-
cuentra el Diseño Universal de Aprendizaje (DUA) definido como: “un 
enfoque basado en la investigación para el diseño del currículo —es decir, 
objetivos educativos, método, materiales y evaluación—, que permite a 
todas las personas desarrollar conocimientos, habilidades y motivación e 
implicación con el aprendizaje” (Alba et al., 2014, p. 9). 

Con referencia a la educación especial, a partir de la década de los 90 y 
hasta principios de los 2000, se implementó en las escuelas el modelo de la 
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integración educativa bajo el paradigma del déficit y las necesidades edu-
cativas especiales. Bajo el modelo de la inclusión educativa, la educación 
especial se posiciona desde el paradigma social de la discapacidad que se 
centra en prevenir, eliminar o disminuir las barreras para el aprendizaje y 
la participación, considerando al contexto como el principal detonador de 
las dificultades de los estudiantes (Echeíta, 2016).

Todas las vertientes de la inclusión educativa recaen directamente en 
las escuelas y agentes educativos, por lo que es justamente ahí en donde 
se puede realizar un análisis de cómo se concreta la inclusión educativa 
a través de un elemento complementario al DUA que se encuentra en la 
creación de ambientes de aprendizaje inclusivos. 

Los ambientes de aprendizaje son fundamentales para poder promover 
una educación inclusiva. Estos ambientes se generan en la interacción en-
tre aspectos físicos (estructura espacial, estética), psicológicos, seguridad y 
materiales. Un ambiente positivo de aprendizaje debe considerar elemen-
tos de seguridad física, emocional y social.

Por otra parte, es un espacio donde se desarrollan los alumnos, un 
espíritu crítico, reflexivo y de duda ya que promueve hábitos, habilida-
des mentales y metacognitivas con cuatro elementos: apoyo individuali-
zado (posibilita un sano desarrollo, atiende las necesidades de los estu-
diantes y barreras de aprendizaje); estrategias de aprendizaje (conectar con 
la experiencia del estudiante, promueve el conocimiento y el desarrollo 
de habilidades metacognitivas); desarrollo emocional y social (promueve 
habilidades, hábitos y mentalidades que favorecen la auto regulación, las 
relaciones interpersonales, perseverancia y resiliencia) y, clima positivo en 
el aula escolar (normas y valores, promueve vínculos y relaciones fuertes y 
un sentido de seguridad, pertenencia y confianza. 

Todo grupo escolar es diverso, no obstante, muy regularmente no se 
reconoce a la diversidad al menos que esté presente algún estudiante que 
enfrente una discapacidad o con algún otro tipo de condición. En el pre-
sente trabajo, las aulas de preescolar, primaria y secundaria contaron con 
estudiantes con diagnóstico del trastorno del espectro autista.

Para apoyar el proceso de inclusión y la creación de ambientes de 
aprendizaje, se partió de reconocer las características generales de los es-
tudiantes en esta condición, que se especifica en la tabla 1. 
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A. Deficiencias 
p e r s i s t e n t e s 
en la comuni-
cación y en la 
interacción so-
cial en diversos 
contextos. 

B. Patrones res-
trictivos y repe-
titivos de com-
por tamiento, 
intereses o acti-
vidades 

C. Los sínto-
mas del autis-
mo tienen que 
manifestarse en 
el periodo de 
desarrollo tem-
prano. No obs-
tante, pueden 
no revelarse to-
talmente hasta 
que las deman-
das sociales 
sobrepasen sus 
limitadas capa-
cidades.

D. Los sínto-
mas causan de-
terioro clínico 
significativo en 
el área social, 
laboral o en 
otras impor-
tantes para el 
funcionamien-
to habitual.

E. Las altera-
ciones no se 
explican mejor 
por una disca-
pacidad inte-
lectual o por un 
retraso global 
del desarrollo.

Tabla 1 
Criterios diagnósticos para el trastorno del espectro autista 

Estos criterios se encuentran en el Manual Diagnóstico y Estadístico de los Tras-
tornos mentales de la asociación americana de Psiquiatría (DSMV). Fuente: DSM V, 
2013, p. 299.

Metodología

El presente trabajo es abordado desde una metodología de investigación 
cualitativa con marco interpretativo etnográfico; el cual tiene sus orígenes 
en la antropología y los estudios de las culturas. Para el caso de la etnogra-
fía educativa, se proyecta como un estudio descriptivo de la cultura de una 
comunidad que puede ser la escolar. Para Velazco y Díaz de Rada (2006), 
la etnografía de la escuela “no es más que el resultado de aplicar una prác-
tica etnográfica y una reflexión antropológica al estudio de la institución 
escolar” (p. 10).

Una aportación significativa por parte de la etnografía se encuentra 
en la técnica de la observación participante ya que permite ir accediendo 
a un tipo de información que puede parecer difícil de recoger y brinda al 
investigador la oportunidad de recogerla en persona, conocer y vivir los 
procesos educativos en toda su complejidad (Álvarez, 2011).
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Objetivo

Contribuir en las líneas teóricas de la inclusión educativa a través de la 
sistematización de la creación de ambientes de aprendizaje en aulas con 
estudiantes en condición del trastorno del espectro autista (TEA), que cur-
san el preescolar y primaria de educación regular en la ciudad de Puebla.

Objetivos específicos

1. Implementar la creación de ambientes de aprendizaje inclusivos con 
estudiantes en condición de TEA en aulas de preescolar, primaria y 
secundaria.  

2. Registrar el proceso de inclusión educativa de los estudiantes a partir de 
la creación de ambientes de aprendizaje.
Temporalidad: 3 meses de registro
Técnica: Observación
Instrumento: Diario de campo y guía de observación

Categoría Unidad de análisis
1. Datos generales de las escuelas Contexto:

• Organización escolar
• Nivel socioeconómico

2. Perfil de los estudiantes • Total de habitantes
• Total de estudiantes
• Estudiantes que apoya el nivel de educa-

ción especial
3. Ambientes de aprendizaje: elementos 
inclusivos

Estructura espacial: 
Estructura de comunicación en clase: 
Características de las actividades: 
Individuales
competitivas —la misma actividad para 
todos y al mismo tiempo—
Colaborativas-Diferenciadas
Apoyo individualizado 
Estética: 
Condiciones ambientales del aula (estables 
y de proceso): 
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Psicológicos: 
Seguridad: 
Materiales: 
Enseñanza-aprendizaje
Triángulo virtuoso entre alumnos, maes-
tros y familia: 
Evaluación 

Desarrollo

Sistematización:
1. Observación previa de los ambientes de aprendizaje en las aulas
2. Sugerencias sobre cómo crear ambientes de aprendizaje inclusivos a 

partir de reconocer la diversidad de estudiantes en condición de TEA 
en las aulas

3. Registro de cómo se implementaron estas sugerencias
4. Analizar y concluir 

Nivel preescolar
Categoría Unidad de análisis 

1. Datos generales de las escuelas Preescolar público ubicado en una zona 
urbana, los estudiantes pertenecen a un 
nivel socioeconómico bajo alto.
El total de estudiantes inscritos es de 232 
con una organización completa de 15 per-
sonas para los tres grados que atiende. 
Cuenta nueve profesores, un directivo, 
una secretaria, profesor de música, educa-
ción física, docente de apoyo de USAER y 
dos intendentes.

2. Perfil del estudiante Es una escuela que tiene inscritos a tres 
estudiantes con diagnóstico de TEA y dos 
con dificultades de lenguaje.
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Categoría 3
Ambientes de aprendizaje inclusivos

Unidad de análisis Observación previa Sugerencias de ambien-
tes inclusivos

Estructura espacial Los salones de clases de 
la escuela cuentan con es-
pacios suficientes. Por si-
tuación de contingencia 
sanitaria fueron retirados 
muebles y materiales que 
no fueran esenciales. Res-
pecto al mobiliario para los 
estudiantes, cada uno cuen-
ta con su propia banca ya 
que asisten de manera esca-
lonada.

Se adecuó la metodología 
TEACCH en el aula con 
un espacio específico para 
el estudiante con una agen-
da de sus actividades que 
permitiera fomentar auto-
nomía en el estudiante.

Estructura de comunicación en 
clase.
Características de las activida-
des: 
Individuales
Competitiva la misma acti-
vidad para todos y al mis-
mo tiempo 
Colaborativas 
Diferencia de apoyo indivi-
dualizado

Por la estructura espacial, 
la comunicación en el salón 
entre docente y estudiante 
fue más unidireccional y, 
por lo tanto, las activida-
des fueron individuales y 
competitivas, en el sentido 
que se ofrece las mismas 
actividades para todos y al 
mismo tiempo. 

Se orientó sobre la me-
todología que favorece a 
estudiantes con TEA y se 
propuso contar con un 
libro de metodología TE-
ACCH. 
Se sugirió que la estructura 
de la comunicación grupal 
se establezca de manera 
unidireccional, bidireccio-
nal y multidireccional que 
favorezca la comunicación 
con las y los estudiantes.
De esta manera, ir median-
do entre actividades indivi-
duales, grupales y colabora-
tivas considerando siempre 
el perfil grupal y las carac-
terísticas del estudiante con 
TEA.
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Estética Los salones cuentan con 
una pintura aceptable sin 
muebles, por la contin-
gencia (todos los muebles 
extras de cada salón, se en-
contraban resguardados en 
el salón de usos múltiples).
Respecto a los materiales, 
las educadoras “adornan” 
su salón con dibujos sobre 
números, letras y días de la 
semana. 

Se sugirió que en los salo-
nes solo se cuente con el 
material que se ajuste a la 
planeación, con el objetivo 
de no saturar con informa-
ción visual no relevante y 
que pudiera provocar dis-
tracción.

Condiciones ambientales del 
aula (estables y de proceso)

Respecto a las condiciones 
estables, por la situación de 
la pandemia, se indicó que 
los espacios áulicos debe-
rían tener suficiente venti-
lación e iluminación.
Con relación a las condi-
ciones de proceso, por la 
contingencia y el que asis-
tieran a la escuela pocos 
estudiantes, benefició que 
el salón se percibiera orde-
nado.

Se brindó sugerencia sobre 
salones inclusivos adapta-
dos a la metodología TE-
ACCH, no obstante, no 
existen las condiciones des-
de la infraestructura.

Psicológicos Por la condición de la pan-
demia, existen estudiantes 
con dificultades socioemo-
cionales y dificultades de 
lenguajes, los cuales las do-
centes atienden a través de 
diversas actividades como 
cantos, juegos y diálogo. 

Se ha sugerido a toda la 
escuela el incluir en la pla-
neación actividades de edu-
cación socioemocional al 
inicio de las sesiones.

Seguridad Todos los estudiantes de la 
escuela cuentan con seguro 
médico, las docentes cuen-
tan con reglamentos esco-
lares que refuerzan a través 
de consignas verbales. 

Se brindaron talleres a do-
centes sobre las caracterís-
ticas de los estudiantes con 
TEA para promover la eli-
minación de barreras ideo-
lógicas y generar espacios 
socioafectivos.
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Materiales Las docentes planean sus 
clases considerando a los 
aprendizajes esperados y 
desde un enfoque homogé-
neo. A partir de ahí, propo-
nen materiales de trabajo.

Se orienta y brinda instru-
mento de perfil grupal que 
permita a las educadoras 
planear desde la diversidad 
al incluir material inclusivo, 
en este caso, el referido al 
método TEACCH.

Enseñanza-aprendizaje Las educadoras realizan 
su planeación retomando 
aprendizajes esperados en 
el que ofrecen actividades 
que involucran la partici-
pación de los estudiantes. 
No obstante, encuentran 
dificultades para planear de 
manera transversal lo que 
ocasiona que se centren en 
registrar logros con rela-
ción a las actividades y no 
con relación al aprendizaje 
esperado.

Durante el diagnóstico 
inicial se registra que el 
estudiante encuentra difi-
cultades en sus habilidades 
adaptativas, por lo que se 
sugiere que el proceso de 
enseñanza-aprendizaje in-
corpore actividades de ha-
bilidades adaptativas acadé-
micas, sociales y prácticas. 
Se brinda plan de interven-
ción para que la planeación 
incorpore la diversidad del 
aula.

Triángulo virtuoso entre alum-
nos, maestros y familia: 

La escuela en general rea-
liza diversas actividades de 
acuerdo con el calendario 
escolar en fechas cívicas y 
sociales en el que invita a 
los padres de familia a par-
ticipar, asimismo, realizan 
juntas escolares y entrevis-
tas iniciales. Con ello se es-
tablecen una comunicación 
bidireccional encontrando 
dificultades para construir 
comunidades de aprendi-
zajes, en el que están implí-
citos los horarios y jorna-
das escolares, así como las 
expectativas de los padres 
con las escuelas.

La familia cuenta con ex-
pectativas sobre el proceso 
de inclusión de su hijo, lo 
que ocasiona fricciones, 
ya que desconocen la me-
todología diversificada. Se 
han implementado pláti-
cas, talleres de estilos de 
crianza y otras formas de 
comunicación que permita 
eliminar barreras ideológi-
cas  y fortalecer el triángulo 
virtuoso.
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Evaluación La evaluación se encuen-
tra en función del proceso 
de enseñanza-aprendizaje, 
en el que se registra que se 
evalúa en función de las ac-
tividades y no del proceso.

Se propuso una evaluación 
multidisciplinaria en estu-
dios de caso, sobre los lo-
gros del estudiante a partir 
de sus características indivi-
duales.

Nivel primaria
Categoría Unidad de análisis 

1. Datos generales de las escuelas Primaria pública ubicada en una zona con 
una población de 21 000 personas en 5 
340 casas, siendo una de las colonias más 
habitadas en Puebla. 
La escuela se encuentra dentro de un con-
texto urbano, labora en turno matutino, 
atiende a una población de 739 estudian-
tes, repartidos en 21 grupos, cuenta con 
un personal de 31 elementos. 

2. Perfil de los estudiantes La escuela brinda una atención inclusiva 
a estudiantes que enfrentan barreras para 
el aprendizaje como TDAH, TEA, DMO, 
DSA, DSCO, BAJA VISIÓN, incremen-
tándose este ciclo escolar la atención de 
estudiantes con TEA en 1º, tres y, en  
cuarto, dos, con un total de cinco.

Categoría 3
Ambientes de aprendizaje: elementos inclusivos

Unidad de análisis Tiempo:
Enero, febrero y marzo

Apoyos en la creación 
de ambientes de apren-

dizaje
Estructura espacial El espacio es informal, cla-

ses en casa.
Virtual 1 hora diaria vía 
ZOOM de manera unidi-
reccional.

Espacio formal, asistencia 
presencial a clases. En Ho-
rario escolar de 8:00 a 13:00 
horas de manera multidi-
reccional.
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Estructura de comunicación en 
clase

Las actividades se realizan 
de manera general par-
tiendo la planeación de los 
aprendizajes prioritarios. 
La misma actividad para 
todos.

Se continúa trabajando 
áreas de oportunidad de-
tectadas en las evaluaciones 
con ajustes razonables.

Características de las activida-
des 
a) Individuales
b) La misma actividad para 
todos y al mismo tiempo 
c) Colaborativas Diferen-
ciadas  
d) Apoyo individualizado

No existe apoyo individua-
lizado, ya que se trabaja con 
el modelo hibrido y se dio 
prioridad a los alumnos 
presenciales. Grupos de 20 
o 24 personas como máxi-
mo con espacio entre ban-
cas suficiente.

Se brindan estrategias en 
CTE sobre materiales de 
baúl de recursos de SEP y 
específicas para la atención 
de las necesidades de los 
alumnos TEA.
Estrategias de apoyo indi-
vidualizadas y búsqueda de 
materiales de apoyo.
Orientación al maestro de 
grupo sobre las caracterís-
ticas de los estudiantes y 
las particularidades de cada 
uno, principalmente sobre 
contacto, regulación de la 
conducta y expresión de 
emociones.

Estética Las aulas están pintadas en 
color blanco por dentro y 
por fuera blanco con guar-
dapolvos azul claro, el piso 
señalizado con rutas de 
evacuación y la puerta solo 
con letrero de grado.

Grupo de 44 estudiantes, 
falta de materiales (bancas) 
suficientes para atender a 
toda la población, poco 
espacio entre hileras, ubi-
cación del alumno acorde a 
sus necesidades de despla-
zamiento.
Estética: se mantiene color 
se brinda mantenimiento a 
la escuela 1 vez al mes en 
jornadas de limpieza con 
el apoyo de los padres de 
familia.
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Condiciones ambientales del 
aula (estables y de proceso) 

El salón cuenta con pocos 
materiales ya que después 
de la pandemia se realizó 
reorganización de espacios 
y eliminación de objetos 
que no pertenecían al salón 
de clases
Las ventanas son insegu-
ras no abren y dificultan la 
ventilación. El salón está 
ubicado en el 2º. Piso y 
afecta el ruido escolar en 
ensayos con bocinas, está 
libre de tránsito escolar
De proceso: el salón es 
aseado diariamente cuenta 
con elementos para la sani-
tización de los estudiantes

Se adorna la escuela en 
fechas conmemorativas, 
puertas y canchas. Se arre-
glaron ventanas haciendo 
deslizables solo ventanas 
superiores para evitar ries-
gos, incremento ruido es-
colar por mayor aforo es-
tudiantil.
De proceso: el aula conti-
núa siendo aseada diaria-
mente, se mantiene limpia 
y en orden con todos los 
elementos de sanitización.

Psicológicos Por la condición de la pan-
demia se observó un incre-
mento de ansiedad y estrés 
en el alumno, retroceso en 
conductas de berrinche y 
desobediencia, auto lesio-
nes en brazos por succión.

El acudir a la escuela, me-
joró bastante su estado de 
ánimo. La presencia de la 
madre no favorece la in-
dependencia por lo que se 
ha hablado con ella y está 
dispuesta a brindar inde-
pendencia a su hijo, conti-
nuara su proceso de aten-
ción neurológico en IMSS 
y CEMERI en equino tera-
pia y física. A petición del 
servicio de USAER.
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Seguridad El docente de grupo man-
tiene buenas expectativas 
del estudiante durante el 
trabajo virtual, porque en-
trega todas sus tareas y el 
tiempo de atención es cor-
to, refiere inseguridad de 
trabajar con el de manera 
presencial porque no ha te-
nido experiencias de traba-
jo con alumnos TEA.
Mantiene el orden y disci-
plina en grupo.

Manejo de normas y re-
glas desde el primer día de 
asistencia. Se instruyó al 
docente para que sea la fi-
gura de autoridad en todo 
momento y la madre solo 
un apoyo pedagógico. Se 
elimina su apoyo de mane-
ra gradual

Materiales Los materiales con los que 
se trabaja dentro del salón 
de clases son 2 libretas para 
las materias y libros de tex-
to, en ocasiones material 
foto copiado.
Trabaja calendario mate-
mático, cálculo mental, 
copia, lectura de compren-
sión y en voz alta como ac-
tividad permanente

Se continuo refuerzo de 
aprendizajes prioritarios
http://sep.puebla.gob.mx/
index.php/component/
k2/ae
Trabajo de manera presen-
cial utilizando libros de tex-
to, material foto copiado y 
actividades permanentes 
de comprensión lectora y 
matemáticas utilizando en 
ocasiones materiales de la 
caja de herramientas  de 
SEP. https://tripulantes.
sep.gob.mx/docentes 

Enseñanza No era retadora, ni nove-
dosa y las sugerencias de 
trabajo del docente hacia la 
familia no cumplían con las 
necesidades del alumno

El docente procura ofrecer 
diversas actividades de in-
terés para los alumnos, sus 
estrategias de enseñanza 
son más reales
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Triángulo virtuoso entre alum-
nos, maestros y familia

La participación del a es 
siempre acompañada de la 
madre de familia desde la 
atención virtual, apoya en 
la búsqueda de materiales y 
ejecución de tareas

Los avances a nivel pedagó-
gico son buenos, no siendo 
así los de habilidades socio 
adaptativas, siendo inde-
pendencia el más bajo. Por 
resistencia de la madre para 
dejar al alumno solo, regre-
so a atención en CEMERI, 
equino terapia y terapia 
Motriz.

Evaluación Solo sumativa, se conside-
ran solo tareas y trabajos 
entregados

Sumativa y formativa, el 
docente presta mayor aten-
ción al proceso de adquisi-
ción y a la calidad del traba-
jo del estudiante

Fuente: elaboración propia.

Resultados

La creación de ambientes de aprendizaje es fundamental para fomentar 
procesos de inclusión educativa, ya que considera la interacción entre el 
ambiente escolar y la diversidad del estudiantado, fomentando que el do-
cente reconozca que el generar aprendizaje no solo tiene que ver con los 
contenidos curriculares, sino que para que existan las condiciones para 
aprender se debe retomar elementos psicológicos, de seguridad, estéticos, 
entre otros, que no siempre se retoman en las planeaciones olvidando el 
contexto de cada aula y la diversidad existente en ellas. 

Considerando a las dificultades, estas se encontraría en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje-evaluación con relación a la diversificación de la 
planeación y metodología, ya que aún no se reconoce a la diversidad. 

Conclusiones

Existen elementos del ambiente de aprendizaje que supera la interven-
ción directa de los docentes, con relación a elementos de la infraestructura 
como son: condiciones ambientales estables y de procesos (las escuelas 
fueron creadas el siglo pasado con otras condiciones y características), un 
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aula diversificada que genera un ambiente para aprender debería contar 
con espacios amplios que permita el trabajo autónomo, trabajo en pares, 
materiales diversificados y lugares recreativos, en suma un aula no tradicio-
nal y propicia para las demandas educativas del siglo XXI.

A nivel internacional, la inclusión se posiciona como ese elemento que 
permita disminuir las desigualdades educativas, no obstante, es necesario 
plantear una política de inclusión educativa, desde las condiciones propias 
de México y las características de las comunidades educativas que den res-
puesta a estudiantes en condición de discapacidad y/o algún trastorno, 
retomando desde el contexto mexicano las necesidades de aulas, escuelas, 
docentes y padres de familia. 
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Introducción

En agosto de 2022 tuvo lugar uno de los primeros intentos por retomar 
la vida en su llamada “nueva normalidad”. En ese momento, la educación 
socioemocional quedó atrás. Volver a clase presencial implicó “retomar 
una forma bancaria de ver la educación” (Freire, 1968), donde los datos 
estadísticos de corte cuantitativo se visualizaron sobremanera. Dicho de 
otra forma, la autoridad educativa se pronunció “por encima de lo huma-
no” (Morin, 2011); se observó preocupada por los bajos resultados. 

En consecuencia, solicitó reiteradamente listados de alumnos y alum-
nas que enfrentan “rezago” y estrategias de aprendizaje para subsanar tal 
situación; el trabajo docente se enmarcó desde la transmisión de conte-
nidos, donde lo importante era que el alumnado repitiera lo dicho en los 
textos para comprobar que han sido aprendidos, logrando con ello la en-
trañable estandarización.

Este tipo de aprendizaje pronuncia la percepción de procesos educa-
tivos deficitarios, esto es, de lo que le falta a las y los alumnos por cono-
cer (Skliar, 2002), ignorando que son personas que proceden de distintos 
contextos y con diversos saberes aprendidos a lo largo de su historia aca-
démica y personal. Esta problemática pareciera invisible o no reconocida 
aún, pues, ciclo tras ciclo escolar, estos listados siguen siendo el motor de 
la educación. ¿Por qué empeñarse en partir de aquello que no se sabe a 
ojos de las evaluaciones escritas? ¿Acaso el tiempo de pandemia ha sido 
meramente perdido?

Este trabajo de intervención educativa es motivado por las historias de 
vida encontradas en un grupo de alumnos y alumnas de tercer grado de 
educación primaria, las pérdidas familiares y el interés de padres, alumnos 
y autoridades, por recuperar un ciclo escolar que consideraron “perdido”. 

Niños y niñas, tal como los adultos, vivieron diferentes duelos. De un 
momento a otro se alejaron de sus amistades, aprendieron a vivir solos, a 
cocinar, a estar siempre en espera de la llegada a casa de sus padres porque 
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la prioridad era el trabajo, pero también aprendieron a ser fuertes cuan-
do sus familiares enfermaban. Lo más duro fue cuando enfermaron sus 
padres, más aún cuando hubo quienes fallecieron a causa de la pandemia 
provocada por el COVID-19.

Dichos alumnos y alumnas, al volver a la escuela, por más que inten-
taron, no les fue posible encontrar esa nueva normalidad pronunciada y 
prometida. No eran solo los cambios exteriores, el uso de cubrebocas y 
gel antibacterial lo que esperaba; ellos y ellas llevaban consigo una forma 
distinta de enfrentar la vida, de aprender, de confrontar situaciones adver-
sas. La primera era que ellos ya no iban de la mano de sus padres, y eso 
marcaba una diferencia contundente.

Llegar al aula de clase y reencontrarse como si nada hubiese pasado en 
ese ímpetu por normalizar todo, provocó una ruptura entre lo que enmar-
ca la escuela tradicional y la realidad próxima.

Recuerdo bien que inicié con una dinámica en la que nos presenta-
ríamos. Casi al inicio un alumno dijo: “Ao1- ¿puede ponernos la canción 
que escuchábamos cuando íbamos en primero? Do- le pregunté ¿Cuál es? 
Ao1- De ellos aprendí, respondió” (Diario de observación de la docente, 
Septiembre de 2022). Escucharon la canción y la reconocieron desde sus 
primeras frases. Se hizo una adecuación a la actividad. Se les entregó una 
hoja a cada estudiante con la consigna de que plasmaran la frase que más 
les gustaba de dicha canción. 

Posteriormente fueron comentando uno a uno su frase; la que más 
llamó mi atención fue: “Hoy voy a hablarte de los héroes que me vieron 
crecer”. Cuando el alumno presentó y explicó la frase electa, se hizo un 
silencio profundo, pues mencionó lo siguiente: 

Ao1- Yo elegí esa frase porque, hoy sé por qué estoy aquí, sé que debo 
disfrutar y les digo a ustedes que sean felices que no pidan cosas costosas 
a sus padres y que siempre les digan que los quieren, yo perdí a uno y esos 
son mis héroes, porque de ellos he aprendido a salir adelante (Diario de 
observación de la docente, septiembre de 2021).

Nadie opinó al respecto, pero se notaban las diferentes situaciones que 
cada uno guardaba. Era imposible arribar a situaciones que enmarca la es-
cuela tradicional, aplicar evaluaciones diagnósticas, tomar lectura, ¿Cómo? 
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¿Qué era lo más importante en ese momento? ¿Qué decir como docente a 
los alumnos en el retorno a clases presenciales?

Comprendí que para atender la parte socioemocional no bastaba una 
dinámica, pues es la vida misma, esta no se enseña en el aula, se vive en el 
día a día, por lo tanto, no se puede reducir a unas horas de clase. Pero, ¿qué 
tanto se comparten esas emociones? ¿Con quiénes se comparten?

El objetivo de este trabajo de intervención ha sido crear ambientes de 
aprendizaje que involucren el diálogo de saberes, un diálogo donde alum-
nos y alumnas expongan libremente lo que traen consigo, su experiencia 
de vida; puesto que, para ellas y ellos, han sido casi dos años de silencio, 
contención, de hablar frente a un computador por tiempos limitados y con 
la restricción de decir únicamente aquello que se relacione con el conteni-
do que se estaba tratando.

Aproximación teórica

El mundo en general ha pasado por una crisis pandémica donde la incerti-
dumbre, incredulidad, tensión, ansiedad, enojo, tristeza y muchas situacio-
nes más, han pasado por la vida de las personas. La noción tiempo-espacio 
enmarcó el dinamismo que la constituye, hizo palpable aquello a lo que 
muchos nos resistimos, pues es constante el querer pronunciarse ante un 
mundo estático, sin cambios.

En el ámbito educativo esto no fue excepción, puesto que fue uno de 
los sectores con mayor dificultad de adaptación, donde se buscó una y otra 
estrategia para que en lo posible recuperar, desde casa, el modo de la escuela 
tradicional, se terminó promoviendo una “nueva normalidad”. 

Nueva normalidad inexistente, nos encerramos en buscar lo normal, 
eso que puede llegar a estandarizar o hacer palpable lo irregular dentro 
de lo regular. El sistema educativo intentó volver a la zona de confort, 
esa donde lo único que tiene lugar es buscar entre el total de la población 
escolar a quienes no entran en el estándar, para con ello establecer la ya 
conocida línea de trabajo.

Esa situación, dice Freire (1968), se sigue una línea donde el docente 
que explica es insustituible, mantiene la tarea de “llenar” a las y los alum-
nos de conocimientos, mismos que en muchas ocasiones están desvincu-
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lados de la realidad, transformando de este modo la tarea docente en un 
mecanismo alienado y alienante. ¿En dónde quedan los intereses de las y 
los estudiantes que tanto se pronuncian en planes y programas de estudio? 
¿Qué hay de la horizontalidad entre la relación docente-alumno? ¿En dón-
de quedan los procesos de mediación?

Hablar de mediación entre docentes, suele llevar, en ocasiones, a pensar 
en el concepto como sinónimo de árbitro, no así, el concepto de media-
ción se refiere al “proceso transformador, modificador y constructor de la 
persona. Este, no se da, sino en la reciprocidad del hombre para el hom-
bre, para llegar a descubrir la esencia de sí mismo y la esencia de las cosas” 
(Tebar, 2007, p. 2).

Eso exige que el educando conozca los procesos que genera, y del mis-
mo modo, diferencie entre lo que es un encuentro y una acción entre dos; 
requiere un docente que conozca muchas facetas de su personalidad y su 
desenvolvimiento en distintas áreas, que tenga información de sus compe-
tencias transversales y de sus estilos cognitivos de aprendizaje, situaciones 
que en la práctica diaria le permitirán ser capaz de apreciar los microcam-
bios que se producen en los aprendizajes de cada alumno y alumna.

Menciona Freire (1968) que: “la palabra queda hueca”, es esta una for-
ma justa de hablar de la palabra que no genera, que no encuentra eco, que 
se vuelve parte de un soliloquio. La palabra vista desde los procesos de 
mediación intercultural, establece ese vínculo que funge como código de 
interacción. Un código que permite intercambiar, comprenderse y reco-
nocerse; el Otro empieza a ser, con ello, la diferencia tiene lugar. Se puede 
hablar de la existencia de diálogo donde todos saben algo, pues se trae un 
cúmulo de raíces culturales, historias y vivencias, que permiten enfrentar 
la vida (Bello, 2014).

Por ende, la educación requiere de procesos que se manifiesten desde 
la comprensión holística del mundo:

Exige empezar a leer y a aprender las realidades actuales y las nuevas ne-
cesidades históricas; requiere, además, estar dispuestos a diseñar un nuevo 
ideal de institución, a asumir que la pérdida de fundamentos seguros recla-
ma construir una nueva cultura institucional y elegir opciones alternas de 
intervenir en el campo educativo (Bello, 2014, p. 187)
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Es menester reformular el pensamiento educativo. Para ello, se requie-
re reformular también el pensamiento del educador. Concebir el mundo 
como un todo implica al docente comenzar a ver las asignaturas y los 
contenidos como un medio, no como un fin. Valerse de las disciplinas es 
algo que se debe comenzar a hacer, ya que, comúnmente, se trabaja en las 
escuelas para asimilar la información que trae consigo cada asignatura, 
misma que no siempre es aplicable a la realidad inmediata.

Enfoque globalizador y el trabajo por proyectos

Dentro del ámbito pedagógico existen distintas metodologías que permi-
ten arribar a los procesos de enseñanza-aprendizaje desde distintos enfo-
ques. Para esta intervención se han retomado metodologías que parten 
de un enfoque globalizador, Zabala (2000), que respetan la concepción 
constructivista durante el proceso de aprendizaje de alumnos y alumnas, 
además parten de sus intereses y necesidades.

La metodología de trabajo por proyectos es la que, en este caso, orientó 
la planificación y construcción de ambientes de aprendizaje, ya que favo-
rece, entre otras cosas, la interacción y diálogo de saberes, además de que 
postula al docente como mediador y gestor de las diferentes situaciones 
de aprendizaje.

Inclinarse por este tipo de metodologías, no deja de lado los contenidos 
disciplinares, por el contrario, se les da el verdadero lugar e importancia a 
cada uno, ya que, se toman como vehículo de aprendizaje y se abandona el 
conocimiento enciclopédico.

Tabla 1
Fases fundamentales del trabajo por proyectos

Actividad Descripción
Asamblea con los alumnos Plenaria que se establece en clase para dar 

pie a que alumnos y alumnas en su totali-
dad expresen sus intereses. 
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Fuente: elaboración propia con base en Zabala (2003).

Planificación A partir de la elección que hacen alumnos 
y alumnas, el docente debe articular los 
contenidos dispuestos en planes y progra-
mas, tomándolos como medio para llegar 
a la construcción de aprendizajes.

Aplicación del proyecto planificado Los participantes, haciendo usos de distin-
tas herramientas de mediación, establecen 
un espacio de significados y significantes 
donde, al interactuar entre sí, será posible 
la construcción de aprendizajes mediante 
el diálogo de saberes. Se determina diálo-
go de saberes a ese momento en el que 
los participantes son capaces de expresar 
el bagaje cultural que traen consigo y es-
tablecen esa red de conocimiento que los 
lleva más allá de una convivencia basada 
en la amorosidad, una convivencia media-
da por la construcción del Yo a través del 
Otro (Skliar, 2003).

Cierre de proyecto Es una muestra pedagógica donde alum-
nos y alumnas de forma general compar-
ten lo aprendido con la comunidad esco-
lar.

A partir de lo anterior, se enfatiza el establecimiento de indicadores como 
diálogo de saberes, trabajo por proyectos y mediación intercultural, como 
base de este trabajo de intervención educativa.

Metodología

El presente trabajo de intervención educativa tomó referentes de la me-
todología de investigación-acción, desde el planteamiento de acciones es-
pecíficas e intencionadas que tienen la finalidad de gestar ambientes de 
aprendizaje dialógico. Para Latorre (2003), la investigación-acción es una 
forma de indagación auto reflexiva realizada por quienes participan (pro-
fesorado, alumnado o dirección) en las situaciones educativas, para mejo-
rar la racionalidad de sus propias prácticas sociales, su comprensión sobre 
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las mismas y sobre las situaciones y cultura de las instituciones en que estas 
prácticas se realizan (aulas o escuelas).

Ser partícipe de este proceso de intervención, remite a cuestionarse 
respecto a algunas acciones que se llevan a cabo, solo porque son parte de 
la tradición escolar.

El arribar a la construcción de ambientes del aprendizaje que partan del 
diálogo de saberes, conlleva mirar la educación desde un enfoque global 
e intercultural, donde no existe la caracterización del Otro dentro de un 
estándar. Es decir, no se parte de lo que no hay o se desconoce; por lo 
contrario, se echa mano de las habilidades, saberes, talentos y emociones 
que tienen lugar en el espacio escolar.

Entre las herramientas de análisis que se utilizaron están el diario de 
observación de la docente, mismo que permitió ir retomando fragmentos 
de la realidad subyacente y observaciones en los diferentes momentos del 
proceso. Por ello y en salvaguarda de la integridad de cada participante se 
incluye en el (Anexo 1) la clave que se utilizó para exponer la voz de cada 
participante.

La intervención tuvo una temporalidad de un mes. En este caso los suje-
tos participantes son la docente, alumnos, alumnas, padres y madres de fa-
milia. Las categorías de análisis que modulan e intencionan la intervención 
son: Mediación intercultural, diálogo de saberes y trabajo por proyectos.

Desarrollo

Regresar a clases presenciales significó para las y los alumnos, retomar 
relaciones, reencontrarse. Contrario a ello, la escuela que hallaron estaba 
llena de preocupación por los bajos resultados y centrada en procesos que 
permitieran subsanar la incompletud con que volvieron. Se trataba entonces 
de buscar elementos que dieran paso al diálogo, pero no un diálogo con 
forma de interrogatorio, donde solo se buscan respuestas, era menester 
buscar la manera de gestar un ambiente donde cada participante hablara 
lo que quisiera y en el momento en que lo considerara necesario y sin 
presiones.

Así, surge una propuesta de intervención pedagógica que parte de un 
proceso de mediación intercultural en el que se establece como código 
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de comunicación, la vida y obra de Vincent van Gogh; artista reconocido 
por sus pinturas y por haberse cortado una oreja a causa de situaciones 
emocionales adversas, pero el arte fue una manera de contención para esa 
tensión emocional.

El relato de la vida de este pintor permitió visualizar de manera para-
lela muchas situaciones que, en ocasiones, alumnos y alumnas no quieren 
mencionar en el aula, pero que, tienen impacto importante en el hacer 
diario de cada uno. El verse en el Otro —Van Gogh—, contribuyó a ha-
blar, sin pena, con honestidad, con libertad, sin prejuicio y de manera 
espontánea. Estas singularidades en el habla, fue precisamente algo que se 
intencionó desde el proceso de mediación llevado a cabo por la docente 
titular. Este aspecto es vital. Bello (2014) señala que escuchar y ser escu-
chado es el factor principal del ser humano, de ese modo se reconoce igual 
y diferente al Otro.

El proyecto tuvo una duración de 4 semanas, para ello, se procuró ar-
ticular los contenidos disciplinares que pudieran facilitar el acercamiento 
y conocimiento a la Vida y Obra de Vincent Van Gogh. La estructura del 
proyecto fue la siguiente:

Figura 1
Estructura del proyecto de aula: “Vida y Obra de Vincent Van Gogh”

Fuente: elaboración propia con base en Zabala (2003).

Las fases antes mencionadas se trabajaron una por semana, en ellas se 
vincularon distintos contenidos.

En la fase 1 se partió de un audio que expresa brevemente la vida y obra 
de Van Gogh; posterior a ello se trabajan contenidos como la encuesta, 
preguntas abiertas y cerradas, gráficas y manejo e interpretación de infor-
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mación, líneas del tiempo. Estas herramientas ayudan a que el alumnado 
pueda identificar procesos de vida, lo que la gente sabe sobre diferentes 
temas y presentar información de distinta índole. También se trabajó so-
bre la diversidad de familias. Al finalizar esta fase, los alumnos empiezan 
a tener inquietud por saber ¿cómo le hizo Van Gogh para soportar el 
rechazo de su madre?

En la fase 2 se trabajó la biografía. Se planteo el significado de una tra-
yectoria, los continentes y países que los compone, el acta de nacimiento 
como medio de identificación, códigos que hay en los documentos ofi-
ciales y que no tenían las actas de nacimiento de antes por ejemplo la de 
Vincent van Gogh. En esta parte se abrió un espacio de diálogo especial, 
pues al ver sus actas de nacimiento algunos reconocieron con emoción los 
nombres de sus abuelos, al mismo tiempo manifestaron tristeza puesto 
que habían fallecido a causa del COVID-19. Esta fase se alargó un poco 
dada la necesidad de escucha y expresión por parte de las y los alumnos.

En la fase 3 se retoman los idiomas que se hablan en otros países, en 
específico en el que nació Vincent van Gogh, sus obras famosas como: 
Los girasoles, La noche estrellada, Autorretrato con la oreja cortada, Autorretrato 
de su hermano Theo, El Dormitorio de Arlés, Los comedores de patatas, etc. 
Además, se hizo una breve investigación sobre el significado de cada una 
y la técnica del postimpresionismo que usó Van Gogh para elaborarlas. 
De ese modo fue posible aprender a reconocer, las maneras en que las 
personas expresan sus emociones e intereses a través del arte. 

Finalmente, en la Fase 4 se trabajó sobre el reconocimiento de emocio-
nes personales, su impacto en la vida diaria y en las relaciones que cons-
truimos. Como parte final se investigó, ¿qué es una galería? el folleto y sus 
características. Por último, se elaboró un folleto en grande mismo que se 
reprodujo en menor tamaño para ser entregado a los asistentes a la galería. 

El cierre de proyecto se llevó a cabo en el patio de la escuela, asistieron 
padres, madres, alumnas, alumnos y docentes; se explicó brevemente la 
Vida y Obra de Van Gogh y expusieron sus pinturas famosas, mismas que 
reprodujeron en una de las fases del proyecto. 
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Figura 2
Galería como parte del cierre del proyecto

Fuente: pinturas de Vincent Van Gogh que reprodujeron alumnas y alumnos.

Durante el desarrollo del proyecto alumnos y alumnas fueron reconstru-
yendo lo que habían vivido y lo asociaban a los momentos de crisis de 
Vincent Van Gogh. Entre cosas de las que expresaron esta lo siguiente:

Ao2-miss Van Gogh era como nosotros, a veces estaba triste y nadie lo 
veía.
Aa1-Si, además no comía bien porque no le daba hambre, solo comía pan 
y café. Aa2-Van Gogh estaba muy solo.
Aa3-Yo a veces pinto cuando estoy solo.
Ao3-Yo cuando mi mamá me regaña. (Diario de observación de la docen-
te, febrero de 2022)

Retomando que el objetivo de este proyecto de intervención fue permitir 
el diálogo de saberes entre las y los alumnos es posible decir que se ges-
taron ambientes de interacción donde tuvo lugar el encuentro de expe-
riencias que las y los estudiantes traían consigo. El encuentro con el Otro 
facilitó en algunos casos, el manejo de sus emociones, no obstante, como 
se mencionó en párrafos previos, la educación socioemocional no puede 
reducirse a unas horas ni sesiones de clase, reconocer y nombrar las emo-
ciones implica un ejercicio de interacción e introspección permanente, es 
decir, requiere de ambientes de aprendizaje donde nada de lo humano sea 
ajeno a los otros.
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Conclusiones

El trabajo por proyectos resultó ser una metodología flexible y cómo-
da, distinta a como se discursa entre los pasillos de algunas escuelas. No 
implica más trabajo, implica mantener una intención y objetivos claros a 
perseguir.

Ser docente significa algo más que ser transmisores de conocimientos 
en tiempo y forma como se establece en planes y programas de estudio; 
implica ser capaz de aprender y desaprender constantemente, es decir, 
cambiar. Para Bello (2014), los cambios educativos: “implican una profun-
da redefinición del papel de los actores sociales y una mayor incorporación 
de los referentes culturales. La identidad se construye en la relación entre 
lo individual y colectivo, dentro de un marco histórico y simbólico” (p. 
190).

Hablar de diálogo de saberes requiere del docente honestidad y apertu-
ra, pues el diálogo lo involucra en todos los procesos llevados a cabo en el 
aula, por ende, fortalece sus relaciones desde la reciprocidad. Esto deman-
da profesores que también estén dispuestos a encontrarse, construirse y re 
construirse a partir de los Otros.

Este proyecto permitió llevar a alumnos y alumnas al diálogo de sa-
beres sin forzar las situaciones. Tomar como vehículo la vida de Vincent 
van Gogh produjo que se auto reflejarán y expresaran sus emociones a 
través de él. De este modo se introdujeron en el espacio escolar puntos 
de partida que servirán de andamio en próximas intervenciones, puesto 
que como seres humanos, siempre se cursan procesos inacabados, no así, 
incompletos.
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Anexo 1. Relación y clave de los participantes

Clave Edad Género Escolaridad
Aa 1: Alumna 8 años Mujer/niña Tercer grado de primaria
Aa 2: Alumna 8 años Mujer/niña Tercer grado de primaria
Aa 3: Alumna 8 años Mujer/niña Tercer grado de primaria
Ao1: Alumno 8 años Hombre/niño Tercer grado de primaria

Ao2: Alumno 8 años Hombre/niño Tercer grado de primaria
Ao3: Alumno 8 años Hombre/niño Tercer grado de primaria
Do: Docente 35 años Mujer Maestra en educación.
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Introducción

La inquietud por emplear los proyectos formativos surgió a partir de las 
problemáticas que se focalizaron en el primer grado, grupo “B” de la Es-
cuela Primaria Bilingüe “Miguel Hidalgo y Costilla”, a partir de la obser-
vación directa durante 10 jornadas escolares, en un horario de 8 a. m. a 
2 p. m. Con base en ello se lograron identificar particularidades, gustos, 
intereses, debilidades y fortalezas de los escolares, las cuales se registraron 
en el diario de campo.

Derivado de la observación, se pudo concretar que las y los 30 niños 
que integraban el grupo se encontraban en un proceso de alfabetización, 
por ello, el docente titular de grupo priorizaba la enseñanza y aprendizaje 
de solo algunas asignaturas, como Español y Matemáticas, descuidando el 
resto, que se establecen puntualmente en el programa curricular de prima-
ria del modelo educativo 2017.

Otro referente que se puntualizó fue que las y los niños, a partir de las 
primeras cinco jornadas de trabajo, lograron memorizar el orden del de-
sarrollo de las asignaturas, es decir, conocían el orden del horario escolar, 
al mismo tiempo, se pudo clarificar que existía desinterés por el estudio 
porque entendían a este como algo lineal, fragmentado e irrelevante.

En estos proyectos formativos se focalizó que cinco niños no cursa-
ron el nivel preescolar, lo que interfería en el desarrollo de las actividades, 
porque estos niños presentaban mayores dificultades académicas, lo que 
repercutía en su desenvolvimiento académico, ejemplo de esto era, el no 
poder tomar correctamente el lápiz, se aislaban del grupo, fragmentando 
la socialización.

Igualmente, se percibió que el material didáctico era escaso en las sesio-
nes escolares, las y los niños trataban de entender lo que la maestra expli-
caba de manera oral, pero muchos de ellas y ellos se distraían fácilmente.

Por lo tanto, se pudo concluir que se requería de estrategias o meto-
dologías que permitieran, por un lado, articular los aprendizajes sin que 
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se descuidara ninguna asignatura, al mismo tiempo que motivaran o in-
centivaran el interés por aprender, en la misma dirección que generaran 
ambientes de aprendizaje agradables, en donde prevalecieran materiales 
didácticos y juegos que propiciaran la movilización de conocimientos.

A partir de esta situación, se decidió trabajar un proyecto de interven-
ción, encaminado a la implementación de 5 proyectos formativos cen-
trados en el desarrollo de un aprendizaje integral, tomando en cuenta las 
dificultades, debilidades y fortalezas de las y los alumnos, pero al mismo 
tiempo, considerando sus gustos e intereses, como el juego, la manipula-
ción y la exploración, afín de generar ambientes reales de aprendizaje, así 
como el trabajo colaborativo y articulado en la educación infantil.

Por lo tanto, el objetivo de esta investigación es explicar la implemen-
tación y evaluación del impacto, los alcances y limitaciones de cinco pro-
yectos formativos encaminados al desarrollo del aprendizaje integral, en 
un grupo de niñas y niños de primer grado de educación primaria. Para 
ello, fue necesario plantearse la siguiente pregunta general: ¿Cuál fue el im-
pacto, los alcances y limitaciones de la implementación de cinco proyectos 
formativos en el desarrollo de un aprendizaje integral, en niñas y niños de 
primer grado de educación primaria?

Para concretar con mayor eficacia este estudio, se plantearon pregun-
tas específicas: ¿qué estrategias permitieron adecuar y articular los apren-
dizajes esperados de las asignaturas correspondientes al primer grado? y 
¿cómo valorar los avances de alumnas y alumnos en relación con el apren-
dizaje integral?

La hipótesis que se fijó en este estudio fue la siguiente: la implemen-
tación de cinco proyectos formativos en torno a la ambientación de aula, 
el desarrollo sensorial, el cuidado ambiental, la mejora de la caligrafía y 
la musicoterapia, permiten desarrollar un aprendizaje integral en niñas y 
niños de primer grado de educación primaria.

Aproximación teórica

Los proyectos en la educación parecieran ser una propuesta reciente, pero 
no es así, a más de un siglo de su primera aparición, hoy en día juegan 
un papel elemental en el proceso de enseñanza y aprendizaje de las y los 
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alumnos; de tan relevancia son, que han sido considerados en los progra-
mas curriculares de educación básica, afín de facilitar la enseñanza y el 
aprendizaje.

La metodología por proyectos propuesta por Kilpatrick (1918) consiste 
en organizar actividades lúdicas, motivacionales e interesantes que ayudan a 
emanar el gusto por el estudio a partir de la solución de problemáticas o debi-
lidades existentes, adquirir conocimientos mediante los sentidos, propiciando 
ambientes de aprendizaje, mejorando las prácticas de enseñanza y aprendi-
zaje, forjando andamios efectivos en los alumnos con un carácter integrador.

Desde la visión de Tobón (2014), los proyectos formativos son:

Una estrategia general para formar y evaluar las competencias en los es-
tudiantes mediante la resolución de problemas pertinentes del contexto 
(personal, familiar, social, laboral-profesional, ambiental-ecológico, cul-
tural, científico, artístico, recreativo, deportivo, etcétera). Se basan en el 
trabajo colaborativo y la gestión del conocimiento. (p. 14)

Dentro de las particularidades de un proyecto formativo se encuentra: su 
carácter transversal e integrador; la transversalidad es un aspecto esencial 
dentro de los proyectos formativos, que de acuerdo con Tobón (2013):

Consiste en abordar un problema con los saberes de varias disciplinas, 
áreas o campos con el fin de lograr una comprensión y resolución más 
integral y sistémica, así como tener mayor impacto y trascendencia en los 
productos que se buscan. En el campo formativo, la transversalidad per-
mite que los estudiantes aprendan a articular los saberes de varias disci-
plinas en un problema del contexto y esto les ayuda a tener una mejor 
comprensión de los contenidos. (p. 20)

En la misma directriz, partir de una problemática o temáticas interesantes, 
erradicar problemas sociales, académicos e incluso económicos, la niña y 
el niño son el centro de atención; el trabajo autónomo y colaborativo, el 
trabajo inclusivo y el juego contribuyen a la innovación pedagógica, siendo 
este último, un pilar fundamental en el impacto de una educación integral. 
A continuación, se expone un breve recuento de los proyectos que se im-
plementaron en el grupo de estudio.
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Proyecto de ambientación áulica: “Decoradito y 
ordenadito: así te ves más bonito”

Este proyecto surgió para favorecer el proceso de aprendizaje a través 
de la esquematización visual para recordar lo aprendido, favoreciendo un 
aprendizaje perdurable y significativo, a través de la sistematización y orde-
nanza de los materiales didácticos, así como del decorado y rotulación de 
paredes para incentivar el afecto hacia el estudio y favorecer sus procesos 
reflexivos y esquemáticos, asimismo, para adaptar el aula creando ambien-
tes reales de aprendizaje.

Por esto, “el maestro es el organizador de este ambiente rico, agradable 
y estimulante. Es la persona que prepara el ambiente y los materiales ade-
cuados para que los niños puedan actuar por sí mismos” (Gassó, 2005, p. 
43). Tomando en consideración esto, se tuvo presente que:

El maestro no debe conformarse con dotar el aula de un ambiente agrada-
ble, sino que debe pensar continuamente en mantener el orden del mate-
rial. Debe asegurarse de que todos los objetos usados por los niños tengan 
asignado un sitio preciso y fácilmente accesible. (Gassó, 2005, p. 43)

Proyectos de educación sensorial: “Aprendamos con 
nuestros sentidos” y “Exploremos con los sentidos”

A medida que los sentidos se van estimulando los niños van progresando 
y construyendo un mundo cada vez más complejo, por ello “la educa-
ción debe sustentarse en las sensaciones, las emociones y el movimiento, 
puesto que estos son la base del pensamiento” (Gassó, 2001, p. 32). La 
educación sensorial debe tener un papel esencial en la educación infantil 
particularmente para afianzar un desarrollo óptimo en los niños a través 
de la estimulación temprana.

Este proyecto se originó tomando en cuenta que “la manipulación y 
la experimentación deben considerarse actividades que permiten a los 
niños interiorizar los aprendizajes y adquirir nuevos conocimientos” 
(Gassó, 2005, p. 44). Por lo tanto, la educación sensorial estuvo orien-
tada a incentivar los sentidos del niño a través de actividades sensitivas 
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como la manipulación, la visualización, la audición, la degustación y la 
olfacción.

La tarea del docente fue ampliar y posibilitar actividades que fomen-
taran un desarrollo multisensorial, teniendo en cuenta las necesidades de 
cada uno de las y los niños; con esto, se puede afirmar que el juego es muy 
importante en el desarrollo sensorial de la niña y el niño, porque mejora 
su salud general y su proceso cognitivo, añadiendo que es la acción natural 
del infante para transitar hacia el conocimiento. También se identificó que, 
a través del juego, la niña y el niño se sintieron valorados, reconocidos y 
aceptados, mientras que su inteligencia, imaginación, creatividad e inven-
tiva florecían.

Martínez (2002), señala que “la creatividad en el niño se debe estimular 
y enriquecer a través de actividades que le ayuden a integrar, construir y 
reconstruir sus experiencias por medio del dibujo, de la manipulación de 
diferentes materiales y objetos, entre otros” (p. 48).

Proyecto educación ambiental: “una esperanza más de 
vida”

Este proyecto surgió para agrupar y desarrollar un aprendizaje integral en 
relación con las siete asignaturas que estipula el programa de primer grado 
de primaria, además de considerar una temática interesante, específica y 
real que viven las y los alumnos como lo es el ambiente.

En esta investigación se tuvo siempre presente que “entre los temas 
más valiosos para los niños pequeños, están aquellos que se relacionan con 
aspectos de su vida diaria. Estos pueden incluir aprender sobre mascotas 
o cualquier cosa que sea parte de su experiencia cotidiana” (Chard, Kogan 
y Castillo, 2018, p. 73), permitiendo aflorar la transversalidad curricular, 
así también explorar, aprender y cuidar el medioambiente afianzando una 
conciencia ecológica a edad temprana.

Creyendo que la conciencia ecológica es concebir que todas y todos 
dependemos de la Naturaleza, pero a la vez, se es responsable por mante-
nerla y preservarla, reiterando que las y los niños a temprana edad deben 
estar orientados a un aprendizaje formado en valores ambientales como el 
respeto, tolerancia y la responsabilidad.
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La educación ambiental que se propuso retomó la teoría y la práctica, 
permitiendo al niño buscar, solucionar, proponer, conservar y preservar el 
medioambiente en un nivel micro, es decir, empezar por la escuela, alen-
tando y trascendiendo a un nivel macro, como la localidad.

Por ello, gracias a este estudio se pudo entender que la educación am-
biental es un proceso continuo que puede iniciar en la infancia y que per-
dura toda la vida, centrada particularmente en generar e impartir concien-
cia ecológica, asimismo, el desarrollar una serie de actitudes y valores en 
relación con el medioambiente, afín de tomar un compromiso de acciones 
y responsabilidades para la preservación y conservación del medio natural.

Proyecto de caligrafía: “trazos alegres”

Este proyecto surgió para responder a las necesidades educativas esencial-
mente de las y los niños que no cursaron el nivel preescolar y de manera 
general respecto: al trazo incorrecto de las grafías, el colorear de manera 
irregular, el uso incorrecto de tomar el lápiz y demás que refieren a la mo-
tricidad fina y gruesa.

Desde la idea de Comellas y Perpinyà (2010), la motricidad fina: 

implica un nivel más elevado de maduración neuro motriz y según las 
actividades, requiere un aprendizaje largo para su adquisición y para poder 
realizar una serie de tareas con unos resultados adecuados. Por lo tanto, su 
aprendizaje desde las primeras edades, mediante unas actividades genera-
les que conducirán a unas competencias básicas que deben favorecer tanto 
el desarrollo motor como la adquisición de unos hábitos de autonomía 
(aprendizajes escolares). (p. 56)

Proyecto de musicoterapia: “aprendamos con la música”

Las actividades que se desarrollan a cabo con el empleo de la música como 
eje facilitador de aprendizaje llevan por nombre musicoterapia. Entonces, 
la musicoterapia es el medio para facilitar el aprendizaje acompañado de 
sonidos, ritmo, letra y compás, promoviendo comunicación, aprendizaje, 
movilización, expresión y organización, respondiendo a las necesidades 
físicas, psíquicas, sociales y cognitivas de las y los niños.



Educación, enseñanza, aprendizaje y docencia en el vaivén de la incertidumbre...118

El proyecto de musicoterapia nace con el propósito de mejorar los pro-
cesos y ampliar los canales de aprendizaje, así como atender a la falta de in-
terés, concentración, esquematización cognitiva y de motivación auditiva. 
Es preciso mencionar que, en relación con las problemáticas, otro factor 
que dio hincapié a la realización de este proyecto fue la funcionalidad de la 
musicoterapia que ha sido comprobada al reconocer las habilidades neuro-
nales y cognitivas en los niños aflorando a una rápida comprensión de los 
campos disciplinares; así también la versatilidad e importancia de trabajar 
con la música en un aula de clase.

La musicoterapia en el ámbito educativo juega un rol fundamental por-
que es un facilitador entre los esquemas cognitivos y el sentido auditivo, 
amalgamando ambos para recordar fácil lo aprendido mientras se relaciona 
con vivencias, temas, o anécdotas pasadas. La música produjo efectos be-
neficiosos en el sistema sensorial, cognitivo y motor de forma estimulante, 
porque promovió la creatividad, el pensamiento, lenguaje, aprendizaje y 
la memoria. Es por ello por lo que se retomó en un proyecto específico.

Metodología

Este estudio es de corte cualitativo con un diseño de investigación-
acción, basado en el proceso cíclico de Elliott (1993), esencialmente en los 
ciclos de reflexión de la práctica y el replanteamiento de la intervención, 
con una secuencia metodológica de inmersión en el campo de estudio, 
esencialmente en el primer grado grupo “B” de la Escuela Primaria 
Bilingüe “Miguel Hidalgo y Costilla”.

El trabajo de investigación se diseñó en cuatro fases. La primera fase 
consistió en la concreción de un diagnóstico grupal, con el fin de conocer 
las particularidades, las debilidades y al mismo tiempo las fortalezas de 
las y los alumnos, para en lo posterior, intervenir en el grupo de estudio; 
la segunda fase consistió en la estructuración y planificación de un plan 
de intervención, enfocado en cinco proyectos formativos, los cuales se 
diseñaron tomando en cuenta las problemáticas, gustos e intereses detec-
tados en la fase inicial, se consideró al aprendizaje integral como bastión 
medular, tomando en cuenta el marco curricular de este grado educativo. 

La tercera fase consistió en la implementación y seguimiento de los 
cinco proyectos formativos; y la cuarta fase fue la evaluación y el replan-
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teamiento de la intervención de los proyectos en relación con el impacto, 
sus alcances y limitaciones.

Las técnicas utilizadas fueron la entrevista, la observación participante, 
análisis de documentos curriculares y análisis del desempeño. Para la re-
colección de datos se emplearon instrumentos como: el diario de campo, 
rúbricas y listas de cotejo.

Desarrollo

Derivado de la observación del grupo estudiado y partir de la focalización 
de las problemáticas y a la vez considerando los gustos e intereses de las 
y los alumnos, expuestos en un diagnóstico inicial, surgió el interés por 
diseñar un plan de intervención estructurado principalmente en cinco pro-
yectos formativos (Ambientación áulica, Educación sensorial, Educación 
ambiental, Caligrafía y Musicoterapia). En función de atender y responder 
a las necesidades del grupo de estudio, particularmente en el desarrollo de 
un aprendizaje integral en la educación infantil.

Los proyectos fueron distribuidos en dos vertientes: de enseñanza, que 
aglomeró el proyecto de Ambientación áulica “Decoradito y ordenadito 
así te vez más bonito”; mientras que de enseñanza y aprendizaje se consi-
deraron: los proyectos de Educación sensorial “Aprendamos con los senti-
dos” y “Exploremos con los sentidos”, proyecto de Educación ambiental 
“Una esperanza más de vida”, proyecto de Caligrafía “Trazos alegres” y 
finalmente el proyecto de Musicoterapia “Juguemos y aprendamos con la 
música”.

Con estos proyectos se fijó que:

El centro y el referente fundamental del aprendizaje es el estudiante, por-
que desde etapas tempranas se requiere generar su disposición y capacidad 
de continuar aprendiendo a lo largo de su vida, desarrollar habilidades su-
periores del pensamiento para solucionar problemas, pensar críticamente, 
comprender y explicar situaciones desde diversas áreas del saber, manejar 
información, innovar y crear en distintos órdenes de la vida”. (Secretaría 
de Educación Pública (SEP), 2011, p. 26)

Los proyectos fueron inscritos en los de tipo transdisciplinario, este tipo 
de proyectos “abordan saberes integrados de varias asignaturas y discipli-
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nas en un único modelo teórico-metodológico (se pierden los límites entre 
las asignaturas)” (Tobón, 2014, p. 126).

Asimismo, se clasificaron de acuerdo con los siguientes tiempos: cor-
to plazo: Ambientación áulica porque, en referente a la ambientación del 
aula, los materiales didácticos se removían de manera periódica, recalcan-
do que fue un trabajo continuo y a la vez permanente. Mediano plazo: 
Educación sensorial y Educación ambiental, porque abarcó entre 8 a 16 
semanas, agregando que fue un aprendizaje constante y con fines especí-
ficos de acuerdo con los aprendizajes esperados del programa curricular 
establecido. Largo plazo: Caligrafía y Musicoterapia porque comprendie-
ron de 20 a 24 semanas, añadiendo que fue un aprendizaje continuo y de 
práctica constante, promoviendo el hábito auditivo, manual y gestual.

Todos los proyectos se realizaron de manera alterna, claramente sin 
descuidar los aprendizajes y propósitos propios de cada proyecto, lo inte-
resante de estos proyectos es que en todos se reflejaban productos finales, 
lo que permitió realizar la valoración de la intervención y hasta en cierto 
punto fueron el soporte para replantear la intervención y reflexionar en di-
rección del impacto, los alcances y limitantes de los proyectos formativos, 
sin perder de vista los aprendizajes esperados y la práctica docente.

Resultados

De manera general, se logró desarrollar un aprendizaje integral en los pár-
vulos, esto se reflejó en las acciones y productos de cada una de las sesio-
nes escolares y por su puesto en la metodología de los proyectos, asimis-
mo, al articular los aprendizajes de todos los proyectos, los cuales estaban 
vinculados entre sí, con el fin de no fragmentar los aprendizajes y desde 
luego sin que reflejara una enseñanza lineal.

En cuanto a los logros se obtuvieron avances significativos mayormen-
te en el proyecto de Educación sensorial y Educación ambiental, espe-
cialmente porque las y los infantes lograron en un 90 % los aprendizajes 
que se plantearon en estos proyectos, contrastando los resultados con los 
instrumentos de evaluación.

Seguido de ello, se encontró el proyecto de musicoterapia y ambien-
tación áulica, en el que se logró un 85 % de aprovechamiento respecto 
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a lo que se planteó de los aprendizajes esperados y las particularidades 
del grupo, referente al juego y el material didáctico. Mientras que en el 
proyecto de Caligrafía se logró un 70 % de lo que se fijó en relación con 
los aprendizajes esperados y el desarrollo motriz, particularmente de la 
motricidad fina y gruesa.

Conclusiones

Con base en la implementación de los cinco proyectos formativos, se lo-
gró un impacto positivo en el nivel académico de las y los alumnos y sobre 
todo palpable en el aula escolar, se reflejó mayor interés en las sesiones es-
colares, las y los educandos se mantenían activos y atentos en el desarrollo 
de las actividades, mostraban mayor disposición al trabajo, interactuaban, 
compartían y proponían algunas ideas con sus compañeros, permitiendo 
desarrollar un aprendizaje integral: en el sentido que se consideraron sus 
debilidades, pero también sus fortalezas, sus gustos e intereses, generando 
ambientes reales de aprendizaje, se forjó la socialización, se consideraron 
elementos propios de la educación infantil como el juego, la manipulación 
y los materiales didácticos.

Un hallazgo relevante dentro de esta investigación es que la adecuación 
y la transversalidad curricular fueron una pieza crucial, pues a partir de 
ellas se pudieron articular los aprendizajes esperados de todas las asignatu-
ras correspondientes al grado de estudio, lo que permitió generar avances 
significativos, en el aprendizaje integral.

Con este estudio se pudo reafirmar que retomar temáticas interesantes 
y a la vez conocidas por los alumnos genera motivación y avances signifi-
cativos, porque relacionan sus conocimientos previos con la nueva infor-
mación permitiendo ampliar sus saberes, en la misma dirección se expone 
la relevancia que tuvo la música, juegos y materiales didácticos en función 
de la movilización y apropiación de los aprendizajes.

La incorporación de estrategias viables al nivel cognitivo de los párvu-
los, a la vez factibles en el contexto y la edad biológica como: la música, 
canto, baile, modelado y el dibujo, permitió generar ambientes reales y 
agradables, forjando nuevos conocimientos, con este hallazgo se recalca 
que atender el primer grado de educación primaria implica estudiar el arse-
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nal de particularidades, gustos e intereses, que convergen en el entorno del 
niño, con el fin de atender sus necesidades particulares y transformarlas 
en un aprendizaje.

Por ello, en la educación infantil se deben brindar las herramientas ne-
cesarias para afianzar un aprendizaje integral que considere las dimensio-
nes afectiva, social, cognitiva, física y cultural como un proceso integrador, 
en el cual los elementos que lo conforman se interrelacionen entre sí y 
sobre todo tengan impacto propositivo en la vida de los escolares.
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Introducción

Sin lugar a duda, las y los adolescentes vivieron diferentes situaciones en 
el marco de la pandemia, y aún hoy siguen experimentando muchos cambios 
en su vida. Al regresar el alumnado a las clases presenciales a la secundaria, 
durante la práctica docente, el profesorado observó que varios estudiantes 
presentan dificultades a la hora de tomar decisiones autónomas. Las y los 
adolescentes que esperan las indicaciones de las y los maestros y padres de 
familia, tienen escasas posibilidades de elegir por ellas y ellos mismos.

Los hallazgos de este trabajo ayudarán a propiciar que los adultos valoren 
las capacidades, cualidades y habilidades de las y los adolescentes entre los 
14 y 15 años que les posibilite adquirir seguridad para seleccionar una opción 
entre varias alternativas frente a situaciones cotidianas o extraordinarias.

El espacio de investigación es una secundaria pública en una comuni-
dad rural ubicada en la región norte del Estado de México. Se problemati-
za en torno a cómo se expresa la subjetividad de las adolescentes al tomar 
decisiones autónomas, se trata de dar respuesta a las siguientes preguntas 
¿cómo se expresa la subjetividad entre quienes toman una decisión com-
pletamente autónoma y quiénes atienden las disposiciones de su madre y 
su padre?, ¿por qué algunos estudiantes toman una decisión de manera 
autónoma?, ¿por qué otros hacen lo que su madre y padre le dicen?, ¿qué 
relación existe entre el autorreconocimiento, el reconocimiento y la toma 
de decisiones autónomas?

Aproximación teórica

Este apartado tiene como finalidad enunciar los elementos teóricos en 
los que se basa la investigación; se consideran las aportaciones de Freire 
(1997) sobre el concepto de autonomía, de Honneth, Gamper, Romeu y 
Honneth (2010) la categoría de reconocimiento mutuo y de Rodríguez 
(1994) la toma de decisiones.

En el concepto autonomía, a partir de los planteamientos de Freire 
(1997) se incluyen tres puntos de análisis: postura vigilante, pensar acerta-
damente y responsabilidad ética; en la de reconocimiento mutuo se con-
sideran dos categorías: relación del individuo consigo mismo y recono-
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cimiento social; en el concepto de toma de decisiones se focalizan los 
procesos de: clarificación del problema y generación de búsqueda de in-
formación.

La autonomía desde la perspectiva pedagógica se considera como una 
de las ideas fuerza centrales en la obra de Pedagogía de autonomía de Paulo 
Freire (1997), en la cual se define como “asumir una postura vigilante 
contra las prácticas de deshumanización” (p. 13); es decir, el estar atento 
y consciente de esas prácticas que se llevan a cabo en el mundo, como es 
el caso de la discriminación, explotación, el negar a otros, ignorar, excluir, 
entre otras.

De este modo, señala Freire (1997) el ser “capaces de pensar acerta-
damente” (p. 38) lo que implica la vigilancia constante que tenemos que 
ejercer sobre nosotros mismos para evitar los simplismos, las facilidades, 
las incoherencias burdas. Lo que posibilita “moverse en el mundo con 
responsabilidad ética” (Freire, 1997, p. 29); es decir, la ética que condena 
el cinismo, la explotación de la fuerza de trabajo del ser humano, que con-
dena, que acusa por oír decir, falsear la verdad, engañar al incauto, golpear 
al débil y al indefenso que no se cumplirá la promesa, testimoniar menti-
rosamente, hablar mal de los otros por el gusto de hablar mal.

El reconocimiento mutuo desde la perspectiva de la ética de Honneth 
et al. (2010), en su teoría del reconocimiento, se enfoca en la lucha por el 
reconocimiento social. Es una forma de valorar principalmente las cuali-
dades deseables o requeridas de las relaciones que los sujetos establecen 
entre sí, esto es, solamente se puede ser reconocido y valorado en la me-
dida en que es reconocido por los otros. Por ello, cabe señalar que en la 
familia se establecen fuertes lazos afectivos entre madre, padre, hijas e 
hijos que favorecen “la relación del individuo consigo mismo” (Honneht 
et al., 2010, p. 21).

Este reconocimiento intrapersonal hace que los sujetos se reconozcan 
mutuamente en sus necesidades específicas, cosa que permite adquirir una 
seguridad afectiva en la articulación de sus deseos; todo ello se relaciona 
con “el reconocimiento de la solidaridad” (Honneth et al., 2010, p. 30), 
donde se refiere a la oportunidad que tienen los individuos de contribuir, 
compartir y valorar con los demás miembros de la sociedad su particulari-
dad individual; además de tener la posibilidad de alcanzar mayor autono-
mía individual para un desenvolvimiento dentro de la sociedad.
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La toma de decisiones se retoma desde la perspectiva psicopedagógica 
que presenta Rodríguez (1994) quien señala que es una persona que tiene 
a su alcance dos o más alternativas o caminos de actuación, para poder 
ser capaz de optar por una opción tiene que “clarificar el problema”, en el 
que pueda percatarse cuál es la principal dificultad o problemas a los que 
se enfrenta y esto facilita “generar alternativas” es decir, descubrir dife-
rentes caminos de resolución del problema conlleva el planteamiento de 
toda una serie de cuestionamientos, orientados todos ellos a profundizar 
en aquellos aspectos relacionados en la resolución del problema, inclusive 
que esas alternativas se vean apoyadas por la certeza y sabía “búsqueda de 
información” que permita que se percaten de cosas que desconocen.

Metodología

De manera general, el camino metodológico que se asumió en la investiga-
ción fue a partir de una perspectiva comprensiva, interpretativa, de corte 
cualitativo, con la finalidad de obtener conocimiento válido y confiable 
respecto a la toma de decisiones de las y los alumnos. Esta selección impli-
có aproximarse a lo que significa para las y los jóvenes tomar decisiones, a 
partir de un procedimiento que consistió inicialmente en la realización del 
trabajo de campo a través de grupos de discusión que tuvieron la finalidad 
de comprender la implicación de las y los jóvenes desde sus subjetividades 
y experiencias al aportar elementos para la toma de decisiones autónomas 
de las y los adolescentes al finalizar la secundaria.

Durante el proceso de investigación se organizaron dos grupos de 
discusión, en uno participaron cuatro jóvenes, en otro, estuvieron cuatro 
mamás y un papá; está pendiente la realización del otro encuentro con 
profesores. Se realizó el registro en audio de cada uno de los encuentros, 
posteriormente se llevó a cabo la trascripción. A partir de los registros 
escritos, se inició el procedimiento analítico para identificar categorías em-
píricas y estar en posibilidades de establecer una triangulación permanente 
entre las perspectivas de los distintos participantes, las del investigador y 
la teoría (Bertely, 2002).

En el grupo de discusión con los jóvenes se tomaron cuatro ejes guía:
• Oportunidades de tomar decisiones: qué decisiones han tomado a lo 

largo de su vida.
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• Factores que regularmente consideran al tomar decisiones.
• Valoraciones que realiza al tomar decisiones.
• Las interacciones con su familia o con otras para decidir qué hacer al 

concluir la secundaria. 

En el grupo de discusión de madres y padres se consideraron los si-
guientes ejes:
• Formas de interacción con sus hijas e hijos para apoyarlos a tomar 

decisiones.
• Expresiones de rechazo o de apoyo a las decisiones de sus hijas e hijos.
• Oportunidades que les dan a sus hijas e hijos para que tomen decisio-

nes.

Para el grupo de discusión con los profesores, se tomarán en cuenta los 
siguientes ejes:
• Formas de interacción con las y los adolescentes para decidir qué hacer 

al concluir la secundaria.
• Conocimiento de los gustos, preferencias y condiciones socioeconómi-

cas de las y los adolescentes para orientarlos en la toma de decisiones. 
• Información sobre oportunidades de estudio y de trabajo disponibles 

para las y los jóvenes.

Desarrollo

En este apartado se describen algunas investigaciones que se retomaron 
para el estado de arte como punto de partida al ir reconociendo ¿qué se ha 
realizado?, ¿cuál es la metodología que usaron las investigaciones?, ¿cuáles 
son los principales hallazgos?, que tienen que ver con la toma de decisio-
nes. Por tanto, se centra en develar las dificultades que presentan las y los 
adolescentes al tomar decisiones autónomas al concluir la secundaria y se 
describen algunos términos para aclarar el contenido central del trabajo de 
investigación.

Existen pocas investigaciones referidas a la toma de decisiones autóno-
mas de las y los adolescentes en la secundaria; sin embargo, esta preocupa-
ción ha sido señalada por Fernández (2016) en su investigación que lleva 
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por título: “Los padres y madres ante la toma de decisiones académicas 
de los adolescentes en la educación secundaria”; se realizó un estudio cua-
litativo, su objetivo principal fue analizar las verbalizaciones expresadas 
por padres y madres de estudiantes de educación secundaria acerca de sus 
elecciones académicas de sus hijos e hijas; y como objetivo secundario 
examinar qué factores influyen en un proceso de decisión vocacional.

En sus hallazgos, señala que, en general, las madres y los padres man-
tienen que la elección académica realizada es una responsabilidad de las y 
los hijos, es una decisión eminentemente individual en donde las madres y 
los padres no imponen nada como obligatorio ni les presionan en ningún 
sentido; pero también muestran una preocupación por los numerosos ca-
sos, en los que aún observan cierta indecisión que suelen vincular con la 
inmadurez.

La investigación de Santana y Feliciano (2006), que lleva por título: “La 
construcción de la acción tutorial desde las coordenadas de la investiga-
ción colaborativa” fue realizada en un Centro de Educación Secundaria 
Obligatoria con la metodología de investigación-acción colaborativa. Su 
objetivo principal no solo se trataba de analizar y comprender el contex-
to donde se genera la situación-problema, sino que además se pretendía 
modificarlo de manera colectiva, contando con la participación de quienes 
estaban implicados. La investigación señala que es muy complejo para las 
y los jóvenes tomar decisiones que comprometen su futuro, ya que por lo 
general lo que deciden a veces es muy aleatorio.

Las decisiones de las y los jóvenes “son susceptibles de ser planifica-
das y orientadas, pero, por lo general, se suelen dejar a la improvisación” 
(Santana y Feliciano, 2006, p. 94); muchos de las y los jóvenes desconocen 
qué rumbo tomar porque en gran medida no tienen información. Para 
ello, se usó una variedad de estrategias en la investigación que contribuyó a 
orientar a las y los alumnos para que sean capaces de buscar información, 
así como también el módulo de tutoría les ayudó a reflexionar y clarificar 
posibles caminos que podían tomar.

Para algunos adolescentes, la toma de decisiones se vuelve importante 
y, más aún, al finalizar la secundaria. Rodríguez (1994) argumenta que “la 
toma de decisiones es una tarea diaria e inexcusable a lo largo de toda la 
vida” (p. 11); es un proceso que implica atención, planificación y seguridad 
sobre el propio actuar de las y los adolescentes en el mundo.
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En mi experiencia como docente, me he percatado de que las y los 
alumnos, al egresar de la secundaria, presentan dificultades a la hora de 
decidir qué hacer; no están seguros de qué elegir, les cuesta tener claro qué 
decidir y se quedan calladas y callados por temor a equivocarse. En el inte-
rior de las familias, las relaciones son difíciles; existen alumnas y alumnos 
en donde la madre y el padre de familia están ausentes casi todo el día, y 
son las y los hermanos mayores quienes se encargan de cuidar y atender 
a sus hermanas y hermanos menores. Esta sustitución de roles dificulta la 
toma de decisiones autónomas de las y los adolescentes porque siempre 
les están diciendo qué hacer y qué no hacer. 

Otro ejemplo es cuando se presentan situaciones en donde su familia 
está constituida por la convivencia de tres generaciones en sentido vertical, 
es decir, abuelos maternos o paternos que conviven con sus hijas, hijos, 
nietas y nietos en el mismo hogar y la hija e hijo están esperando que les 
digan qué tienen que hacer. Otro aspecto de relevancia son algunas de las 
condiciones de vida y de trabajo escolar durante la pandemia, como fue el 
caso de las familias que al principio solo el 53.3 % contaban con un celular 
con WhatsApp para mantener la comunicación con su tutor y docentes de 
cada una de las asignaturas.

Con el paso del tiempo se fue incrementando el número de alumnas 
y alumnos que contaba con un dispositivo que tuviera la aplicación de 
WhatsApp de un 53.3 % aún 89.3 % lo que facilitaba, pero también se 
complicaba la situación para quienes no contaban con un medio de comu-
nicación para estar informados.

Luego se realizó la estrategia de modalidad híbrida, donde se dividió el 
grupo en dos módulos: A y B, para alternar la asistencia de cada uno de 
los módulos por semana. Hasta recientemente, en el mes mayo del año 
en curso, se les solicitó a los alumnos asistir de manera presencial. Son 
algunas de las dificultades que enfrentaron ciertos adolescentes para estar 
informados y tener espacios adecuados en donde madres, padres, maes-
tras y maestros facilitaran una formación para tener la capacidad de poder 
elegir y actuar de forma responsable.

Al igual que lo anterior, es importante hacer mención que “los padres 
participen en discusiones con los hijos en torno a ese porvenir” (Freire, 
1997, p.102), esto significa que son clave indispensable al establecer rela-
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ciones padres-hijos en donde fortalecen una actitud positiva en las y los 
adolescentes en el momento de llevar un acompañamiento para ayudarles 
a distinguir ¿qué es lo que está intentando elegir?, ¿qué es lo que está de-
cidiendo?, ¿qué opciones tiene?, ¿cuáles son todas las opciones posibles?, 
¿qué podría ocurrir si tomara tal opción?, ¿quién tiene la responsabilidad 
de sus decisiones?

En la idea de Honneth et al. (2010), es relevante que haya una aprecia-
ción de las cualidades que le permite desplegar una “actitud positiva que 
el individuo puede adoptar hacia su propia persona” (p. 25). Es principal-
mente en la familia en donde se recibe amor a través de lazos afectivos 
entre la madre, el padre y el hijo, en donde existe un sentido de cuidado y 
atención. Posibilitar un equilibrio entre la orientación y la imposición se 
trata de caminar de la mano de adolescentes y adultos para que atavíense 
de la heteronomía a la autonomía, de tal forma que permita al adolescente 
adquirir mayor seguridad al recibir muestras de amor.

Las y los adolescentes ganan confianza en sí mismos porque el reco-
nocimiento social ayuda a que se sientan valorados tanto individualmente 
como socialmente. Cuando el adolescente interactúa con otras personas se 
va percatando él mismo de cómo otros lo valoran y justo eso le da oportu-
nidad de ir desplegando su autonomía, por ejemplo, en la familia, las y los 
integrantes de ella los orientan, animan a que sigan esforzándose, les dan 
la oportunidad de tomar sus propias decisiones, tratan de involucrarlos en 
actividades familiares para que aprendan algunas habilidades y capacidades 
(Honneth et al., 2010).

Algunos adolescentes se han percatado que ayuda mucho el conversar 
con alguna otra persona sobre la toma de decisiones; al escuchar a la otra 
persona puede posibilitar hacerse consciente de sus puntos fuertes, débiles 
y estar abierto a nuevos puntos de vista que le permita identificar lo que 
le interesa realmente y de esta manera identificar información útil para 
definir qué hacer en su futuro (Rodríguez, 1994).

Son importantes los espacios que se dan entre adolescentes, en la es-
cuela y en la comunidad porque es donde se van construyendo al convivir 
con diferentes clases sociales, comunidades, costumbres, hábitos y valores 
que en esos espacios existen; los grupos pequeños que se van integrando 
en cada uno de esos espacios comparten sus gustos, intereses, expectativas 
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y es justo ahí donde crean relaciones afectivas que consideran importantes 
para sentirse seguros de sí mismos, como dice Weiss (2014) “se subjetivan 
al convivir y conversar con sus pares” (p. 2). 

Resultados

En este apartado se presenta la interpretación de las categorías de algunos 
hallazgos analizados en los grupos de discusión que las y los adolescentes, 
madres y padres de familia participantes. 

Clarificación del problema:

Distingue cuál es la mejor opción por optar al tener claro su interés y sus 
gustos, como lo hace notar Luis23 al mencionar: “si voy a elegir qué carrera 
estudiar, no sé, voy a optar por la que me guste, por la que me convenga” 
(ENTA1191121)24. Esto hace notar la evaluación de todas las variables 
que rodean la decisión, al percatarse de lo que él quiere (Rodríguez, 1994).

Valoraciones íntimo-afectivas:

Las y los adolescentes son capaces de desarrollar sus propios gustos a 
través de la observación y el análisis de sus propias experiencias para 
seleccionar qué camino seguir, como es el caso de Iñigo al mencionar: 
“desde pequeño me gusta jugar con los animales, cuidarlos, mi abuelito 
me ha enseñado muchísimas cosas sobre los animales, quiero seguir estu-
diando para llegar a ser veterinario, en charlas con mis primos y tíos sale 
el tema de que tengo que seguir estudiando para lograr ser veterinario” 
(ENTA3230921). Como lo hace notar Weiss (2014) implica una apropia-
ción de conocimientos, capacidades y aptitudes que serán necesarios para 
que se puedan ir desenvolviendo con las personas que conviven en su 
entorno más cercano.

23 El nombre del infórmate fue cambiado para mantener su privacidad y confidenciali-
dad. 
24 La codificación para citar textualmente la voz de cada infórmate es la siguiente (ins-
trumentó utilizado/ indica el número de infórmate al que pertenece / fecha de la con-
versación).
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Reconocimiento social:

En la mayoría de las familias, las formas de interacción con sus hijas e hijos 
son motivadoras para que sigan estudiando e incluso los incentivan a tener 
experiencias que les ayuden a decidir qué hacer al finalizar la secundaria. Al 
respecto, la señora María del Carmen comenta: “Su papá le decía: ‘¡pues tú, 
como veas!, yo no más te digo que mi trabajo no es…’ no es, o sea, como 
digamos feo, o que yo diga me aborrezco de mí trabajó ¡no! Al contrario, 
mi trabajo es digno. Pero dice su papá:  ‘¡a mí me gustaría que estudiaras 
algo más que eso!’” (ENTA081221). En el comentario de la señora María 
del Carmen se muestra el reconocimiento, solidaridad al apreciar sus cua-
lidades y animarlo a que siga adelante.

Expresiones de rechazo o de apoyo a las decisiones de sus 
hijas e hijos:

Algunas de las madres se describen como madres exigentes y mencionan 
que conversan con sus hijas e hijos para motivarlos, además de que les co-
mentan en qué preparatoria tienen que ingresar. El objetivo de las madres 
es ayudarlos a que no dejen de estudiar y que reflexionen hasta donde las 
y los adolescentes quieren estudiar.

Como le menciona la señora Francisca: “soy una mamá muy exigente 
y yo desde que entró a primero le dije qué la decisión de estudiar era de 
ella… ¡pero a dónde yo la quiera! Era mía... le dije yo te quiero en la prepa 
de la normal. Mamá es una prepa que tal cual donde van muchos niños 
que tienen buen promedio…Tienes tres años para aprender y tienes que 
estar allá… ella me decía… y si no llego a quedar… le digo… lo siento hija 
yo te quiero, es una prepa que tal cual yo si te he dicho entran muy pocos 
pero yo ahí te quiero, es una escuela muy buena hasta donde yo sé y nece-
sito que le heches ganas para lo que tú quieras así se quedó hasta ahorita 
con mi hija, porque entre mí misma… porque le he exigido mucho que se 
quede ahí, pero yo sé que si no queda ahí puede que se vaya al Bachillerato 
o a Zapata para después cambiarla a la Normal”. 

En el comentario de la señora Francisca se identifica la falta del recono-
cimiento de las habilidades, gustos e interés de su hija, que no consideran 
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los padres al imponer sus ideas, su forma de percepción de la realidad, 
influenciadas por una forma de ver y pensar de acuerdo con su contexto.

Conclusiones

Es evidente que la subjetividad tiene que ver con lo que hace o no hace. En 
las y los adolescentes al tomar decisiones completamente autónomas hay 
una relación importante entre sus gustos, intereses, motivaciones que com-
parten con otros y que esto favorece al reflexionar sobre qué hacer al estar 
pensando sus vivencias o la de otros que tiene presente; posibilita el estar 
atento a indagar más para encontrar las formas de lograr lo que pretende.

Sin embargo, quienes atienden las disposiciones de los adultos suelen 
actuar por obligación, por temor que les infunden, es decir, en la mayoría 
de las familias en donde vive el adolescente, se visualiza que es la madre 
quien hace presente el rol de liderazgo y control en la familia, en donde es 
quien le dice ¿qué hacer?, y ¿cómo le va a hacer? 

En los hallazgos se encontraron relaciones primarias en donde un diálogo 
abierto es complicado para las y los adolescentes e imposibilita que los 
adolescentes ganen seguridad en sí mismos, porque no han desarrollado 
sus habilidades en la toma de decisiones. Por ejemplo, el tener la claridad 
sobre qué hacer al finalizar la secundaria, cuestionarse para profundizar en 
opciones que le ayuden a pensar: ¿qué es lo que realmente quiere hacer?

No hay un reconocimiento por parte de los padres hacia sus hijas e hi-
jos; por ello, algunos adolescentes consideran que está bien lo que sus pa-
pás consideran, porque está presente este principio de autoridad en donde, 
por ejemplo, se tiene que respetar a toda la gente mayor.

El autorreconocimiento permite que las y los adolescentes, en un pri-
mer momento, se conozcan, ya que es difícil tomar una decisión si no 
conocen cuáles son sus fortalezas y debilidades. En un segundo momento, 
posibilita que el adolescente experimente el ejercicio de decidir; de hecho, 
el tener experiencias le permite reconocer sus cualidades, capacidades, an-
helos, expectativas, así mismo, de que sea capaz de hacerse responsable de 
sus decisiones.

De tal forma, que el reconocimiento le permite concebirse como un 
sujeto autónomo a través de la valoración de sus cualidades, habilidades, 
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actitudes quea las que los adultos hacen referencia de forma positiva que 
contribuye en la toma de decisiones.

Referencias

Bertely, B. M. (2002). Conociendo nuestras escuelas: Un acercamiento etnografico a 
la cultura escolar. Paidos.

Freire, P. (1997). Pedagogia de la autonomia: Saberes necesarios para la practica 
educativa. Siglo XXI.

Honneth, A., Gamper, D., Romeu Labayen, J., & Honneth, A. (2010). Reco-
nocimiento y menosprecio: Sobre la fundamentación normativa de una teoría social. 
Ed. Katz.

Weiss, E. (2014). Subjetivación y Formación de la persona. En el Congre-
so Internacional de la AFIRSE «Epistemologías y metodologías de la investiga-
ción en la educación». UNAM, Ciudad de México. http://departamentos.
cinvestav.mx/Portals/die/SiteDocs/Investigadores/EWeiss/Jove-
nes/EWJovenes2014-SubjetivacionYformacionDeLaPersona.pdf ?-
ver=2014-05-26-151953-540

Rodríguez, M. L. (1994). Programa para enseñar a tomar decisiones. Guía didácti-
ca para el tutor. Laertes. Pedagogía.



Capítulo 9
_________________________

Secuencia didáctica para la función lineal 
y sus diferentes registros de representación 

semiótica en secundaria

María del Refugio Hernández Fernández25

Nancy Janeth Calvillo Guevara26

Mónica del Rocío Torres Ibarra27

https://doi.org/10.61728/AE24003377 

25 Universidad Autónoma de Zacatecas, correo:  madelhdz44@gmail.com 
26 Universidad Autónoma de Zacatecas, correo: ncalvillo@uaz.edu.mx 
27 Universidad Autónoma de Zacatecas, correo: mtorres@uaz.edu.mx 

https://doi.org/10.61728/AE24003377


136

Introducción

La función lineal es un contenido para el primer grado de secundaria, in-
cluido en el eje temático: Número, álgebra y variación, específicamente en 
el tema: Funciones. Se decide trabajar con este objeto matemático porque 
se considera que es uno de los temas en donde los estudiantes presentan 
menor comprensión. Además, es la base para el estudio del cálculo.

De acuerdo con el Plan Nacional para la Evaluación de los Apren-
dizajes 2017 para estudiantes de tercer grado de secundaria, se obtiene 
que “a escala nacional, en Matemáticas la puntuación promedio de los 
alumnos de secundaria fue de 497 puntos en 2017” (Instituto Nacional 
de Evaluación Educativa [INEE], 2019, p. 103). Este puntaje se ubica en 
el nivel de logro I (el más bajo), de cinco posibles. Según este estudio, en 
Matemáticas, aproximadamente 6 de cada 10 estudiantes se ubicaron en el 
nivel I (65 %), 2 de cada 10 estudiantes se ubicaron en el nivel II (22 %), 9 
de cada 100 en el nivel III (9 %); y solo 5 de cada 100 en el nivel IV (5 %).

En particular, el aprendizaje de la función lineal se ubica en el nivel III 
de logro, con un 9 % de alcance en los estudiantes, de ahí que consideró 
importante mejorar la calidad de su enseñanza, mediante el diseño de si-
tuaciones que coadyuven a la comprensión, para subir en los estándares de 
evaluaciones nacionales que reflejan el aprendizaje básico que se necesita.

En este mismo sentido, el estudio de las matemáticas ha resultado ser 
un proceso complicado para gran cantidad de estudiantes, principalmente 
por abordar contenidos abstractos. Este hecho se incrementa cuando hay 
de por medio una enseñanza tradicional, que según Moreano et al. (2008) 
se caracteriza por estar centrada en hechos, contenidos y conocimientos, 
los cuales el profesorado transmite a sus estudiantes esperando que estos 
adopten su forma de pensar al modelo que les es enseñado sin discusión 
ni crítica.

Se sabe que algunas y algunos estudiantes de diferentes niveles edu-
cativos tienen dificultades con el manejo del concepto de función lineal, 
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ya que la manera tradicional de abordar este concepto en las clases es 
mediante la exposición del docente, quien con base en la manipulación 
de la expresión y = mx + b, que representa a una determinada línea recta, 
elabora una tabla de valores para luego trazar la gráfica. Actualmente, estas 
estrategias de enseñanza utilizadas, especialmente en el contenido de fun-
ción lineal, son insuficientes para lograr una comprensión adecuada. Con 
relación a esto, López y Sosa (2008) mencionan lo siguiente:

La forma en que usualmente se suele transmitir el concepto en la escuela 
deja de lado el proceso de constitución del concepto función; las expe-
riencias de aprendizaje en las aulas no favorecen apreciar la naturaleza y 
funcionalidad del concepto para entender, modelar y explicar fenómenos 
de carácter variacional, provocando dificultades de aprendizaje y concep-
ciones erróneas en los estudiantes. (p. 309)

En este sentido, Ruiz Higueras (1993, como se citó en Rey et al., 2009) 
expresa:

Nuestros alumnos de secundaria manifiestan en general una concepción 
de la noción de función como un procedimiento algorítmico de cálculo. 
Podemos decir que sus definiciones no determinan el objeto función, sino 
las relaciones que han mantenido con él. Tanto se ha descompuesto el 
objeto función en segmentos para su enseñanza que el alumno no logra 
unificarlos dándoles una significación global. El alumno ha visto muchos 
objetos allí donde solo debía existir uno. (p. 154)

Así, se requiere que las y los estudiantes comprendan el tema función li-
neal utilizando diferentes registros de representación, ya que en varios tra-
bajos e investigaciones en didáctica se ha evidenciado la importancia que 
tienen las representaciones y los cambios de un registro de representación 
semiótico a otro, en el aprendizaje y enseñanza de las matemáticas (Os-
pina, 2012; Castro, Díaz y Céspedes, 2011; Gora y Francy, 2017; Cabral, 
2016; de Ávila, 2013; Cano, 2012; D’Amore, 2011).

Generalmente en el entorno escolar el concepto de función, de acuerdo 
con Vasco (1999, como se citó en Ospina, 2012) se concibe a la función 
lineal como un producto acabado que requiere ser memorizado, por tan-
to, el problema de esta investigación gira en torno a la comprensión del 
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concepto función lineal a través de diseño de una secuencia didáctica que 
promueva conversiones y tratamiento de diferentes registros de represen-
tación.

Por lo que el objetivo de este proyecto es diseñar una secuencia didác-
tica que promueva la conversión y tratamiento de registros de representa-
ciones semióticos para favorecer la comprensión del concepto de función 
lineal en el nivel secundaria.

Aproximación teórica

En este apartado se abordan conceptos relacionados con la función lineal, 
la teoría de registros de representación semiótica y lo que se entiende por 
comprensión. A continuación se presenta lo que se entiende por función 
lineal (Figura 1).

Una función lineal tiene la expresión analítica y = f (x) = mx + b, donde m 
y b son números reales y m  0 , m es la pendiente o razón de cambio de 
y con respecto a x y, b es la intersección de la gráfica con el eje vertical. 
(Roldán, 2013, p. 38)

Figura 1 
Función lineal. Pendiente e intersección en el eje de las ordenadas

Fuente: elaboración propia.
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Por otro lado, las representaciones semióticas para el aprendizaje de las 
Matemáticas son importantes, principalmente por dos razones: “la prime-
ra tiene que ver con las propias Matemáticas, en las que las representacio-
nes son algo inherente a ellas, y la otra es de tipo psicológico, ya que las 
representaciones mejoran notablemente la comprensión en los alumnos” 
(Vega, 1985 citado en Socas, 2011, p. 17).

En este sentido, el espacio adecuado para trabajar las representaciones 
es en el aprendizaje de las Matemáticas, pues según Duval (2004) es un 
campo de estudio propicio para el análisis de actividades cognitivas im-
portantes como la conceptualización, el razonamiento, la resolución de 
problemas y la comprensión de textos. Enseñar y aprender matemática 
conlleva que estas actividades cognitivas requieran además del lenguaje 
natural o el de las imágenes, la utilización de distintos registros de repre-
sentación y de expresión.

Para Font (2001), el objeto matemático función posee cuatro registros 
de representación semiótica: expresión verbal, tabla, gráfica y expresión 
analítica. Al respecto, señala lo siguiente: 

La representación verbal se relaciona con la capacidad lingüística de las 
personas, y es básica para interpretar y relacionar las otras tres; la repre-
sentación en forma de tabla se relaciona con el pensamiento numérico; la 
representación gráfica se conecta con las potencialidades conceptualiza-
doras de la visualización y se relaciona con la Geometría y la Topología; 
mientras que la expresión analítica se conecta con la capacidad simbólica y 
se relaciona principalmente con el Álgebra. (p. 182)

Duval (1998) postula que para que un sistema semiótico pueda ser un 
registro de representación debe permitir las tres actividades cognoscitivas 
fundamentales ligadas a la semiosis, entendida esta como la construcción 
de una representación: formación de una representación, tratamiento de 
la representación y conversión de la representación.

Un ejemplo de la formación de una representación en la función lineal es 
su representación algebraica y = mx + b. El tratamiento al interior del regis-
tro algebraico en la función lineal, es reconocer que la expresión algebraica 
y = mx + b también puede verse como y = mx, en los casos que b sea igual 
a 0. Y una conversión sería proponer diversos valores para la variable x, con 
los que consecuentemente se obtendrá su tabla y su gráfica (Ver Figura 2).
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Figura 2
Registros de representación semiótica verbal, tabular, gráfica y expresión analítica para la función lineal 
en secundaria

Fuente: elaboración propia.

Se debe recalcar que la última de estas tres actividades, la conversión, se-
gún Duval (1998), tiene un carácter fundamental para la noésis y para la 
comprensión, así como también, que en una fase de aprendizaje juega un 
papel esencial en la conceptualización. Es por ello que, en Matemáticas, no 
ocurre la adquisición conceptual de un objeto matemático si este no pasa 
necesariamente a través de dos o más representaciones semióticas. Por 
ejemplo, el concepto de función lineal, al ser un ente abstracto, requiere 
de sus diversas representaciones semióticas para facilitar su comprensión: 
verbal, tabular, gráfica y algebraica.

Puesto que este trabajo va encaminado a generar comprensión del con-
cepto función lineal, es importante conocer qué significa esta noción. De 
acuerdo con Hitt (1996) comprender un concepto implica una articulación 
coherente de las diferentes representaciones que intervienen durante la 
resolución de problemas, es decir, un concepto matemático visto en sus 
diferentes representaciones proporcionará información específica, dando 
solidez al concepto mismo.

De igual forma, se retoma la postura de Duval (1998), ya que comple-
menta esta definición, estableciendo que, dado que cada representación 
es parcial con respecto al concepto que representa, debemos considerar 
como absolutamente necesaria la interacción entre diferentes representa-
ciones del objeto matemático para su formación, la comprensión de un 
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contenido conceptual reposa en la coordinación de al menos dos registros 
de representación.

Metodología

Este proyecto es de corte cualitativo, pues su propósito es examinar la 
forma en que los individuos perciben y experimentan los fenómenos que 
los rodean, profundizando en sus puntos de vista, interpretaciones y signi-
ficados (Hernández, Fernández y Baptista, 1997) y se sustenta en la Teoría 
de registros de representaciones semióticas de Raymond Duval. Se eligió 
este método puesto que la secuencia didáctica se fundamenta en la litera-
tura, pero también en la experiencia y juicio del docente, así como también 
brinda la oportunidad de valorar procesos y reflexionar en torno a ello.

Para cumplir con los objetivos, el tipo de investigación que se emplea 
es experimental y el alcance de este trabajo es descriptivo (Hernández et 
al., 2014). Con el diseño de la secuencia didáctica y su aplicación, se busca 
describir la comprensión que alcanzan las y los estudiantes con respecto al 
tema de función lineal.

De esta investigación, se recopilarán los datos en un momento único, 
con la finalidad de describir variables y analizar su incidencia (Hernández 
et al., 2014). Ante esto, se trata de un diseño transversal, ya que se evaluará 
la comprensión alcanzada tras aplicar la secuencia didáctica.

Los instrumentos para recoger la información son: hojas de trabajo, 
entrevistas, grabaciones, notas de campo y fotografías.

La experimentación se realiza en la Escuela Secundaria General “Salva-
dor Vidal”, la cual se encuentra ubicada en la Ciudad de Zacatecas, en un 
contexto con poca marginación y superpoblado.

Desarrollo

La aplicación de la secuencia didáctica se lleva a cabo con la mitad del gru-
po de primero “F” de la escuela antes citada; este consta de 18 estudiantes. 
Para cada una de las cuatro sesiones que integran la secuencia didáctica, se 
realiza un análisis, considerando para su orden los tres tipos de activida-
des, según Díaz (2013): apertura, desarrollo y cierre. En esta oportunidad 
presentamos los resultados de la sesión 2.
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La intención didáctica de esta sesión es que las y los estudiantes realicen 
conversiones del registro verbal al tabular, gráfico y algebraico, y a su vez, 
realizar tratamientos de estos últimos registros. Para ello, se propuso la re-
solución de un problema sobre el llenado de agua de un tinaco que incluye 
preguntas para ir guiando al estudiante por los registros de representación 
(Figura 3).

Figura 3
Actividad sesión 2. Problema del tinaco

Fuente: elaboración propia.

Dado que con cada conversión se obtiene un nuevo registro, es impor-
tante que se vaya dando tratamiento a estos de manera paulatina, de tal 
manera que el estudiante vaya adquiriendo conocimientos, que, a su vez, le 
permitan seguir aprendiendo.

En las actividades de apertura se presenta el problema y las y los estu-
diantes responden las cuestiones de manera individual en las hojas de tra-
bajo. En las actividades de desarrollo se realizan conversiones del registro 
verbal al tabular y tratamientos en el registro tabular. En las actividades de 
cierre se propone a los estudiantes una variación del problema del tinaco 
cambiando algunos datos como la cantidad de agua recibida por minuto y 
la cantidad de agua contenida en el tinaco antes de abrir la llave, logrando 
así, la conversión del registro verbal al algebraico y posteriormente al ta-
bular y gráfico.
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Resultados

Las actividades de apertura se desarrollaron de manera adecuada, las y los 
jóvenes leyeron el problema y dieron sus interpretaciones, la profesora 
propuso una puesta en común, de ahí identifica dos estrategias:
a. Consideran que como a cada minuto la llave está proporcionando 4.5 

litros al tinaco, 12 estudiantes multiplican 4.5 por los minutos que les 
plantea el problema, es decir, por 5, 10 y 60 minutos. Algunos de estos, 
a pesar de seguir el mismo procedimiento cometieron errores en la 
ubicación del punto decimal o en el uso de las tablas de multiplicar (ver 
Figura 4).

b. Después de multiplicar los 4.5 litros por los minutos, 3 estudiantes agre-
gaban a esta cantidad los 20 litros que ya tenía el tinaco antes de que la 
llave se abriera. Los 3 alumnos restantes no contestaron el problema 
porque no le entendieron.

Figura 4
Respuestas. Problema del tinaco

Fuente: hojas de trabajo.
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En las actividades de desarrollo, el primer tratamiento a realizar fue en el 
registro tabular, se deseaba que las y los estudiantes lograran transformar 
este registro como la relación entre dos variables, donde una se representa 
con x y la otra con y, cuya relación se va dando de manera lineal. Así como 
también que, para cada valor de x, solo hay un único valor en y.

Es importante mencionar que en todos los tratamientos que se van 
realizando en el registro tabular, los estudiantes los van anotando en una 
hoja de trabajo, la cual consiste en que los estudiantes vayan añadiendo 
características a cada uno de los registros, para que posteriormente los 
utilicen para completar nuevas actividades (véase Figura 5).

Figura 5
Tratamientos en Registro Tabular y apuntes sobre sus características

Fuente: hojas de trabajo.

La maestra retoma el registro gráfico y lleva a las y los estudiantes a la 
ejecución de algunos tratamientos: ubicación de la variable dependiente 
e independiente en cada uno de los ejes, ubicación de puntos en el plano 
cartesiano e interpretación del porqué se obtiene una recta (ver Figura 6).
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Después de trabajar con el registro gráfico, con la pregunta 4 se propo-
ne la conversión del registro verbal al algebraico, en esta se solicita elegir 
de las cuatro opciones que se presentan, la expresión algebraica que per-
mita obtener la cantidad de litros que tendrá el tinaco en cualquier lapso 
de tiempo.

La maestra pregunta a varios estudiantes la expresión algebraica que 
han elegido, siendo estas: y = x + 20, y = 20x y y = 4.5x + 20. Con la fi-
nalidad de encontrar la respuesta correcta, con ayuda de los estudiantes la 
maestra realiza en el pizarrón las comprobaciones con las tres expresiones 
elegidas por el grupo, mostrando así que la función correcta era y = 4.5x 
+ 20. (Ver Figura 7).

Figura 6.
Ejemplo de Conversión del Registro Verbal al Gráfico

Fuente: hojas de trabajo.
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Figura 7
Ejemplo de Conversión del Registro Verbal al Algebraico

Fuente: hojas de trabajo.

En cuanto a las actividades de cierre, se propuso al estudiantado una varia-
ción del problema del tinaco cambiando algunos datos: como la cantidad 
de agua recibida por minuto y la cantidad de agua contenida en el tinaco 
antes de abrir la llave, logrando así, la conversión del registro verbal al al-
gebraico y posteriormente al tabular y gráfico (Ver Figura 8).

A partir de los resultados obtenidos, se encuentra dificultad en la con-
versión del registro verbal al gráfico, lo cual es entendible ya que el registro 
tabular permite visualizar mejor la información retomada del problema. 
Sin embargo, surge la necesidad de hacer más énfasis en esta conversión 
brindando a los estudiantes elementos que les permitan realizar esta con-
versión de una manera fácil.

Figura 8
Ejemplo de conversiones

Fuente: hojas de trabajo.
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Conclusiones

Con respecto al objetivo general, podemos decir que en esta sesión, en 
efecto, se promovió la conversión y se dio tratamiento de registros de re-
presentaciones semióticos para favorecer la comprensión del concepto de 
función lineal en el nivel secundaria.

En particular, las y los estudiantes realizaron conversiones del registro 
verbal al tabular, del verbal al gráfico y del verbal al algebraico y a su vez, 
realizaron tratamientos de estos últimos registros. De este análisis conside-
ramos pertinente sugerir que en futuras propuestas, se trabaje primero la 
conversión del registro verbal al gráfico, pues en esta secuencia didáctica, 
se hizo notorio que al tener el registro tabular, la mayoría del estudiantado 
ya no contempló el registro verbal para realizar la conversión al registro 
gráfico.

Además se reconoce que la propuesta propició una experiencia de 
aprendizaje en la que las y los estudiantes entendieron el fenómeno, previo 
al concepto, esto a través de utilizar diferentes registros de representación, 
para intentar modificar lo encontrado por López y Sosa (2008) y para 
fortalecer la postura sobre la importancia de las representaciones y los 
cambios de un registro de representación semiótico a otro, en el estudio 
de la función lineal.
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Introducción

Lo primero que hay que reconocer cuando se habla de educación es que se 
trata de un derecho humano que potencia el desarrollo de la persona y por 
ello es condición esencial para el disfrute de los demás derechos huma-
nos, si este se cancelara se negarían en automático el resto y se perderían 
oportunidades de óptimo desarrollo (Murcia, 2004). Durante el primer 
trimestre del año 2020, la educación se vio amenazada, al igual que la vida 
humana, por el virus SARS-CoV-2, debido al cual fue necesario establecer 
el cierre de escuelas, como una de las medidas de contención ante su rápi-
da propagación (Gobierno de México, 2020).

A más de dos años de convivencia con el intruso que vino a develar 
debilidades propias y a recordar la inexistencia de la estabilidad que se 
creía tener. Se puede aseverar que la nueva enfermedad está afectando 
de diferentes maneras y con distinta intensidad a cada país y región (CE-
PAL-UNESCO, 2020). Las respuestas, además de particulares, han debido 
ser rápidas, innovadoras y pertinentes para las necesidades locales, pero 
sin duda los datos duros demuestran que unos países lo han hecho mejor 
que otros.

En México, una de esas medidas de contraataque fue el cierre de es-
cuelas, que dio inicio el da 23 de marzo de 2020, aunque este se presentó 
como algo temporal. A raíz de esta determinación, el personal educativo 
se vio obligado a organizar, en menos de una semana, filtros de ingreso 
y campañas de limpieza en los planteles escolares, además de planificar la 
asignación de actividades académicas que evitarían que el trabajo escolar 
se detuviera durante el cierre temporal de las instalaciones educativas. So-
bra decir, que esta ausencia se prolongó por más de un año, esto represen-
tó el abandono del aula como un espacio específico para el desarrollo del 
proceso educativo (Díaz-Barriga, 2020); y generó en la sociedad nuevas 
tensiones, ocasionadas por la pérdida de empleo en muchas familias, el 
establecimiento del teletrabajo (De la Cruz, 2020), así como algunos pro-
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blemas de salud provocados por un sinnúmero de mermas de bienestar 
personal, familiares, libertades y de las rutas que se habían establecido 
antes de lo que ya era una pandemia.

La naturaleza inédita de la contingencia exigió repensar la práctica 
educativa e innovar nuevos esquemas de participación y protocolos; el 
confinamiento rompió no solo los hábitos y usanzas sino también las pla-
nificaciones y previsiones realizadas al inicio de ese inolvidable ciclo es-
colar 2019-2020. Para las y los responsables de garantizar el derecho a la 
educación es innegable que un plan de trabajo sirve de guía para avanzar 
hacia buen puerto, al tiempo que permite disminuir los impactos negati-
vos que se generan al desarrollar la labor educativa en ambientes incier-
tos (Hernández, 2020); pero la rápida irrupción y facilidad de expansión, 
conjugados con un desconocimiento del perfil del virus y declaraciones 
oficiales que minimizaban el problema, no dieron oportunidad para frenar 
sus impactos negativos.

En este tiempo en que las escuelas permanecieron en desuso, el magis-
terio tuvo que replanificar y adaptar los procesos educativos, a la par de 
que se les solicitó colaborar en actividades orientadas a asegurar la distri-
bución de materiales escolares, productos de higiene, becas, entre otras. 
El nuevo contexto, que dibuja una realidad muy diferente en tiempos de 
pandemia, ha obligado a que los gestores sean requeridos para organizar y 
proporcionar apoyo en cuestiones de índole socioemocional y salud men-
tal (en el personal educativo, alumnos y padres de familia).

Coordinar el funcionamiento del espacio educativo de forma presencial 
es una misión compleja que en ocasiones se convierte en un proceso tor-
tuoso para la figura directiva, así que realizarlo en un modelo virtual, sin 
dudas implicó desarrollar nuevas habilidades que respondieran al temor, 
la incertidumbre, falta de coherencia en las indicaciones de la estructura, 
normatividad obsoleta, condiciones y derechos laborales desdibujados, 
por mencionar solo algunos retos que se adicionaron.

Cuando finalmente las cosas parecían tomar un rumbo más claro viene 
la indicación de regresar a la presencialidad escolar, nuevos retos comen-
zaron a detectarse y a vislumbrarse, lo cierto es que toda esta vivencia ha 
obligado a las y los profesionales de la educación a salir de sus zonas de 
confort y a deconstruir no solo la cultura escolar y las prácticas pedagó-
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gicas, sino también el papel de la figura directiva, quien cobra un papel 
protagónico en la gestión de los recursos con los que se espera alcanzar 
óptimos resultados.

Esta investigación tiene como objetivo descubrir los principales cam-
bios que sufrió la figura directiva a raíz de la llegada de la enfermedad 
denominada COVID-19 a partir de la revisión de investigaciones alusivas 
al rol del gestor escolar como objeto de conocimiento, la cual adquirió 
relevancia desde la década de los noventa del siglo XX.

Diversas investigaciones expusieron que esta función se había centra-
do en la administración (Navarro, 1999; Topete y Cerecedo, 2001), en los 
procesos cotidianos, la cultura escolar y sus actores (Ezpeleta y Furlán, 
1992; Pastrana, 1997; Elizondo, 2001), en aportar durante la generación 
de aprendizajes (Namo de Mello, 1998; Guadamuz, 1998) y en el tema del 
liderazgo y la descentralización del sistema educativo (Alvariño, Arzola, 
Brunner, Recart y Vizcarra, 2000, Sammons, Hillman y Mortimore, 1998; 
Schmelkes, 1997).

Gracias a estos esfuerzos por identificar el rol de uno de los actores 
esenciales para dar vida a los proyectos y fines del Sistema Educativo Na-
cional (SEN) se pudo dar identidad a las y los responsables de la gestión 
escolar: el director de escuela y el supervisor.

En este capítulo me referiré específicamente al supervisor escolar de 
educación primaria como el principal responsable de conocer los fines y 
principios de la educación; pues es el que debe liderar desde el presente, 
pero colocando las bases para un mejor futuro, para ello necesita indagar 
lo que debe cambiarse y lo que hay que conservar.

Los supervisores: actor educativo pluridimensional

Los supervisores, al igual que el resto de los actores educativos, son in-
dividuos pluridimensionales (existencial, racional, emocional, comunica-
cional), cuyo desarrollo es intra e intersubjetivo, por eso su identidad se 
cristaliza en la coexistencia con su papel de agente social (García, 2002). 

A raíz de los cambios vertiginosos propiciados por la pandemia por 
COVID-19 estos gestores se vieron obligados a proporcionar sentido a las 
comunidades educativas a su cargo en un contexto de incertidumbre, sin 
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información clara, sin los recursos y apoyos necesarios y viéndose igual-
mente expuestos como seres humanos al contagio. Lo complejo de su 
función fue intentar alcanzar una sinergia capaz de movilizar las acciones 
de la organización a partir de propuestas y creatividad, que estimularan 
la participación, la responsabilidad y el compromiso (Cantero y Cerman, 
1999), pero en condiciones de total adversidad.

Años atrás Santos Guerra (1993) había referido la necesidad de generar 
espacios que ampliaran el poder epistémico y la voz de las y los docentes, 
por ende, en coincidencia con su postura es importante escuchar a aque-
llas y aquellos en quienes se depositó la gran responsabilidad de mantener 
activo el derecho a la educación durante la pandemia.

El tiempo de trabajo a distancia no fue un tiempo perdido, pero también 
hay que reconocer que durante esta modalidad, las estrategias de enseñanza 
prevalecientes implicaban el llenado de libros y guías de estudio, la solicitud 
de tareas, la realización de videos explicativos, ejercicios de páginas web es-
pecíficas y realización de clases virtuales (Mancera, Serna y Barrios, 2020).

Esta situación demuestra que las y los directivos requieren ser fortale-
cidos en la búsqueda de estrategias para desarrollar mejor su labor organi-
zativa y pedagógica, así como proveer apoyo al equipo docente. Estos es-
fuerzos no solo deben ser creativos (ante la novedad de la situación), sino 
que además deben ser contextualizados para que permitan la continuidad 
del aprendizaje, el apoyo socioemocional y contribuya a reconfigurar el rol 
social de la escuela (Hernández, 2020).

La parte administrativa (representada tradicionalmente en los super-
visores) ha tenido que enfrentar el reto de gestionar y adaptar el nuevo 
proceso de enseñanza-aprendizaje (Britez, 2020), aunque se hizo eviden-
te que los procesos de gestión se enmarcaron en un tipo clásico donde 
la estructura lineal, aunque el responsable de esta función no contó con 
los requerimientos necesarios (Vivas, Martínez y Solís, 2020). Pero ¿será 
efectivamente que el precursor de la deconstrucción de la vida escolar en 
tiempos de pandemia no estuvo a la altura de los requerimientos actuales? 
y las carencias que pudieran ser observadas en su actuar ¿fueron producto 
de su desinterés, incompetencia o aparente inacción?

En este pequeño informe deseo responder estas inquietudes ya que está 
más que demostrado que la gestión es un factor determinante que explica 
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el nivel de desempeño que logran los profesores (Meza, Torres y Mamani, 
2021); y que trastoca su intencionalidad Paredes (2021), pero también co-
locaré el acento en la pluridimensionalidad personal que acompaña a este 
protagonista educativo y será su discurso de primer orden el que permita 
conocer los cambios de identidad que ha tenido y requiere esta función a 
raíz de la actual pandemia que aquejó al SNE.

Aproximación teórica

El siglo XX fue escenario de diversos cambios en la perspectiva de la edu-
cación en el mundo, en México se perciben estas modificaciones en los 
discursos que impulsan la idea de un proceso aprendizaje-enseñanza, al 
dar relevancia al hecho de que no solo en la escuela se adquieren aprendi-
zajes y a que aparecieron nuevos actores en escena (Cassasus, 1999).

Estas transformaciones impulsaron el deseo de dejar de ver a la escuela 
como una sucursal más del sistema educativo para valorarlas como unida-
des educativas que representan en sí mismas una forma de hacer escuela 
(Pozner, 1995). Una condición subyacente para esta nueva visión es la 
descentralización y a partir de ello reconfigurar la labor del gestor cuya 
tarea requiere: “la capacidad de generar una relación adecuada entre la es-
tructura, la estrategia, los sistemas, el estilo, las capacidades, la gente y los 
objetivos superiores de la organización” (SEP, 2003, pp. 13-14).

El tiempo ha demostrado que la gestión incide en el clima organizacio-
nal, en las formas de liderazgo y en la conducción de instituciones, esfuer-
zos que se realizan con el afán de contribuir a la calidad de los procesos 
educativos (Alvariño, Arzola, Brunner, Recart y Vizcarra, 2000); aunque 
no se puede evadir el hecho de que la postura de la descentralización ha 
dividido opiniones entre quienes la consideran como una postura que real-
mente busca favorecer la competitividad en la era global (Tedesco, 1995); 
mientras que hay quien considera que solo así se podrá construir una edu-
cación con equidad (CEPAL-UNESCO, 1992).

Pero lo que sí se ha reconocido como un hecho, es que el rol de los 
gestores educativos se da a través de procesos interactivos e intersubje-
tivos, realizados y aprendidos durante la práctica. Los diversos estudios 
sobre gestión permiten encontrar referentes conceptuales que fundamen-
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tan la acción en una base cognitiva, normas, estrategias y percepciones del 
mundo; cuando estos referentes evolucionan acumulando características a 
través del tiempo, no se invalidan (SEP, 2003).

Estos marcos han transitado del normativo, orientado al crecimiento 
cuantitativo del sistema escolar caracterizado por una idea lineal y única 
del futuro, hasta una visión comunicacional concebida como “Redes co-
municacionales”, en los que, los actos del habla pueden favorecer u obs-
taculizar que ocurran las acciones deseadas. La gestión entonces consiste 
en la formulación de peticiones y la obtención de promesas, por lo que su 
instrumento son las destrezas comunicacionales (SEP, 2003).

Las acciones emprendidas durante la gestión deben considerar la to-
talidad de dimensiones de la organización: pedagógico-curricular (fines 
y objetivos de la escuela), comunitaria (relación sociedad-escuela), admi-
nistrativo-financiera (recursos) y organizacional-operativa (articula el fun-
cionamiento de las anteriores); estas dimensiones deben cumplirse para 
posibilitar la intención pedagógica en-con-para la comunidad educativa. 
Pero esto se logrará a partir de un proyecto y la conformación de equipos 
de trabajo (donde se tomen en cuenta los talentos personales). Un buen 
proyecto se basa en sueños, deseos y esperanzas, para las que se determina 
un tiempo de organización y una serie de acciones que permitirán alcanzar 
ese futuro deseable.

Cuando la gestión se realiza desde el control y la administración, el 
resultado es la instrumentación de actividades pedagógicamente pobres; 
pero si el gestor es capaz de coordinar un proyecto educativo, estimular y 
propiciar el perfeccionamiento del personal a cargo, cohesionar al equipo, 
investigar la práctica, impulsar el entusiasmo, su esfuerzo redundará en 
actividades pedagógicas enriquecidas (Santos Guerra, 1993).

Adicionalmente De Grauwey y Carron (2002) identificaron cuatro mo-
delos de supervisión, si tomamos sus referencias encontraremos que el rol 
actual del supervisor se ubica en el tercer modelo, el del apoyo cercano a la 
escuela, caracterizado inicialmente por centrar sus esfuerzos en los plante-
les considerados débiles; pero el tiempo demostró que existían institucio-
nes que no se ubicaban como centros escolares completamente débiles ni 
eficaces, así que se requirió que el supervisor se centrara en la atención a 
cada comunidad escolar y partiera de sus particularidades.



Educación, enseñanza, aprendizaje y docencia en el vaivén de la incertidumbre...158

Esto lleva a identificar que la gestión ha transitado por varias etapas: la 
clásica (supervisa aspectos operativos de la tarea), humanista (preocupada 
por la calidad en las relaciones de trabajo para la concreción favorable de 
las tareas del equipo), el sistémico (ve a la escuela como un conjunto de 
estructuras y funciones que dan forma a un sistema con objetivos claros) 
y de cambio (busca la excelencia al equilibrar eficacia y eficiencia, a través 
de la competitividad y la globalización).

Actualmente, la SEP (2019) ha establecido como dominios de un per-
fil directivo: asumir su quehacer profesional con apego a los principios 
filosóficos, éticos y legales; conocer a las y los alumnos para brindar una 
atención inclusiva, con equidad y excelencia; generar ambientes favorables 
para el aprendizaje; participar en la transformación y mejora de la comuni-
dad; y favorecer el adelanto en la práctica pedagógica y de gestión.

Alcanzarlo implica contar con habilidades para ejercer la asesoría, el 
apoyo y acompañamiento a partir de un liderazgo que constantemente se 
pondrá a prueba en las situaciones complejas del día a día (Rojas y Gaspar, 
2006). La asesoría y el acompañamiento comprenden acciones de apoyo, 
orientación, recomendación e incentivación de la escuela para mejorar la 
actividad técnico-pedagógica de los docentes (Antúnez, 2006; Hernández, 
2018).

Metodología

Partiendo del hecho de que el ser humano es más que solo intelecto, se 
asume el planteamiento de Bruner (1986), quien expuso la riqueza infor-
mativa que se encuentra en los innumerables contextos narrativos que 
acompañan al ser humano. El paradigma que se adopta es el cualitativo, 
ya que es de diseño flexible (Taylor y Bogdan, 1994) y permite construir la 
realidad mientras se realizan acciones dentro de ella (Rodríguez, Gil y Gar-
cía, 1996). La mejor ruta para recoger indicios es el enfoque narrativo-bio-
gráfico (Bolívar, Domingo y Fernández, 2001), puesto que permitirá re-
flejar la historia biográfica, los contextos y las percepciones de los actores.

Los indicios serán recogidos a través de una narrativa (oral y escrita), 
que posteriormente serán analizados a través de la Propuesta de Investiga-
ción Narrativa Hermenéutica (Quintero, 2018), que ayudará a configurar 
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una trama (Ricoeur, 1999) que enlace coherentemente lo relatado por las 
y los directivos. La propuesta se divide en cuatro momentos: codificación, 
preconfiguración, configuración y reconfiguración.

Al aplicar este enfoque de investigación se logra vincular la polifonía de 
voces (Bajtín, 1989) de los narradores, las teorías o campos conceptuales, 
la voz del que investiga e incluso la voz del lector, quien puede ver refleja-
da parte de su realidad, por lo que “una vida que llegó a contarse siempre 
puede ser una referencia para quienes andan por el mundo buscando his-
torias que le sirvan para contar la propia” (Meccia, 2020, p. 93).

Desarrollo

El grupo de protagonistas quedó conformado por nueve gestores (tres 
directores de escuela y siete supervisores de educación primaria), cada uno 
de ellos fue invitado de forma directa y recibió una amplia explicación 
respecto a los propósitos de la investigación y las vías por las que podrían 
hacer escuchar su voz. Para el caso de los tres directores y una de las su-
pervisoras la recolección de indicios comenzó en la semana del 17 al 21 
de agosto de 2020 con una pregunta detonadora “¿cómo se siente en lo 
profesional ante el inicio del ciclo escolar?”

Y el último relato se solicitó el 19 de mayo de 2021 (obteniéndose en 
promedio diez relatos por cada uno de los actores); en el mes de junio de 
ese año, se realizó una entrevista a profundidad, que sirvió además como 
ejercicio de triangulación y fue realizada a través de la herramienta digital 
denominada Zoom. Los seis supervisores restantes aportaron indicios du-
rante una reunión virtual realizada el día 6 de abril de 2021, durante la cual 
se realizó un diagnóstico colaborativo respecto a las condiciones laborales 
que persisten dentro de la alcaldía Venustiano Carranza.

Para la codificación se utilizó un nombre al azar, seguido de una letra 
D (para los directores de escuela) o una S (para los supervisores); adicio-
nalmente, se manejó una letra R (para relatos escritos), E (entrevistas) y V 
(para la videoconferencia del día 6 de abril del 2022).

La información de las y los protagonistas que iniciaron su participación 
desde agosto del 2020, fue organizada en dos tablas; la primera permite 
identificar las circunstancias, medios y consecuencias de la implementa-
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ción de la educación a distancia, en la segunda se identificaron la fuerza 
narrativa de los relatos (actos y compromisos del habla, fuerza simbólica 
y emociones), la tipología del acontecimiento (acciones o manifestaciones 
específicas que permiten dar forma a la trama) y los atributos del sujeto 
de la acción.

Gracias a esta organización se moldeó a una reconfiguración que per-
mite incorporar las diferentes voces en la trama de un mismo aconteci-
miento, lo cual se refleja claramente en el apartado siguiente. La idea de 
escuchar la vivencia de los directores de escuela, permite encontrar los 
nuevos retos que los supervisores deberán asumir en el futuro.

Resultados

Los hallazgos demuestran que durante el trabajo a distancia los supervi-
sores se vieron expuestos a una tensión entre una gestión de tipo clásico y 
centralista, recibido de parte de la estructura organizativa y el tipo apoyo 
cercano a la escuela, producto de las numerosas peticiones de las comuni-
dades escolares “en los consejos técnicos, si era un llenadero de formatos, 
pero sin retroalimentación” (Raquel-D-R8), pero, “han dejado de lado la 
cuestión emocional de todas las familias así como la de cada uno de los do-
centes” (Martín-D-R1). Pero también quedó evidente que los roles se des-
dibujaron principalmente porque “la normatividad era contradictoria con 
la realidad” (Lourdes-S-V), así que “se tuvieron que abrir espacios para 
platicar” (Rebeca-S-V) en los que siempre “imperó la empatía” (José-S-V).

Adicionalmente, se tuvieron que enfrentar retos que exigían innovar y 
asesorar respecto a otras formas de gestión y organización, puesto que era 
evidente el desgaste generado en los responsables de los planteles escola-
res. “Me la vivía pegada al teléfono todo el día siguiendo los chats de las 
maestras” (María-D-R2); aunque esta acción debían realizarla a pesar de la 
“falta de información precisa que me dieran certeza de lo que iba a realizar 
con los directores” (May-S-E).

Por eso se empezó a implementar acciones con el afán de solventar las 
carencias, entre las que se encuentra la necesidad de “capacitarse, porque 
no había de otra para desempeñarnos en nuestras funciones (María-D-R7). 
Aunque es necesario resaltar que este proceso se vivió con una gran sensa-
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ción de soledad, por lo que una de las peticiones de los directores a todas 
las estructuras superiores es “solicitaría a mi supervisor, mi coordinadora 
de Educación Especial, que estuvieran más presentes para apoyarme en 
algo, no nada más para darme órdenes” (Raquel-D-E).

No obstante, es importante dejar evidencia de que esta misma sensa-
ción de abandono es sufrida por los supervisores (y seguramente la viven 
igual los profesores frente a grupo): “la función de supervisión es solitaria 
y de mucha responsabilidad y hoy día más porque la norma que aprendí 
hoy día no aplica” (May-D-R1)

Por lo anterior, y ante el reciente regreso a las aulas, se detectan al-
gunas previsiones hacia el futuro. “El liderazgo se ha vivido tratando de 
mantener” “un diálogo horizontal que permitiera gestionar el cambio” 
(Natalia-S-V), que ha implicado primeramente “adaptarse a ese cambio” 
(Roberto-S-V). Sin duda alguna, la “flexibilidad, el dinamismo en las accio-
nes y el trabajo colaborativo” (Rebeca-S-V).

Conclusiones

Entre los resultados es posible referir como principales obstáculos para 
la función: la inconsistencia entre la información proporcionada por vías 
oficiales y en las conferencias de la máxima autoridad educativa transmi-
tidas por los medios masivos de comunicación; y la constante solicitud de 
llenado de formatos que jamás eran realimentados ni representaban una 
utilidad para el personal educativo.

También se reconoce una disminución en la brecha digital, mayor co-
rresponsabilidad de las familias y el establecimiento de redes de apoyo 
entre compañeros; aspectos que desean aprovechar en beneficio de una 
gestión mucho más asertiva y distribuida.

Como autoridad educativa, se requiere facilitar el cambio (intento pla-
nificado por mejorar la reflexión y la acción), pero buscando propiciar 
procesos innovadores donde los cambios se den en grandes magnitudes 
y sean constantes. Debe transitar del poder (obtenido gracias a la autori-
dad institucional, las circunstancias o sus títulos) a la obtención de una 
verdadera autoridad, la cual se gana y se construye éticamente sirviendo y 
apoyando a los demás.
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Introducción

El presente trabajo deriva del proyecto de investigación en curso sobre 
el empleo de estrategias de aprendizaje metacognitivas desde la recons-
trucción de las experiencias y saberes docentes en la práctica áulica en las 
interacciones profesor-alumno, como una forma de recuperación del vín-
culo entre el que enseña y el que aprende. Ya sea en escenarios presencia-
les, virtuales o híbridos, esta relación que se construye y reconstruye, con 
vivencias que suceden en el espacio educativo, supera la idea del docente 
como responsable único en la formación de los estudiantes.

El contenido de la ponencia se organiza bajo el siguiente esquema. 
Primero aprendizaje y metacognición, como proceso dinámico desde el 
actuar del estudiante en la construcción de esquemas de conocimiento. 
Segundo punto, un aprendiz capaz de comunicar y dar cuenta del propio 
proceso, lo que implica el aprendizaje autónomo, mismo que se propone 
en planes y programas curriculares.

En un tercer momento, se pretende el tratamiento del reconocimiento, 
la conciencia y autorregulación en los procesos de aprendizaje para resca-
tar la subjetividad de los que en él participan; hacer un espacio para pensar 
lo que sucede al interiorizar las experiencias de lo que se aprende, para qué 
y cómo desde una óptica de la metacognición, sus estrategias y la manera 
en que se despliegan en la realidad de las aulas.

El enfoque teórico que se desarrolla es psicopedagógico, en el que se 
recupera la categoría teórica: estrategias metacognitivas en su abordaje 
metacognitivo y pedagógico. También se busca dotar de contenido a la 
categoría saberes docentes que se ponen en práctica desde el aprendizaje 
autónomo bajo el parámetro de las estrategias metacognitivas implemen-
tadas. Finalmente, se aborda el estado de la investigación que, al encon-
trarse en proceso, se apoya de los elementos teóricos que dan forma a las 
categorías que competen a dicho estudio, además de las reflexiones de 
la práctica docente con estudiantes de bachillerato general en educación 
media superior. 



11. Experiencias y saberes docentes: Estrategias metacognitivas en... 169

Aproximación teórica

Los planes y programas en educación media superior señalan al apren-
dizaje autónomo como parte del desarrollo de competencias genéricas y 
disciplinares —según el área de conocimiento— para que el estudiante 
desarrolle, aplique y reflexione sobre aquello que aprende. Los aprendiza-
jes esperados se convierten en las metas de logro que propician en cada 
grado un nivel de aprendizaje diferente y que va desde la recuperación de 
información hasta la autorregulación de los procesos de aprendizaje.

Los elementos teóricos que guían la investigación se centran en la con-
cepción del aprendizaje autónomo, en función de las categorías, estrate-
gias metacognitivas, los saberes docentes y la reconstrucción de la expe-
riencia pedagógica. En los últimos dos años se han evidenciado, a raíz de la 
pandemia por COVID-19, la marejada de vivencias y dinámicas educativas 
cotidianas, que demandaron adaptar de manera inmediata los escenarios 
didácticos presenciales a ambientes de aprendizaje virtual.

El proceso metacognitivo y el empleo de estrategias metacognitivas en 
el aprendizaje, como una forma de recuperación del vínculo entre el que 
enseña y el que aprende, tienden un puente en los procesos pedagógicos 
que, pese a estar en escenarios presenciales, virtuales o híbridos, establecen 
una relación que se construye y reconstruye, con vivencias que suceden en 
el espacio educativo y supera la idea del docente como responsable único 
en la formación de los estudiantes.

La metacognición y el aprendizaje guardan una interrelación que desde 
los años setenta ha brindado una alternativa de respuesta a esta pregunta, 
colocando a la metacognición como un tema actual y en desarrollo.

Nadie más que el sujeto es capaz de saber exactamente cómo piensa, 
cómo llega a determinadas ideas y conclusiones. Al proveer al sujeto de las 
herramientas para identificar estos procesos se le ofrece la llave con la cual 
podrá comprender su pensamiento volviéndolo autónomo en el aprendi-
zaje. (Bellomo, 2018, p. 17)

Ahora bien, el proceso de aprendizaje autónomo se encuentra cercano al 
proceso metacognitivo. Aunque dicho término sea limitado en el acervo 
docente, su construcción teórica como categoría de investigación nos per-
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mite el reconocimiento de las experiencias y saberes de los docentes sobre 
aquellas estrategias metacognitivas que se despliegan en la relación que 
construyen docentes y alumnos.

Las interacciones educativas, que se suscitan en la construcción de 
aquello que se aprende, no se limitan a las actuaciones del docente; tam-
bién están mediadas por la capacidad, recursos y habilidades cognitivas de 
los estudiantes. Las estrategias de aprendizaje son medios que dan cuenta 
de lo que hacen los aprendices con estos recursos para adquirir aprendiza-
jes efectivos y cada vez más autónomos.

Como lo indica el estudio realizado por Mato y Vázquez et al., (2017) 
los docentes deben adaptar sus estrategias de enseñanza aprendizaje, con-
siderando las potencialidades y limitaciones del estudiante; y planificar, 
controlar y evaluar sus propias actuaciones docentes, de manera que favo-
rezcan la transferencia de los aprendizajes de sus alumnos a la cotidianidad 
de su vida.

Las estrategias de aprendizaje son ideas, planes y tácticas que guían al 
estudiante para potenciar los recursos cognitivos que emplean para ad-
quirir aprendizajes efectivos. Por tanto, las estrategias metacognitivas si-
guiendo a Osses (citado en Osses y Jaramillo, 2008) son “el conjunto de 
acciones orientadas a conocer las propias operaciones y procesos mentales 
(qué), saber utilizarlas (cómo) y saber readaptarlas y/o cambiarlas cuando 
así lo requieran las metas propuestas” (p. 193). Cuando se aplican, “logran 
procesar fácilmente la información y mejoran el autoconocimiento; por 
tanto, pueden llegar al autocontrol con una supervisión de la planificación 
de las tareas” (Jaramillo et al., 2014, p. 305).

La implementación de estrategias metacognitivas requiere la reflexión 
constante de la práctica educativa, reconocer en los estudiantes, en su 
individualidad, los recursos con los que cuentan para su implementación 
(recordar, comprender, aplicar, analizar, evaluar y crear). De esta forma, 
el docente despliega en la planeación del diseño didáctico una serie de 
técnicas, métodos y procedimientos que favorecen la puesta en marcha 
del proceso de enseñanza-aprendizaje metacognitivo, autorregulado y au-
toconsciente.

Las prácticas docente que emplea estrategias metacognitivas aquí se 
categorizan como alternativas: 
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usamos alternativas en el sentido de cambio de una cosa por otra u otras 
introduciendo innovaciones. Innovar es ´mudar o alterar las cosas intro-
duciendo novedades´ lo que alude a un estado anterior o inicial a cierto 
grupo de posiciones que se discuten. (Puiggrós y Gómez, 1992, p. 273) 

Que se emplean para favorecer procesos de aprendizaje que requieren 
adaptaciones a las prácticas dominantes. 

Sin olvidar el contexto, los escenarios en que se han investigado mues-
tran características que requieren sistematicidad, reflexión y cambios en la 
forma de interpretar la labor de los docentes. En consecuencia, tenemos 
una serie de saberes que derivan de las experiencias áulicas y que al ser 
revisados a la luz de categorías conceptuales nos permiten identificar sus 
potencialidades y limitaciones de estudio. Los saberes:

no son fragmentos, operan en redes, en sistemas dinámicos, cambiantes, 
que modifican lo viejo y lo nuevo. De ahí que pueden o no estar en tensión 
con el contexto. La transmisión de los saberes no es lineal, los mensajes 
son diversos y muchas veces contradictorios, cada sujeto toma los que 
considera importantes para darle sentido a su existencia, de ahí que las 
historias de vida sean significativas para comprender la toma de decisiones 
de las personas y la manera en que ponen en juego sus saberes. (Gómez y 
Corenstein, 2017, p. 28)

Finalmente, la relación articulada entre el actuar del docente, los procesos 
subyacentes en el sujeto que aprende, los esquemas de conocimiento que 
se movilizan frente a la tarea de aprendizaje en el uso de estrategias meta-
cognitivas y los escenarios didácticos a los que se enfrenta favorecen que: 
“el conocimiento socialmente productivo tiene un arraigo en los saberes, 
pero es objetivado en palabras, en producción de sentido, programas cu-
rriculares y también se transmite” (Gómez et al., 2017, p. 28).

Se busca superar la perspectiva exclusivamente técnica del docente 
como aquel que se limita a una mera “transmisión” de temas o un operario 
de lo que habrá que enseñarse, recuperando la conciencia y reconocimien-
to de su labor educativa.
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Metodología

Nos situamos en el paradigma cualitativo “que plantea el no reducir el 
proceso de investigación al puro hecho de cuantificar y controlar, recono-
ciendo a través del acto comunicativo y ético, en una relación cara a cara, 
lo que es investigado” (Álvarez y Álvarez, 2014, p. 9). Se persigue la siste-
matización de experiencias partiendo del supuesto del reconocimiento de 
las prácticas metacognitivas en la relación alumno-docente.

Las herramientas contempladas para la recuperación de los datos son 
las entrevistas y cuadros de observación de la práctica docente en una tem-
poralidad: que abarca desde agosto de 2020 a febrero de 2023. Los sujetos 
de estudio: para la selección, el criterio a seguir serán docentes y alumnos 
que hayan participado en experiencias de estrategias metacognitivas. En el 
nivel de desarrollo cognitivo se seleccionaron estudiantes de tercer grado, 
ubicados en nivel de operaciones formales.

La fase de investigación empírica se lleva a cabo en la Escuela Prepara-
toria Oficial Número 5, ubicada en el Estado de México, en el municipio 
de Almoloya de Juárez, zona urbano rural. La escuela pertenece a la Sub-
dirección de Bachillerato General del Estado de México, cuya modalidad 
es presencial y cuenta con un promedio de 1200 alumnos divididos en 
dos turnos: matutino y vespertino. Categorías de análisis: autorregulación, 
conciencia, subjetividad, diálogo y reconocimiento.

Desarrollo

Aprendizaje y metacognición son vistos como proceso dinámico desde el 
actuar del estudiante en dos momentos, el interno, como la construcción 
de esquemas de conocimiento y el segundo, un aprendiz capaz de comu-
nicar y dar cuenta del propio proceso.

Implementar estrategias metacognitivas en las aulas de clase permi-
te observa que la perspectiva docente y la tarea se enmarcan en el plan 
de clase distribuidas como estrategias pre, co y pos instruccionales. Díaz 
(2014) menciona que el empleo de estrategias metacognitivas dirigidas por 
el docente puede llevar al alumno a desarrollar procesos cognitivos que 
propicien el aprendizaje significativo y qué estrategias metacognitivas son 
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las más adecuadas para el alumno para favorecer la autorregulación, carac-
terística esencial de este tipo de estrategias.

Por su parte, Oicata (2013) aporta las características de las estrategias 
de metacognitivas encontradas en su investigación y menciona que la aten-
ción selectiva o dirigida se concentra en los aspectos especiales de la ta-
rea de aprendizaje, es decir, al objetivo de la tarea. La planificación de la 
estrategia requiere de la disertación o razonamiento escrito u oral para 
monitorear lo que sucede en el despliegue de la estrategia y evidencia con 
atención una tarea; finalmente, la evaluación permite verificar la actividad 
y dar valor a la producción, construcción e inferencia elaborada por los 
alumnos en clase.

De esta manera se pueden observar los tres elementos de la metacogni-
ción: persona, tarea y estrategia desde la óptica docente.

Dentro de los métodos y técnicas en el entrenamiento de dichas es-
trategias se encuentran la ejercitación, el modelado, el análisis, discusión 
y autointerrogación metacognitiva; así mismo se encuentran aquellas que 
a nivel procedimental son más utilizadas como las siguientes: resúmenes, 
portafolios educativos, integrando evidencias como cuestionarios, tra-
bajos de clase y aportes significativos de opinión sobre el conocimiento 
aprendido.

El empleo de estrategias metacognitivas por los estudiantes, a partir 
del modelado y cuestionamientos como preguntas de reflexión al inicio, 
durante y después del proceso de aprendizaje, requiere de una aplicación 
sistemática y del diseño de estrategias con características de autoconcien-
cia y autorregulación.

El desarrollo e implementación de estrategias de aprendizaje metacog-
nitivas favorecen en el aprendiz la capacidad de comunicar y dar cuenta de 
lo que aprende, de tal manera que se ha encontrado que la reflexión es un 
elemento clave de las estrategias metacognitivas, funcionado como motor 
del aprendizaje, sobre sus objetivos, sus necesidades, sus dificultades, sus 
logros, su proceso (Torres, 2015).

En las metodologías inmersivas que emplean estrategias metacogniti-
vas, se comprobó que pueden ser beneficiosas para el proceso de enseñan-
za-aprendizaje tanto en la forma sincrónica como asincrónica, para formar 
en ellos autocontrol y autorregulación durante el aprendizaje inmersivo:
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[…] los estudiantes posee niveles altos en el manejo de sus procesos de 
aprendizaje metacognitivos, desarrollan con mayor profundidad los pro-
cesos de pensamiento superior, al permitir su desarrollo para construir y 
reconstruir el conocimiento, mediante estrategias de asimilación, adapta-
ción e identificación de la información. (Rivera y Andrade, 2020, p. 43)

En escenarios presenciales, el estudiante puede dar cuenta de los recursos 
con los que cuenta para apropiarse de su proceso de aprendizaje, la capaci-
dad de reflexionar sobre cómo aprenden, qué aprende y cuándo aprenden 
y hacer ajustes internos para lograrlo; le brinda la posibilidad de decidir las 
estrategias de intervención con relación a las que ya manejan o aquellas 
que no han ejercitado.

Se puntualiza la importancia que tiene el ambiente de aprendizaje y el 
papel del docente en el empleo de las estrategias metacognitivas. Las es-
trategias metacognitivas “no dependieron solo de los estudiantes, ya que 
los docentes jugaron un importante papel [… también] el aspecto social y 
afectivo de los ambientes de aprendizaje, las habilidades comunicativas, la 
autonomía, la responsabilidad y el orden.” (Mato y López, 2017, p. 107). 
La función docente y las habilidades que tengan serán fundamentales para 
que los estudiantes adquieran conciencia de qué, cómo y para qué están 
aprendiendo.

El docente adopta un rol de diseñador de escenarios de aprendizaje, se 
requiere de una serie de elementos para su desarrollo. Rodríguez (citado 
en Peñalosa, 2017) señala que: “los niveles que el docente debe tener en 
cuenta para cumplir con la función pedagógica y rescatar el vínculo con la 
vida o experiencia del estudiante son: estructura, contenido, tareas, gestión 
y planificación” (p. 14). 

El espacio pedagógico en que se articulan los elementos de las estrate-
gias metacognitivas, y las interacciones docente-alumno, construye sentido 
y significado a las experiencias áulicas que permiten al estudiante pensarse 
a sí mismo, pues “sabemos que la dialéctica que conduce ese proceso no 
solo entraña la transformación del objeto, sino también una nueva expe-
riencia de sí frente a él” (Álvarez, 2013, p. 124). La tarea de la escuela es 
encarnar en la vida cotidiana de estas la capacidad de saber a qué tipo de 
hombre se desea formar y qué tipo de interacciones se construyen para 
leer la realidad social de la que somos partícipes.
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Resultados

Hasta el momento en que se encuentra la investigación, apunta a hallazgos 
en el sentido de la construcción de una categoría teórica del término estra-
tegias metacognitivas, que permita leer a la luz del aprendizaje autónomo 
el despliegue de estas en los espacios áulicos.

Sobre su uso en los diversos escenarios didácticos se muestra un cam-
bio en la práctica docente, pues los docentes se adaptaron a la didáctica 
de la enseñanza y que pese a las rupturas temporales por la pandemia 
lograron mantener los procesos de aprendizaje. De los espacios educati-
vos en que se han discutido estrategias que respondan a las necesidades 
educativas pospandemia, foros, talleres y conferencias muestran cómo es 
que los docentes adaptaron sus estrategias para hacer que los estudiantes 
favorecieran prácticas de aprendizaje autónomo, es decir, llevar a cabo una 
experiencia del aprender a aprender.

Por tanto, se observa una serie de experiencias y saberes docentes que se 
emplearon para transitar de los modelos presenciales, virtuales e híbridos 
en los que se encuentran los sistemas educativos y en que las herramientas 
virtuales brindaron un medio para implementar estrategias de tipo metacog-
nitivo, pensando en alternativas pedagógicas que aún no se hacen visibles.

Conclusiones

La realidad educativa se impone y demanda volver sobre la práctica docen-
te como factor fundamental para recuperar los procesos de aprendizaje, 
retomar en el estudiante una evaluación positiva de lo aprendido desde su 
mundo de referencia, desde sus propias experiencias de aprendizaje en la 
virtualidad y reconocer que la escuela la hacen los estudiantes y va a donde 
ellos están.

Es importante conocer la manera en que se construyen las experien-
cias en los procesos de aprendizaje y explicar por qué aún se muestra una 
fuerte tendencia a una enseñanza tradicionalista. Se requiere recuperar la 
conciencia del docente no solo de lo que hace, sino por qué lo hace para 
mejorar la instrucción en las aulas y crear realidades que le permitan reco-
nocer los resultados reales de su práctica.
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Desde el propio proceso de aprendizaje, en escenarios virtuales, habrá 
que comenzar con la innovación de pedagogías que respondan a los di-
ferentes escenarios didácticos que enfrentará el proceso de aprendizaje. 
Además de continuar y mantener la formación docente en el manejo de 
herramientas, técnicas y estrategias para favorecer el aprendizaje autóno-
mo, con un fortalecimiento teórico metodológico fundamental.

La investigación, como actividad fundamental en la compresión de los 
fenómenos educativos, da seguimiento a la política educativa desde una 
dimensión de lo áulico, centrando la mirada en la reconstrucción de la 
experiencia de los saberes docentes en el desarrollo de planes y programas 
curriculares que proponen como objetivos de formación el aprendizaje 
autónomo, respondiendo a la formación de sujetos críticos que han de 
enfrentarse a los retos y escenarios que exige la educación actual. 
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Introducción

Esta indagación se deriva del proyecto de investigación “Factores que han 
generado rezago en los estudiantes normalistas sobre conocimientos bási-
cos de español en nivel primaria”. Dicho proyecto se da en el marco de las 
actividades del cuerpo académico en Formación Didáctica y Formación 
Profesional Docente para la Educación Básica. Como objetivo general, se 
ha planteado una propuesta pedagógica para la formación docente que in-
tegre la dimensión cognitiva, ética-axiológica, socioafectiva y didáctica. En 
este documento se presentan algunas consideraciones sobre las aportacio-
nes de la pedagogía de Freinet, en cuanto al fortalecimiento de la escritura.

En un primer momento, se exponen los retos y dificultades que plantea 
la sociedad del conocimiento en el ámbito de las escuelas normales; posterior-
mente, se presenta un esbozo sobre de la pedagogía de Freinet, a través 
del texto libre; seguidamente, se describe la experiencia llevada a cabo con 
alumnos en 1° y 2° semestre de la Licenciatura en Educación Primaria 
de la Escuela Normal Urbana de Balancán, y por último, se presentan las 
conclusiones.

Metodología

Con enfoque cualitativo, a través de producción de textos libres, se llevó a 
cabo durante el ciclo escolar 2018-2019, con una muestra poblacional de 
24 alumnos, en el curso de “Lenguaje y comunicación”.

Desarrollo

Actualmente, el contexto está caracterizado por la globalización y los avan-
ces o procesos tecnológicos; esto nos lleva a retos y desafíos en el ámbito 
educativo. La cultura de la sociedad del conocimiento, tiene como uno de sus 
valores primordiales, el aprendizaje permanente a lo largo de la vida. Hoy 
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en día, la información cada vez es más rápida y accesible. Las tecnologías 
de la información y comunicación, están siendo el medio por excelencia 
para la transmisión de conocimientos.

La presencia constante de los medios de comunicación social, los apren-
dizajes que las personas realizamos informalmente a través de nuestras 
relaciones sociales, de la televisión y los demás medios de comunicación 
social, de las TIC, y especialmente de Internet, cada vez tienen más rele-
vancia en nuestro bagaje cultural. (Castells,1998, p. 15)

Sin embargo, se han detectado algunas desventajas como la poca o nula 
práctica de plasmar el pensamiento en una hoja de papel o en el ordena-
dor, principalmente, además, de otros obstáculos en la concentración y la 
memoria. No obstante, un adecuado uso de las TIC podría potenciar la 
libertad de expresión, la participación igualitaria y cooperativa, además, 
de la construcción del conocimiento colectivo. Para ello, es necesario de-
sarrollar procesos formativos que permitan una reflexión crítica sobre la 
sociedad de la información y la sociedad del conocimiento, sobre todo, en el ámbito 
educativo formal.

Las y los docentes como catalizadores de la sociedad del conocimiento, 
necesitan construir un nuevo profesionalismo, donde las características 
principales sean: promover el aprendizaje cognitivo, aprender a enseñar de 
una forma que no les fueron enseñados, comprometerse con el aprendiza-
je profesional continuo, aprender a trabajar en equipo, tratar a las familias 
de sus estudiantes como socios en el aprendizaje, construir una capacidad 
para el cambio y el riesgo; y promover la confianza en los procesos. Por 
lo tanto, las y los docentes de hoy necesitan estar comprometidos e impli-
carse continuamente en proseguir, actualizar, controlar y revisar su propio 
aprendizaje profesional.

La institución escolar, ante el desafío tecnológico, deberá asumir su 
rol en la producción de conocimientos promovidos por el acceso a las 
tecnologías de la información y conocimiento (TIC). En tal sentido, es 
necesario que las escuelas formadoras de docentes, como es el caso de las 
normales, incorporen en su proceso formativo una “pedagogía de los me-
dios”. En donde las y los docentes en formación inicial se desenvuelvan 
como mediadores del conocimiento, a través del desarrollo de competen-
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cias centradas en la búsqueda y selección de la información; adquieran la 
habilidad para diseñar técnicas de enseñanza-aprendizaje que potencien la 
producción autónoma de conocimiento. 

La incorporación de las TIC en el ámbito educativo, presenta diver-
sas implicaciones que sobrepasan el escenario áulico, traspasa fronteras, 
acorta las distancias, amplía la percepción del mundo, facilita el acceso a la 
información y la producción de conocimiento. No obstante, este enfoque 
tecnológico en la educación ha sido cuestionado en cuanto a la producción 
de aprendizajes significativos. En este caso, consideramos que las institu-
ciones educativas, y principalmente las formadoras de docentes, deben 
afrontar los desafíos de la sociedad actual, ya que constituyen el espacio 
donde los estudiantes son preparados para la vida.

En tal caso, el texto libre como medio de comunicación, favorece el 
establecimiento de redes académicas, fortalece los lazos afectivos y coad-
yuva al desarrollo de las competencias lingüísticas. Para Freinet, la escritu-
ra supone la manifestación del pensamiento, impulsada por la necesidad 
de comunicar y conocer el medio social. El texto libre, en relación con 
la dinámica de la sociedad del conocimiento, posibilita la renovación del 
ambiente escolar; y uno de los propósitos fundamentales, es que las y los 
alumnos aprendan haciendo y hagan pensando, el desafío es promover 
el descubrimiento y la utilización de la escritura como instrumento de 
reflexión sobre el propio pensamiento (Lerner 2001). La escritura es una 
aventura intelectual que permite el descubrimiento de preciosas ideas es-
condidas en el cerebro.

La pedagogía de Célestín Freinet

Para abordar la técnica del texto libre, se considera pertinente subrayar 
algunas características histórico-contextuales de la vida de Célestin Frei-
net: nació el 15 de octubre de 1896, en Gars, una Villa al Sur de Francia. 
Su actividad pedagógica fue desarrollada en 1920, cuando se enfrenta por 
primera vez como profesor en una población de los Alpes Marítimos. Im-
plementó una pedagogía popular, basada en la espontaneidad, el trabajo 
colectivo y el método activo. Su experiencia partía de la escuela popular, 
no obstante, estableció algunas técnicas de comunicación, como el diario, 
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la imprenta, el periódico escolar, la cooperativa escolar, la corresponden-
cia interescolar, la asamblea, el texto libre, la conferencia y el cálculo vivo 
(Legrand, 1999). Freinet fortalece el desarrollo de un nuevo enfoque edu-
cativo, todo ello en un contexto bélico, donde transcurrió la Primera y 
Segunda Guerra Mundial.

Las aportaciones pedagógicas de Freinet, impulsaron el movimiento 
de la escuela nueva o escuela moderna; “su pedagogía se orienta por los 
siguientes tópicos: la libre expresión, la experimentación, la vida coope-
rativa, la afectividad, el trabajo en equipo, la correspondencia escolar” 
(González, 1998, 20). Los principios pedagógicos que caracterizan las téc-
nicas, apuntan a la transformación educativa. El autor propone que “en los 
contextos escolares se promuevan procesos democráticos en los aspectos 
lingüísticos, científicos, informáticos, corporales, de ciencias humanas, co-
municación no verbal, didáctica, prensa, correspondencia, inserción y an-
tiselección, y educación para la paz” (Paiva, 1996, p. 53). Bajo esta postura, 
la escuela nueva es concebida como un espacio de construcción de co-
nocimiento colectivo, donde los conocimientos aprendidos son aplicados 
en la vida de los estudiantes. La escuela se convierte en un centro activo, 
dinámico y participativo.

Las dimensiones pedagógicas, política y social permean la pedagogía de 
Freinet. El acto educativo debe ser contextualizado en términos culturales. 
La relación maestro-alumno se caracteriza por el papel activo del alum-
no en su proceso de aprendizaje. El desarrollo axiológico es fundamental 
para establecer una relación de respeto entre el docente y el alumno. El 
aprendizaje natural se da a través de la experimentación y la experiencia. 
Lo anterior supone el desarrollo de ciertas habilidades, como la observa-
ción, la comparación, relación, clasificación, emitir hipótesis, verificación, 
entre otras, que son parte del proceso de investigación. La educación tiene 
como ejes centrales, la acción y la intervención (Freinet, 1979). Esto dio 
lugar a la escuela libre experimental, donde la promoción de la libre expre-
sión de los alumnos favorece el aprendizaje autónomo y activo. Así:

Los aspectos descritos sobre los principios y métodos de enseñanza de 
Freinet, se encuentran relacionados con los aportes de la pedagogía de los 
medios. La comunicación en este marco, es un aspecto relevante en la pro-
puesta freinetiana. El estímulo de la comunicación en los estudiantes po-



Educación, enseñanza, aprendizaje y docencia en el vaivén de la incertidumbre...184

tencia la libre expresión, la socialización de elementos simbólicos-cultura-
les, ademas de la apropiación de estilos de redacción y la comprensión y 
producción de mensajes críticos. (Silva y De Lorenzi, 2013, p. 102)

El texto libre: una propuesta para fortalecer las 
competencias lingüísticas

El texto libre es una técnica de comunicación que puede contribuir en la 
construcción de propuestas educativas integradoras, fortalecer las habili-
dades lingüísticas y favorecer los valores como: el respeto, la honestidad y 
la responsabilidad; así como la práctica constante de las relaciones inter-
personales. De esta manera:

el punto de partida freinetiano, es el método global de Decroly, dicho 
método considera que los procesos de conocimiento en el área de la lec-
to-escritura son adquiridos por los procesos de sentido común, sencillez 
y naturalidad que están en el dominio del lenguaje hablado. (González, 
1989, p. 52)

Freinet incorpora una nueva metodología para la enseñanza gramatical, 
depurando los criterios rígidos y esquemáticos del método decroliniano. 
En tal sentido, el proceso de escritura es llevado a cabo por la sola expe-
riencia sensible, impulsada, primero, por el deseo de creación y de poder; y 
después, por la motivación exterior. Desde esta perspectiva, “la habilidad 
lingüística de escritura se supedita al deseo de comunicar el pensamiento. 
Esta motivación socializadora del conocimiento caracteriza la pedagogía 
freinetiana” (González, 1998, 47). 

Con el texto libre, Freinet da la palabra al niño. Este hecho tan simple 
tiene una importancia decisiva, porque si el niño, desde el principio, tiene 
la oportunidad de saber expresar y precisar su pensamiento, cuando es 
adulto ya no tiene miedo de afirmarlo y defenderlo. El texto libre se pre-
senta como una forma de socialización que transmite aspectos simbólicos 
del contexto. Para Freinet, el conocimiento del medio social dentro del 
ámbito escolar permite ampliar la visión de mundo de los estudiantes, no 
solo para actuar, sino para transformarlo. El texto libre, además de ser un 
liberador de la personalidad, es  también, un instrumento que prepara para 
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el futuro. Así, esta técnica freinetiana se convierte en una actividad que 
favorece la escritura. 

La esencia de esta técnica consiste en partir, no del deseo, del pensa-
miento o del orden del docente, sino del verdadero interés del estudiante. 
La composición de la escritura es antecedida por la lectura. Para Freinet, 
tanto la escritura como la lectura, tienen un propósito informativo, expli-
cativo, demostrativo, etcétera, producto del deseo de comunicación. El 
proceso de escritura tiene como base la lectura, lo cual facilita la construc-
ción de palabras. A través del texto libre, los alumnos desarrollan gradual-
mente, la habilidad analítica y pasan por un proceso de edición, revisión y 
corrección, lo cual permitirá garantizar la comunicación. 

Dicha propuesta fue implementada a partir de los cuestionamientos de 
Freinet hacia los procesos convencionales del aprendizaje lingüístico. Así, 
la creación de la imprenta se convirtió en un medio pedagógico de comu-
nicación importante, en su momento, en tanto que, contribuyó al campo 
de la lingüística. En este contexto, las reglas gramaticales, sintácticas y or-
tográficas cobran relevancia en el desarrollo de textos escritos e impresos 
(Legrand, 1999). 

Como se menciona en el apartado anterior, la pedagogía freinetiana pri-
vilegia la libre expresión y la experimentación; a partir de ella, los alumnos 
descubren sus necesidades en el proceso de redacción. Cuando el alumno 
produce un texto, se enfrenta con algunas exigencias lingüísticas para la 
comunicación pública, lo cual permite identificar las debilidades y caren-
cias en la producción textual. La comunicación, como elemento clave de la 
propuesta freinetiana, se considera un medio para estimular la formación 
profesional. En tal sentido, los estudiantes tienen la posibilidad de expre-
sarse a través de distintos lenguajes y en diferentes contextos.

El texto libre, una experiencia de escritura interactiva: 
aspectos metodológicos

La incorporación del texto libre en las aulas de la Escuela Normal Urbana 
de Balancán, trae consigo una nueva dinámica en el proceso de escritura y 
comunicación, toda vez que la pedagogía de Freinet se caracteriza por su 
renovación, ya que parte del contexto, de las características de los sujetos 
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y sobre todo desde la creatividad e inventiva. Por ello, las estrategias meto-
dológicas y didácticas pueden adaptarse y reconstruirse. 

A continuación, se describe cómo se llevó a cabo la técnica del texto 
libre.

Paso 1: Cómo iniciamos con la técnica

Este proyecto se implementa al inicio del ciclo escolar 2018-2019, bajo 
la asignatura de “Lenguaje y comunicación”, semestre comprendido de 
agosto 2018 a enero 2019. La primera actividad de escritura que se les 
solicitó a un grupo de 24 alumnos fue, que escribieran un texto de una 
cuartilla como mínimo sobre el tema “para qué quiero ser maestro”.

Esta actividad permitió dar cuenta de que a la mayoría de los alumnos 
les costó mucho hacerlo; y solo 4 de 24 alumnos, lograron escribir una 
cuartilla; a 7 de 24 les costó iniciarlo, algunos expresaban: “tengo la idea, 
pero no sé cómo empezar”; otros comentaban: “no recuerdo haber escrito 
algún texto en las escuelas donde estudié”; algunos más decían, “lo que re-
cordamos son transcribir lecciones del libro, eso fue en la primaria”; y en la 
secundaria, repetir 500 veces algunas frases como: “Debo cumplir con mi 
tarea”, “Debo respetar a mis maestros”, “Debo portarme bien”, etcétera. 

Fue entonces cuando comenté que, como docentes que iban a ser, era 
necesario y urgente implementar la técnica del texto libre, para que ellas 
y ellos lograran favorecer las competencias lingüísticas; y en la medida en 
que los fueran realizando, iban a leer a Freniet, empezando por la filosofía 
y biografía; después, las diferentes técnicas. Estuvieron de acuerdo, y a 
partir de la segunda semana que inició el ciclo escolar antes citado, inicia-
mos con esta actividad. La consigna fue que todos los fines de semana es-
cribirían un texto libre. Si la primera clase la teníamos el martes, tres alum-
nos del grupo leían su texto libre en voz alta y después escribían el título 
de este en la pizarra; una vez que los tres lo habían leído, el grupo elegía a 
través de votación cuál les interesaba para corregirlo de forma grupal. En 
el segundo semestre, en el curso “Prácticas sociales de lenguaje”, se con-
tinuó con los textos libres; al final del ciclo escolar 2018-2019, se hizo el 
libro de vida, con los textos corregidos; y 1 o 2, de los que más les gustó.
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Paso 2: Acuerdos que se tomaron para la aplicación de esta técnica

1. El texto libre se haría semanal.
2. Debería tener título, autor y fecha.
3. No copiarlo de internet o algún libro.
4. Escribir un texto, todos los fines de semana. 
5. Al momento de hacer la votación para elegir cuál se iba a corregir, sería 

por el título y no por la persona que lo escribió.
6. En algunas ocasiones se les daría el tema, por ejemplo, el día de la ma-

dre, del padre, el 14 de febrero.
7. La duración del texto libre se realizaría en 1° y 2° semestre de la Licen-

ciatura en Educación Primaria.

Paso 3: Desarrollo del proceso comunicativo (cómo se hizo la 
corrección del texto libre)

1. El autor del texto electo, lo escribía en la pizarra para hacer la corrección 
de forma grupal.

2. Se enumeraban las líneas, porque la corrección era línea por línea.
3. Se le pedía algún alumno que leyera la línea; posteriormente, se le so-

licitaba al grupo que observaran e identificaran algún error, y si nadie 
del grupo identificaba alguno y este existía, el docente leía tal cual la 
palabra para que se dieran cuenta en dónde se tenía que corregir. Y así 
sucesivamente hasta terminar de revisarlo.

4. Si el error era de sintaxis, se le solicitaba al autor autorización para cam-
biar una palabra por otra, o quitar las que no fueran necesarias.

5. En el momento de hacer las correcciones en la pizarra, el autor del texto 
iba haciendo las correcciones en su libreta, y posteriormente lo trans-
cribía a computadora.

6. Una vez transcrito el texto en computadora, le daría uno, a cada inte-
grante del grupo.

 7. Al finalizar el ciclo escolar, se hizo el libro de vida con los textos co-
rregidos.
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En este proceso comunicativo, la producción de textos libres por par-
te de las y los alumnos de la Escuela Normal Urbana de Balancán, les 
permite favorecer las habilidades lingüísticas, principalmente, la escritu-
ra. Algunas de ellas tienen que ver con la articulación de ideas, diseño y 
construcción de textos, respetando reglas ortográficas y gramaticales. Por 
otra parte, el texto libre permitió que los alumnos escribieran sobre sus 
propios intereses y no el interés del docente. Las experiencias compartidas 
entre los estudiantes potenciaron la apropiación de técnicas, ajustándolas 
a la realidad contextual. Otro de los resultados derivados del texto libre, 
fue que ellos mismos se iban dando cuenta de su avance en la escritura, 
mediante sus propios textos.

Resultados

Cada estudiante escribió 29 textos durante el ciclo escolar 2018-2019, con 
estos se hizo el libro de vida del grupo, de los cuales en la siguiente tabla 
únicamente se registró uno de cada estudiante. Como evidencia de los 
resultados, se realizó la comparación del primer texto y el último, para 
conocer el avance en cuanto a ortografía y sintaxis.
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N° Autores Título de los textos
01. Brenda Rubí Aguilar Un fin de semana ideal
02. Isis Maray Aguirre Gómez 39 aniversario de la ENU
03. Celeste Álvarez Salvador Día naranja
04. Carmen Bautista Méndez Día de las madres en familia
05. Heidy Alejandra Benítez Gómez Bajo la sombra de tus alas
06. Sheila Guadalupe Cabrera P. Sábado por la tarde
07. Luz Arely  Calderón Romero Mis vacaciones
08. Rodrigo Córdova Domínguez Mi amigo, mi hermano y mi caballo
09. Luis Antonio Cruz Cruz ¿Por qué te conocí?
10. Gpe. Concepción Damas Z. La confianza sube por las escaleras y baja 

por el elevador
11. Ittzi Graciela Espinosa Jiménez Fin de semana con mamá
12. Litzi Mariana García Burelo Día de la mujer
13. Karen Itzel Guillen Vázquez Un nuevo celular
14. Martín Agusto Guzmán López Un domingo con copito
15. Alonso Hernández Hernández Reencuentro
16. Rogelio Hernández Velázquez Hablando con mis padres
17. José Ricardo Iglesias González Mi última puesta en escena
18. Abigail Pascual Balán No entregó al grupo su texto
19. Aureliano Pérez Gómez Mis mejores compañeros de clase
20. Sandra Isela Ramírez Bolón Mi video
21. Herlinda Reyes Bautista Mi abuelita
22. Gabriel Guadalupe Rodas M. No entregó al grupo su texto
23. Alondra Berenice Romero Un fin de semana en familia
24. Estefanía Romero Uco De niñera

Tabla 1
Textos que conformaron el libro de vida

Fuente: Elaboración propia.

Conclusiones

La composición del escrito implica pensar el texto como un proceso, tal 
como lo describe Cassany (1993), es el acto de transformar el pensamiento 
en letra, cuyo acto no es lineal, sino creativo. El aprendizaje de la lector-es-
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critura, es el primer aprendizaje sistemático fundamental para la comu-
nicación, la aplicación de conocimientos y la generación de habilidades 
cognitivas que permiten acceder a otras áreas del saber. De tal manera 
que, la escritura despliega la capacidad de pensar en el tema o el motivo 
sobre el cual se escribe, implica la construcción de conocimiento, ya que se 
parte de un estado de conocimiento y se integran habilidades previas que 
permiten transitar a un estado de amplitud.

Es importante resaltar que las posibilidades de esta propuesta pedagó-
gica, apuntan a la construcción de conocimiento, a la libre expresión, al 
aprendizaje autónomo y cooperativo, a aspectos emocionales. En nuestro 
caso, el texto libre, permitió favorecer la competencia escrita, conocer si-
tuaciones familiares y la práctica de algunos valores universales. La apro-
piación convencional de la lengua atraviesa un largo camino en el que el 
error forma parte natural de proceso, y que, finalmente, el aprendizaje 
comprensivo y significativo, basado en las experiencias de los alumnos, es 
la base para construir aprendizajes cada vez más complejos y duraderos. 

Finalmente, la técnica del texto libre puede ser ampliada con las posibi-
lidades que ofrecen las TIC en la educación. Las oportunidades de expre-
sarse de diversas maneras enriquecen la creatividad, la libre expresión y la 
comunicación, bajo una perspectiva crítica e innovadora de la educación. 
El texto libre es una de las técnicas de Freinet que permite potenciar el 
desarrollo de la competencia lingüísticas y algunos valores universales en 
los estudiantes.
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Introducción

Bastantes estudios muestran las limitaciones y obstáculos que presentan 
los y las docentes de Educación Primaria, en formación y en ejercicio, 
en relación con sus concepciones acerca de la ciencia y su enseñanza, y 
cómo estás afectan a su forma de enseñar y al mantenimiento de un mo-
delo didáctico basado en la transmisión directa de los contenidos (Porlán, 
1995).

UUna de las razones de esta situación es el hecho de que, con fre-
cuencia, la formación inicial como maestros y maestras no constituye un 
momento de toma de conciencia y de reelboración consciente del modelo 
de enseñanza-aprendizaje interiorizado en la larga etapa de estudiantes. 
Uno de los obstáculos más importantes en el caso de la enseñanza de las 
ciencias es la falta de conexiones significativas entre la ciencia de los científicos 
y la ciencia de la escuela (Delord, 2020).

Por ejemplo, una de las características básicas de la ciencia es la resolu-
ción de problemas abiertos, sin embargo, en la escuela, la enseñanza de las 
ciencias predominante, de forma muy contraria al contexto científico, se 
basa en la memorización mecánica de conceptos ya elaborados, de forma 
lineal y parcelada. Es decir, el aprendizaje de la ciencia se convertie en de-
masiadas ocasiones en la memorización de nomenclaturas (Barrón, 2015; 
Porlán, 2018).

De esta manera, se acaban transmitiendo de manera implícita falsas 
creencias como que la ciencia es una acumulación de contenidos acabados 
de muy difícil comprensión, o que los científicos son personas excepcio-
nales y, por tanto, que esta profesión no es para personales normales. No 
es de extrañar que pocos niños, y, menos aún, niñas, quieran estudiar cien-
cias en el futuro.

En este contexto, el objetivo de este trabajo es resaltar la importancia 
de diseñar durante la formación inicial de maestros y maestras actividades 
y propuestas de trabajo relevantes que provoquen contraste y cambio en 
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sus ideas sobre la ciencia y su enseñanza, atendiendo a sus modelos implí-
citos y a los obstáculos que presentan.

Aproximación teórica

Desde diferentes ámbitos y desde hace tiempo se viene promoviendo un 
cambio en la enseñanza de las ciencias hacia un modelo más acorde con 
la ciencia real y, por tanto, más centrado en la actividad investigadora del 
estudiante. Este cambio se fundamenta en una concepción constructivista 
e investigativa de la enseñanza y el aprendizaje de las ciencias, según la cual 
los y las estudiantes han de enfrentarse por sí mismos a retos vinculados 
a las ciencias, y próximos a la vida cotidiana, para, desde sus propias hi-
pótesis, ir construyendo un conocimiento progresivamente más valioso y 
completo (Porlán, 1995).

A partir de este punto de vista, el papel de los y las docentes debe evo-
lucionar y, por tanto, también su formación, desde un mero transmisor de 
información a un diseñador de actividades y tareas que constituyan el “an-
damiaje” necesario para la evolución de las ideas de los y las estudiantes, 
y para la superación de los obstáculos asociados a ellas, tanto al principio 
como durante todo el proceso de enseñanza.

Recientemente, conectando con la idea del docente como investigador en el 
aula (Delord, Porlán y Harres, 2017), se viene poniendo el valor lo que se 
ha dado en llamar “investigaciones de diseño” (Kelly, 2003), en la que los 
y las docentes adoptan una mirada experimental en el diseño y desarrollo 
de sus propuestas de enseñanza-aprendizaje, de tal manera que aporten 
evidencias sobre la validez de las actividades diseñadas para promover un 
aprendizaje de calidad en el alumnado.

Este trabajo se enmarca en este tipo de investigaciones al basar el di-
seño de las actividades de clase en el análisis de un cuestionario sobre las 
ideas iniciales de los futuros maestros y maestras sobre qué es y cómo es 
la ciencia (Cademártori y Parra, 2004), y al comprobar posteriormente, 
con una aplicación final del mismo cuestionario, la validez de dichas ac-
tividades, analizando la evolución del aprendizaje alcanzado por los y las 
estudiantes.
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Metodología

El problema central de esta investigación, por tanto, es el siguiente: ¿Qué 
concepciones y obstáculos tenían sobre la ciencia y su enseñanza los y las estudiantes 
de la asignatura Didáctica de las Ciencias antes de empezarla y qué cambios se han 
dado después del primer cuatrimestre de clases? Para abordarlo se diseñó un cues-
tionario con cuatro preguntas abiertas muy básicas que se aplicó antes y 
después de la asignatura. Dichas preguntas además constituyeron los pro-
blemas sobre los que se trabajó e investigó durante el cuatrimestre.

Las preguntas del cuestionario y las categorías de análisis correspon-
dientes son las siguientes:
1. ¿Cómo se hace la ciencia? Categoría de análisis: El método científico. Jus-

tificación: La enseñanza de las ciencias debe inspirarse en el método 
científico y en la investigación de problemas abiertos y significativos.

2. ¿Describe en detalle cómo son los científicos? Categoría de análisis: Característi-
cas de los científicos y científicas. Justificación: Es frecuente una visión 
muy estereotipada, distorsionada y reduccionista de las personas que se 
dedican a la investigación. En esta pregunta se evitó deliberadamente 
utilizar un lenguaje inclusivo para no condicionar las respuestas y po-
der observar si los y las estudiantes consideraban a las mujeres como 
investigadoras.

3. ¿Qué hay que hacer para ser investigador o investigadora? Categoría de análisis: 
La investigación como profesión. Justificación: Existe un gran desco-
nocimiento social sobre el proceso profesional que se debe seguir para 
dedicarse a la ciencia.

4. 4. ¿Qué dicen la ciencia y la investigación sobre cómo se debe enseñar ciencia en la 
escuela? Categoría de análisis: La didáctica de las ciencias como ense-
ñanza de conocimiento. Justificación: En la enseñanza de las ciencias 
predominan ideas y prácticas incoherentes con las aportaciones de la 
investigación científica en este ámbito, en gran parte porque la ense-
ñanza y el aprendizaje no se consideran objetos de estudio científico.

El contexto en el que se aplicó el cuestionario fue la asignatura obligatoria 
de Didáctica de las Ciencias Experimentales del 2º año del Grado en Edu-
cación Primaria de la Universidad de Sevilla, durante el primer cuatrimestre 
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del curso 2021/22 (desde octubre de 2021 hasta enero de 2022). La muestra 
estaba formada por 53 estudiantes, 62 % de mujeres y 38 % de hombres. El 
mismo cuestionario fue aplicado antes y después del cuatrimestre.

El enfoque metodológico utilizado para el análisis de las ideas y obstá-
culos de los y las estudiantes ha sido de carácter cualitativo y a través del 
análisis del contenido de las respuestas (Bardin, 1986; Cohen, Manion y Mo-
rrison, 2007; Delord, 2015). Dicho análisis se basó en la lectura interpre-
tativa como instrumento de recogida de unidades de información significativas. 
En cada pregunta del cuestionario se han seleccionado sujeto a sujeto las 
unidades de información significativa y se han ordenado por niveles de 
complejidad, desde los significados menos complejos a los más complejos 
en una escalera de aprendizaje (Porlán, 2017; Delord, Hamed, Porlán y De-Al-
ba, 2020), calculando finalmente la frecuencia de sujetos cuyas respuestas 
se encontraban en cada nivel (escalón) antes y después de la enseñanza.

Desarrollo

El estudio se ha desarrollado con los siguientes pasos:
1. Diseño y aplicación inicial de forma anónima del cuestionario sobre 

ideas de los estudiantes acerca de la ciencia y su enseñanza.
2. Selección de las unidades de información significativa de las respuestas 

al cuestionario inicial y organización de las mismas en niveles, de forma 
escalonada, de las más simples a las más complejas, calculando la distri-
bución de la muestra en dichos niveles y describiendo y analizando los 
obstáculos de aprendizaje más significativos.

3. Siguiendo la lógica de las investigaciones de diseño, se han elaborado y apli-
cado experimentalmente actividades de contraste, basadas en los resulta-
dos de cada pregunta del cuestionario inicial, y pensadas para ayudar al 
alumnado a superar sus obstáculos (Delord y Porlán, 2018; Delord & 
Pérez-Robles, 2022), y a llevarlos a un nivel más complejo y adecuado 
de sus concepciones respecto al nivel de partida (Duit, 2009; Porlán, 
Martín del Pozo, Rivero, Harres y Pizzato, 2010).

4. Nueva aplicación del cuestionario al final del proceso formativo, cate-
gorizando de nuevo las respuestas en niveles, calculando la distribución 
porcentual de la muestra y comparándola con la distribución inicial.
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5. Análisis de la evolución de las ideas y obstáculos iniciales y finales de la 
muestra y del papel de las actividades de contraste en dicha evolución.

Resultados

Se presentan a continuación las escaleras de aprendizaje obtenidas en el 
análisis inicial y final de las 4 preguntas/problemas del cuestionario, indi-
cando los porcentajes de estudiantes que estaban en cada nivel (escalón), los 
obstáculos más importantes detectados al principio, las actividades de con-
traste experimentadas y los avances en el aprendizaje de los y las estudiantes.

El método científico. Como se puede observar en la figura 1, en el cuestio-
nario inicial, los y las estudiantes, ante la pregunta de ¿cómo se hace la ciencia?, 
respondían que no lo sabían (60 %) o incluían expresiones genéricas vin-
culadas a la palabra investigación, pero sin describir las características y las 
fases del proceso. Solo un 10 % aludía a la dimensión de rigor propia del 
trabajo científico. Sin embargo, en el cuestionario final, un 95 % describe 
las fases del método científico basado en la investigación rigurosa de pro-
blemas relevantes. El obstáculo fundamental, por tanto, es el desconocimiento 
de que existe un método para el trabajo científico.

Figura 1
Obstáculo: desconocimiento del método científico

Fuente: elaboración propia.

Las actividades de contraste diseñadas para abordar dicho desconocimien-
to fueron: a) Investigar el origen de las diferentes rocas de las playas de Almería 
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(España), teniendo en cuenta las pautas del método científico; b) Investigar 
el problema ¿por qué no se hunden los barcos?, teniendo en cuenta las pautas y 
los criterios del método científico; c) Leer y analizar varios artículos cientí-
ficos para conocer el trabajo de los investigadores y la forma de comunicar 
y organizar sus resultados y conclusiones.

Las características de los científicos y científicas. En la figura 2 podemos obser-
var la escalera de aprendizaje relativa a la pregunta ¿describe en detalle cómo son 
los científicos? Al principio, la mayoría de la muestra mostraba un prototipo 
de hombre mayor, con bata de laboratorio, gafas y aspecto excéntrico. 
Solo un 5 % se referían a mujeres y solo un 10 % los describían como 
personas normales. En el cuestionario final, el 80 % los describe ya como 
personas normales con características diversas de edad y género y que in-
vestigan en diferentes contextos, pues la ciencia tiene muchas ramas y es-
pecialidades, mientras que un 20 % los sigue relacionando exclusivamente 
con actividades de laboratorio. Esta fuerte vinculación con el laboratorio 
está relacionada con la imagen que la sociedad, los libros texto, las pelícu-
las y otros medios difunden de manera reiterada sobre los científicos. El 
obstáculo aquí, por tanto, se refiere a la imagen estereotipada de los científicos.

Figura 2
Obstáculo: Imagen estereotipada de los científicos

Fuente: elaboración propia.

Las actividades de contraste diseñadas y aplicadas en este caso fueron: a) 
Investigar la vida y las características de diversos científicos y científicas, 
incluso de la propia universidad, participando en clase investigadores e 
investigadoras de diferentes edades, especialidades y estilos personales; b) 
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Estudio sobre las mujeres en la Ciencia: sus aportaciones y dificultades y c) 
Análisis del vídeo de una entrevista con la física Julieta Fierro que cuenta 
su trayectoria como investigadora.

La investigación como profesión. En la figura 3 vemos que en el cuestionario 
inicial, ante la pregunta de ¿qué hay que hacer para ser investigador o investiga-
dora?, el 50 % de la muestra manifiesta no estar seguro de la respuesta, el 
20 % alude a una actitud genérica como la “voluntad” y el 30 % se refiere 
a la necesidad de realizar estudios en una facultad de ciencias, pero sin 
aludir a los estudios específicos de doctorado o a la realización de una te-
sis de doctoral. Al final, el 90 % de los y las estudiantes ya reconocen que 
hay unos estudios específicos para seguir la carrera científica. El obstáculo 
aquí es ignorar que existe una carrera profesional para ser investigador/a.

Figura 3
Obstáculo: Ignorar la existencia de una carrera profesional científica

Fuente: elaboración propia.

Las actividades de contraste que se experimentaron en relación con este 
problema fueron: a) Investigar diferentes tipos de carreras, trayectorias 
profesionales, trabajos laborales, salarios, etcétera, relacionados con la in-
vestigación (becas, estancias en centros de investigación, concursos, opo-
siciones, carreras…) y b) Análisis del vídeo de una entrevista con la física 
Julieta Fierro que cuenta su trayectoria como investigadora.

La didáctica de las ciencias como área de conocimiento. En la figura 4, 
ante la pregunta ¿qué dice la ciencia y la investigación sobre cómo se debe enseñar 
ciencia en la escuela?, se observa que en el cuestionario inicial, el 60 % plan-
tea que la enseñanza de las ciencias ha de basarse en experimentos, juegos 
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didácticos, recursos innovadores, etc., mostrando ya una visión de cambio 
respecto a la enseñanza transmisiva, aunque un 30 % se refieren al libro de 
texto como recurso fundamental.

Al final, el 70 % de la muestra considera que los resultados de investi-
gación en el área de Didáctica de las Ciencias aconsejan poner en práctica 
un modelo de enseñanza-aprendizaje basado en la investigación del alum-
nado (Stenhouse, 2004; Porlán, Delord, Hamed y Rivero, 2020). Mientras 
que el 30 % restante considera que la ciencia escolar se debe hacer a través 
de actividades que motiven a los estudiantes. 

En este caso, el obstáculo destacado es una visión activista del cambio de la 
enseñanza de las ciencias basada en experiencias y juegos, pero no articulada como 
un auténtico modelo constructivista e investigativo.

Figura 4 
Obstáculo: Visión activista del cambio en la enseñanza de las ciencias

Fuente: elaboración propia.

Las actividades de contraste puestas en juego en este caso fueron: a) Investi-
gar en revistas científicas de Didáctica de las Ciencias sobre qué aportan las 
investigaciones sobre cómo enseñar ciencias en la escuela; b) Analizar los 
libros de texto de primaria y sus propuestas de actividades y comparar las 
conclusiones de dicho análisis con las conclusiones de la actividad anterior.

En síntesis, los resultados indican que en todas las preguntas del cues-
tionario la mayoría de los estudiantes han evolucionado significativamente 
desde respuestas más simples a otras más complejas al final de la for-
mación, pasando de una visión de los científicos como hombres mayo-
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res encerrados en laboratorios a identificar que los científicos pueden ser 
hombres y mujeres de diferentes edades y de vida normal. También de un 
desconocimiento o una visión genérica de la actividad científica a recono-
cer las características y fases del método científico. O a ignorar que para 
ser investigador o investigadora hay que realizar estudios específicos, a ser 
conscientes de que hay que seguir una carrera profesional. Y, por último, a 
identificar la enseñanza de las ciencias con la mera lectura del libro de tex-
to o, en una visión alternativa, con un activismo no estructurado, a consi-
derar que la didáctica de las ciencias recomienda un modelo de enseñanza 
basada en la investigación en el aula.

Por último, este estudio confirma que las investigaciones de diseño, en 
las que las actividades se elaboran a partir de las ideas y obstáculos iniciales 
de los estudiantes, promueven en ellos aprendizajes de mayor calidad.

Conclusiones

Se puede concluir que, a través de las ideas de las y los estudiantes, es po-
sible implementar actividades más coherentes y que realmente sean signi-
ficativas para el perfil de estudiantes que tiene en clase. Creemos que esta 
estrategia es clave para ayudar a realizar una enseñanza de las ciencias más 
significativa.

Para finalizar, hemos identificado cinco conclusiones claves que pode-
mos sacar de esta investigación:
a) Las ideas de las y los estudiantes nos ayudan a diseñar clases más signi-

ficativas.
b) Los cuestionarios son buenos recursos para conocer las ideas de nues-

tros estudiantes antes y después de la enseñanza.
c) Identificar los obstáculos de los y las estudiantes nos permite diseñar 

contenidos y actividades de contraste más adecuados para su punto de 
partida (Rivero, Hamed, Delord y Porlán, 2020).

d) Las actividades de investigación provocan la contrucción del conoci-
miento de forma autónoma, sin la necesidad de transmisión directa de 
los contenidos.

e) Los y las estudiantes son capaces de llegar a ideas más complejas siendo 
ellos mismos los protagonistas.
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Introducción

El propósito del presente estudio, estuvo referido a develar el estado ac-
tual de la producción científica referida a la formación inicial del maestro 
comprendida entre los años 2016 y 2022, dado que ser maestro y formarse 
como tal tiene un sinnúmero de implicaciones, las cuales se derivan tanto 
del proceso formativo, la práctica efectiva en el aula y las diferentes rela-
ciones que se tejen en el contexto educativo, por lo tanto, en palabras de 
González (2019) es tan complejo que toca al mismo tiempo con lo peda-
gógico, lo humano y lo profesional. Por ende: 

Ser maestro, profesor o docente refiere a un asunto complejo y multifacé-
tico, que tiene matices disciplinares y subjetivos, por lo tanto, abordar la 
idea de ser y formarse como tal, no implica únicamente una posición de 
reflexión sobre este proceso, sino también, involucra la creación de una 
imagen acerca de lo que significa serlo y de los roles y funciones que como 
profesional cumple en la sociedad. (González, 2019, p. 112)

Tal complejidad en la formación del maestro ha estado permeada por el 
abordaje de lo pedagógico y lo didáctico (general, especial o específico), 
asuntos que son también dinámicos y cambiantes; de igual manera, la prác-
tica pedagógica y la investigación se han instaurado como elementos trans-
versales del proceso formativo, lo que además debe adecuarse a las lógicas 
contextuales y relacionales de los futuros maestros.

En este orden de ideas, aunque la literatura especializada, la normativi-
dad y las políticas educativas proponen elementos clave en la formación 
de los maestros, siempre existirá algo por agregar, ya sea como contenido, 
procedimiento o experiencia, pues aprender, enseñar o aprender a enseñar 
es una tarea infinita y en espiral 
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Aproximación teórica

Formarse en la profesión docente requiere de una serie de saberes y su-
cesos, que en términos estructurales implicaría un abordaje no solo de 
elementos propios del saber pedagógico, sino también de conocimientos 
de orden disciplinar y contextual, pues no se puede ser maestro de todo, y 
muy seguramente no para todos, por lo que siempre, ser y formarse como 
maestro implicará adecuarse a las reglas, requerimientos y rituales de la 
cultura en la cual se cumple este encargo social, “la profesión docente es 
una labor altamente compleja y exigente, esta requiere para su desempeño 
de múltiples y variadas competencias personales y profesionales, entre las 
cuales se incluyen los conocimientos teóricos y pragmáticos propios de la 
disciplina” (Lagos San Martín y López-López, 2020, p. 5).

Diversos antecedentes referidos a la formación del maestro, suelen si-
tuarse en dos direcciones, por un lado, aquellos que se inclinan por la For-
mación Continua, la cual se refiere a una estrategia de mejora de la cuali-
ficación profesional al servicio del desempeño laboral (Escudero, 2020), y 
los que se inclinan por la Formación Inicial, definida como: “el momento 
a través del cual el futuro profesorado recorre una trayectoria en la que 
adquiere diversos saberes” (Gallardo-Fuentes et al., 2022, p. 5) o como 
lo dirían Manso y Garrido-Martos (2021), esa primera etapa en la cual los 
que han decidido ser docentes se forman conscientemente para ello, el 
cual además es un periodo donde: “se funden la mayoría de creencias, ac-
titudes, opiniones e ideas en torno a la educación que orientará las futuras 
acciones pedagógicas del docente” (Sevilla et al., 2017 citado por Medina 
Sánchez, 2021, p. 2).

Dicho proceso se desarrolla en una institución educativa específica (Vai-
llant, 2004), ya sea una escuela normal, la cual como lo mencionan Hernán-
dez Silva et al. (2020) ha sido crucial en la configuración de la imagen del 
maestro, o en una institución universitaria que desarrolla diferentes proce-
sos de calidad para formar de la manera más adecuada a los futuros maes-
tros; sea cual sea el centro de educación formal en el que esto se desarrolle, 
la formación inicial docente es “un proceso que coadyuva al estudiante de 
docencia a construir una visión de la enseñanza y el aprendizaje, misma 
que será puesta en uso al ejercer la acción educativa” (Vezub, 2016, p. 32).
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Para poder ejercer la acción educativa los futuros maestros deben ad-
quirir una serie de conocimientos pedagógicos, de disciplinas académicas, 
prácticas de enseñanza y competencias que les permitan dar cuenta de la 
formación recibida y que les ayude a resolver su complejo quehacer profe-
sional (Cuadra-Martínez et al., 2021; Soto Gómez et al., 2021), puesto que, 
“la sociedad necesita buenos profesores cuya práctica profesional cumpla 
los estándares profesionales de calidad” (Marcelo García, 2010, p. 18). En-
tre los diferentes saberes de un futuro maestro, se resaltan el conocimiento 
del contenido y el conocimiento didáctico del contenido (CDC), los cuales 
inician en la etapa preparatoria y van evolucionando; no obstante, es ne-
cesario que se brinde una oportunidad de aprendizaje adecuada para los 
futuros maestros en su etapa inicial (Vaillant y Marcelo, 2021).

En síntesis, la formación inicial se refiere a los contenidos y procedi-
mientos a partir de los cuales se prepara a un maestro para su rol profesio-
nal, en el seno de una institución oficialmente preparada para ello, así las 
cosas, la formación inicial aunque obedece a una serie de requerimientos 
frente a los cuales es posible establecer unos consensos, además de algunas 
particularidades derivadas sobre todo del contexto y la cultura, difícilmen-
te se puede concebir como un proceso único y estandarizado, pues al ser la 
labor del maestro una tarea que se ejerce en función de otros y relacionada 
con la cultura y el contexto, lo más predominante es el dinamismo y la 
reflexividad en dicho proceso.

Metodología

Se realizó un estudio cualitativo del arte, el cual “es un análisis minucio-
so de la literatura científica (artículos, libros y tesis) disponible sobre un 
tema, procedimiento u objeto de estudio en particular” (González, 2019, 
p. 230), teniendo en cuenta las siguientes fases: delimitación del estudio, se 
buscaron artículos, tesis de doctorado y libros sobre la formación inicial 
de maestros, en las bases de datos: EBSCO, DIALNET y SCOPUS entre 
los años 2016 y 2022. En la recopilación y formulación del corpus, se recogieron 
50 textos los cuales se leyeron y procesaron en Resúmenes Analíticos de 
investigación (RAI) (González, 2019, p. 235); los cuales se digitaron en 
una macro de Excel y se categorizaron y analizaron en el software Atlas 
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Ti v8; finalmente el proceso de interpretación y comunicación, se hizo a 
partir de dos categorías axiales: conocimiento y saberes del futuro maestro 
y reflexiones de índole curricular.

Desarrollo

El tema central del presente trabajo es develar como la identidad profesio-
nal y el hecho de ser maestro se configura, incluso, antes de titularse y ejer-
cer en propiedad la función docente; lo cual por un lado está marcado por 
el proceso de formación inicial, el cual como todo proceso curricular está 
cargado de una serie de contenidos y procedimientos que preparan efecti-
vamente al futuro maestro; no obstante, los asuntos de orden actitudinal, 
el relacionamiento con otros y la cultura imperante, también dejan huella y 
mella en la identidad de los maestros; los cuales a modo de receptáculo de 
aprendizajes y experiencias se forjan en una de las tareas más demandan-
tes, útiles y sutiles de la sociedad, formar a las futuras generaciones.

Resultados

A pesar del contexto cambiante antes descrito, a modo de inventario se 
mencionan algunos aspectos que suelen ser de uso común en la descrip-
ción del proceso formativo del maestro, y que emergen de la revisión he-
cha sobre este concepto, las cuales son, por un lado, los conocimientos y sa-
beres que debe poseer un futuro maestro; y finalmente una reflexión de índole 
curricular que denota lo dinámico del proceso.

Conocimiento y saberes del futuro maestro 

Cuando se habla de los conocimientos y saberes que debe poseer un 
futuro maestro, el asunto no solo toca con aspectos de orden teórico o 
práctico, sino como estos elementos además de otros relacionados con la 
personalidad del maestro se conjugan con la realidad imperante y las ne-
cesidades del contexto y los sujetos que los habitan, en ese orden de ideas, 
prepararse, renovarse y adaptarse siempre será una responsabilidad de los 
maestros y las instituciones que los forman, por lo tanto:
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es preciso renovar el debate acerca de qué tiene que conocer, saber y poder 
hacer un docente y de qué manera la formación logra trasmitir esos co-
nocimientos a través de una formación basada en prácticas y dispositivos 
coherentes con el modelo pedagógico y la concepción docente sustentada 
para nuestras escuelas. (Vezub, 2016, p. 2)

De esta manera, aspectos fundantes de la profesión docente como las 
“competencias didácticas y pedagógicas” (Mariño et al., 2021, p. 195), 
siempre estarán presentes en la formación inicial de cualquier maestro, 
pues son claves a la hora de impartir, ofrecer o brindar a otros algún tipo 
de conocimiento, esto que algunos prefieren llamar de manera más aserti-
va enseñanza (Chevallard, 2013) también implica otro tipo de saberes, ta-
les como: la investigación, la comunicación, la alteridad, la competencia di-
gital, lo emocional, la experiencia, lo crítico y lo reflexivo, entre otras; que 
además deben compaginarse con “la necesidad de que el docente tenga 
conocimiento de la disciplina”, ya que esto le permite al maestro: “conver-
tir el conocimiento científico en un conocimiento enseñable” (Chevallard, 
2013), por lo tanto, lo pedagógico no puede separarse o aprenderse de 
manera aislada del conocimiento disciplinar del maestro (Hernández et al., 
2020, p. 3), y la didáctica además de general también debe ser específica, 
pues como se dijo anteriormente no es posible ser maestro de todo y para 
todos, aunque tampoco es posible pensar en la formación docente sin que 
existan elementos comunes. Por ello:

La formación del docente que requieren los desafíos educativos actuales 
ha de afrontar, por tanto, no solo la adquisición de conocimientos aca-
démicos y pedagógicos, sino la construcción lenta y experiencial de las 
cualidades o competencias que requiere su complejo quehacer profesional. 
(Soto Gómez et al., 2021, p. 11)

Por otro lado, la literatura especializada considera que la identidad, tra-
dición y subjetividad de los maestros también juega un papel importante 
en su acción y profesión, pues el maestro no es un agente externo de la 
cultura, y este, a cuentas de su función, no renuncia a lo que es y ha sido, 
pues su experiencia y posición frente al acto educativo se forja desde su 
preparación y continúa así en su desempeño efectivo, por lo tanto, la for-
mación del maestro debe: “orientarse hacia la integración de saberes y 
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valores para la construcción humana, además de asociarse necesariamente 
a un diálogo intersubjetivo, con contenidos emergentes y nuevos ámbitos 
culturales que enriquezcan las experiencias del cuerpo docente” (Lagos y 
López-López, 2020, p. 3).

De esta manera, forjarse y hacerse maestro además de ser un asunto 
que involucra una serie de saberes teóricos y prácticos, implica prepararse 
para ejercer una función que se va consolidando a medida que se aprende 
a serlo en función de un contexto en particular, por lo tanto, la identidad 
como categoría propia de la cultura acoge a la experiencia y esto incluye la 
experiencia formativa. De este modo:

La formación inicial docente es un período especialmente crítico para la 
construcción de la Identidad Profesional. Es durante este período que los 
estudiantes deben transformarse en profesores(as), lo que implica desarro-
llar una serie de competencias que, en el futuro, les permitan desempeñar 
la profesión docente en un contexto que a menudo desafía la calidad de la 
formación recibida, impone una serie de exigencias y dificultades que los 
futuros docentes deben superar, además de exigir calidad en los resultados 
obtenidos en términos de aprendizaje. (Cuadra-Martínez et al., 2021, p. 80)

Dichas competencias se adquieren no solo en la formación inicial sino, 
como reconoce el documento, a lo largo de un proceso que requiere co-
nectar el momento inicial con el de entrada a la función docente y con el 
diseño de la carrera profesional, pero dando por sentado, que el momento 
clave corresponde al periodo de formación inicial (Prats, 2016, p. 22).

Lo más particular de la formación inicial, además de su relevancia en la 
construcción de identidad de los futuros maestros, es que: “esta siempre 
parece insuficiente, desactualizada, débil e incapaz de producir el perfil 
docente deseado” (Vaillant 2005 citado por Vezub, 2016, p.), lo anterior 
denota, no solo lo difícil de la constitución de una identidad perenne, sino 
también, que formarse y ser maestro siempre será una tarea en construc-
ción, por lo que mirar hacia adelante implica situarse en el presente sin 
perder de vista lo que se ha sido como sujeto y lo que se ha construido 
como profesional, pues como lo manifiesta Ripoll-Rivaldo (2021), “en la 
actualidad, la formación docente se centra en una fundamentación epis-
temológica, teórica y práctica; estos elementos promueven una formación 
integral y de mejoramiento continuo, también posibilitan la acogida de 
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competencias actitudinales y procedimentales” (p. 289).
En definitiva, ser maestro implica poseer una suerte de saberes y co-

nocimientos o si se prefiere de competencias y destrezas que invitan a un 
abordaje complejo e integrador, que por un lado, le exige a este actor edu-
cativo una preparación efectiva sobre como reflexionar sobre la formación 
y la cultura desde una perspectiva pedagógica de orden general, pero tam-
bién, que desde lo particular y contextual sepa adecuarse a las necesidades 
de la sociedad y los grupos que atiende desde un ámbito disciplinar. 

Reflexión de índole curricular 

Otro aspecto fundamental del análisis de la formación inicial, es que esta 
siempre implica como ya se ha dicho, un asunto de renovación y reflexión 
de índole curricular, pues la construcción de planes de estudios, progra-
mas y estructuras formativas para el caso de los maestros involucra una 
serie de componentes que deben articularse adecuadamente, pues: “ne-
cesitamos diseñar un currículo que prepare a los futuros profesores en el 
desarrollo de personas en todas sus dimensiones: social, física, psicológica, 
emocional, espiritual, etc., de manera que provoque reflexión y diálogo 
con la propia realidad del estudiante” (Blanchard y Fernandes, 2021, p. 8).

De esta manera, la formación inicial como proceso educativo formal ha 
de implicar una reflexión permanente, pues los retos de formar a este tipo 
de profesionales implican la mirada atenta sobre los requerimientos profe-
sionales y también los contextuales, pues la función docente no se ejerce 
en solitario, y las personas, tiempos y espacios son siempre cambiantes; 
por lo tanto, aprender, aplicar y reflexionar serán acciones propias en la 
formación y el ejercicio docente.

Consideramos la formación inicial del docente como el momento donde 
esta reflexión debe empezar. Y es a través de todo el currículo como el 
estudiante necesita aprender una forma de conectar la reflexión sobre lo 
nuevo que va aprendiendo, en relación con su experiencia anterior como 
estudiante, siendo el prácticum un momento especialmente significativo 
para que el futuro docente aprenda a reflexionar sobre su propia práctica. 
(Blanchard y Fernandes, 2021, p. 11)
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Así las cosas, formarse y reflexionar son tareas del quehacer docente, ya 
sea desde la tarea de hacerse maestro como de serlo, el reto entonces no 
solo está dado por la amalgama de saberes que debe poseer un maestro, 
sino como estos están en función de un contexto, espacio y tiempo en 
particular, asuntos que además tienen la característica de mutar, por lo 
que hacerse maestro implica la acción de autoevaluarse en función de sus 
compromisos con los demás.

La formación docente inicial y continua no es posible pensarla sin el ejer-
cicio de la reflexión continua. Es decir, formación y reflexión están unidos 
de manera permanente y en una relación que se puede considerar como 
de mutua dependencia, donde ambos se favorecen en tanto tenga lugar la 
retroalimentación. (Prieto, 2021, p. 93)

Por otro lado, la reflexión aparece estrechamente ligada a los asuntos de 
orden pragmático, no solo se trata de pensar y deliberar sobre lo que se 
hace y debe hacerse, pues la acción y el dinamismo son asuntos fundamen-
tales del pensamiento curricular, es decir, aquello que tradicionalmente se 
ha denominado como teórico, acompañado de lo significativo: “requiere 
del vínculo con la actividad de los profesionales en ejercicio, así como la 
reflexión e implicación de los y las futuras maestras en sus prácticas dia-
rias, complejas, holísticas y socialmente situadas” (Sabariego Puig et al., 
2020, p. 240).

Por lo tanto, lo reflexivo en la formación del maestro, invita a la acción 
desde lo conceptual y lo emocional, una suerte de conspiración curricu-
lar que inevitablemente invita a un dinamismo integral. Este dinamismo, 
propio de las personas, los ambientes escolares y la sociedad, debe estar 
presentes en las propuestas curriculares que atiende las demandas de aque-
llos que aspiran a ser maestros, pues no solo es un asunto de calidad en 
término de los contenidos a ofrecer a un futuro profesional, es sobre todo 
un parámetro de corresponsabilidad con la sociedad, pues ser maestro 
implica acciones en la sociedad, acciones que deben dar cuenta de un ideal 
de sujeto anclado a una cultura, que ve en los maestros una figura de guía 
(González, 2019), faro o modelo de las futuras generaciones.

Por ende, las instituciones formadoras de maestros, más que ninguna, de-
ben estar al tanto del dinamismo de la formación de este tipo de profesionales.
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La educación superior necesita de una visión renovada y congruente con 
las características de la sociedad. Particularmente la formación inicial de 
docentes, puesto que, los currículos y los perfiles de egreso están en per-
manente cambio y estos cambios se explican siempre por los requerimien-
tos que la propia sociedad hace a los sistemas educativos. (Castro, 2017, 
p. 17)

En definitiva, la formación inicial no solo convoca a diferentes tipos de 
saberes y conocimientos en lo que respecta a la estructuración de un tipo 
de profesional, tanto general como disciplinar, sino que también, que acu-
de a la educación y estructuración curricular del tal proceso en función de 
los requerimientos identitarios de los aspirantes y de los requerimientos y 
necesidades de la sociedad.

Conclusiones

En general, los principales retos de aquellos se forman como maestros, 
están en adquirir los diferentes saberes que se necesitan para enfrentar 
su futuro rol profesional, ya sea de talante conceptual y procedimental, 
además de ello, entender que la profesión docente presenta una alta carga 
valórica, la cual no solo determina su configuración identitaria como pro-
fesional, sino también su manera de relacionarse con el mundo y los otros.

Por otro lado, se hace necesario entender que incluso antes de titularse, 
ya es posible asumir el rol de maestro, pues la práctica pedagógica y más 
específicamente, el prácticum, es un elemento fundamental de su forma-
ción, pues en este proceso se pone a prueba esa amalgama de conocimien-
tos que le ha posibilitado la institución formadora y su acercamiento a su 
futura profesión, por lo que el Conocimiento Didáctico del Contenido se 
empieza a configurar antes de su grado o titulación.

En términos de desafíos, estos estriban en tener la capacidad de adap-
tarse a las circunstancias y posibilidades de los contextos y sujetos con los 
que interactúa, en especial sus futuros estudiantes, pues es a estos a quien 
debe llegar su saber y con ellos a sus comunidades y la sociedad en general; 
por lo que la gran tarea de enseñar no es un asunto repetitivo y reproduc-
tivo, sino todo lo contrario, dinámico y situado.
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Introducción

En los últimos años, la enseñanza del lenguaje en nuestro país ha tomado 
como eje articulador a las prácticas sociales del lenguaje, poniendo en el 
foco didáctico el trabajo por proyectos. Todo aquel que revise los Planes 
de Estudio para Educación Básica, tanto el 2011 como el de Aprendizajes 
Clave 2017, notará la presencia de ambos elementos. Incluso, el aún en 
construcción, Modelo Educativo del sexenio 2018-2024, mantiene la mis-
ma constante en torno a esas dos concepciones en lo que a enseñanza de 
la lengua se refiere.

La incertidumbre surge cuando las profesoras y profesores no han acu-
ñado en su quehacer docente el proyecto didáctico, o no consideran como 
contenido las prácticas sociales del lenguaje. Por supuesto que es una de-
cisión, pero debe evitarse que se desdeñen por desconocimiento. En este 
sentido, cobra relevancia pensar en quienes forman docentes, tanto ini-
ciales como en formación continua. La cuestión remite a pensar cómo es 
que el formador o formadora trabaja con docentes y la conveniencia de 
hacerlo de determinada manera.

El presente trabajo muestra el trabajo con un grupo de docentes en 
servicio que cursaban una maestría al momento en que se hacía la inves-
tigación. El coordinador del curso, un formador de profesores, utilizó el 
proyecto didáctico como dispositivo. Surge así la pregunta de la investiga-
ción: ¿cómo el proyecto didáctico propicia el conocimiento didáctico y el 
conocimiento del contenido que requieren los profesores que enseñarán 
Español?

El objetivo es exponer la viabilidad del proyecto didáctico en la for-
mación de profesoras y profesores al actuar como una actividad de doble 
conceptualización, concepción que será explicada más adelante.
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Aproximación teórica

La idea del proyecto didáctico para la enseñanza del lenguaje fue propues-
ta, hace ya varios años, por Lerner (2001) y ha sido retomado en diversas 
reformas educativas en México. No es, pues, una idea nueva, pero sí vigen-
te. En el presente trabajo cobra especial relevancia, puesto que se busca 
hacer una adaptación no a la enseñanza del lenguaje, sino que el proyecto 
será el medio que permitirá a las y los docentes en servicio, que forman 
parte de un posgrado, la adquisición de saberes didácticos y lingüísticos 
que favorezcan la mejora en su desempeño profesional.

El proyecto didáctico para Lerner (2001) consta de “un propósito di-
dáctico: enseñar ciertos contenidos (…) Por otra parte, un propósito co-
municativo relevante desde la perspectiva del alumno” (p. 126). En el caso 
de la educación básica, el propósito didáctico se relaciona con las prácti-
cas sociales del lenguaje y los contenidos específicos que se desglosan de 
ellas, pero para el caso de profesores y profesoras en servicio, el propósito 
didáctico se remite a sus quehaceres docentes, y en tal sentido, al conoci-
miento que les permitirá reflexionarlos. Así también, se debe valorar cuál 
sería el propósito comunicativo acorde a sus intereses.

Ya algunos trabajos previos como el de Castedo, Paione, Reinoso y Wa-
llace (2012) aluden a una situación de doble conceptualización que “brin-
dan oportunidades de compartir la lectura y la escritura en el espacio de 
formación (…) contribuyen a la conformación de una comunidad de lec-
tores y escritores” (p. 5). Una comunidad de profesores que escriben y leen 
en un marco determinado es atractivo. Sin embargo, ser escritor o lector a 
veces limita reconocer otros aspectos, por ello, insisten en que el segundo 
objetivo de las situaciones de doble conceptualización es “objetivar en qué 
consisten la lectura y la escritura (…) cuál es el objetivo de la enseñanza” 
(Castedo et al., p. 5).

El proyecto didáctico como alternativa en formación de profesores y 
profesoras cumple con la idea de generar situaciones de doble concep-
tualización, donde se presenta una finalidad comunicativa, un propósito 
atractivo para leer y escribir, y otro, con la intención de analizar sobre lo 
que se hace, en este caso particular, en torno a la enseñanza del lenguaje.

Ese propósito didáctico, en el caso de la formación inicial o continua 
de docentes, se remite al conocimiento que el docente debe poseer para 
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desempeñarse. Para Shulman (2005), el conocimiento didáctico del conte-
nido es fundamental, y en tal sentido, la división de este, es decir, el cono-
cimiento del contenido y el conocimiento didáctico, por supuesto, del área 
de conocimiento a trabajar. Estos saberes, pues, se vuelven el propósito 
didáctico de un proyecto orientado a la profesionalización de docentes, 
en lugar de las prácticas sociales del lenguaje acostumbradas en educación 
básica, ya que, al cambiar de nivel educativo, el contenido es otro.

Metodología

En una tarea investigativa, la intención es la que permite seleccionar la 
metodología. En este caso, la intención de indagar cuán útil es el proyecto 
didáctico en la profesionalización docente, al provocar conocimientos di-
dácticos y de contenido, se focaliza como prioridad reconocer el quehacer 
del formador; Así es como la investigación-acción se retoma como meto-
dología.

La investigación-acción, en palabras de Latorre (2005), “es vista como 
una indagación práctica realizada por el profesorado, de forma colabo-
rativa, con la finalidad de mejorar su práctica educativa a través de ciclos 
de acción y reflexión” (p. 24). De tal forma que cada ciclo de acción y 
reflexión está mediado por las sesiones del posgrado. 

El sujeto de investigación es el coordinador del curso del posgrado. El 
posgrado tiene la intención de profesionalizar a los y las docentes en servi-
cio de nivel primaria, por lo cual, tiene cuatro ejes principales: la investiga-
ción educativa, la enseñanza de las matemáticas, la enseñanza del lenguaje 
y las tecnologías aplicadas a la educación. El curso en el cual se realizó 
la investigación es del segundo semestre, pertenece al área de enseñanza 
del lenguaje y se centra específicamente en los procesos de alfabetización 
inicial.

El tiempo en el cual se dio el estudio corresponde a la duración del 
curso, es decir, un semestre, específicamente de febrero de 2020 a junio 
de 2020. Cabe señalar que el curso inició con clases presenciales cada sá-
bado, sin embargo, al cruzarse la contingencia sanitaria ya ampliamente 
conocida, las sesiones fueron luego virtuales, sin embargo, la intención del 
proyecto didáctico se mantuvo.
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Se puede determinar que el carácter del estudio es cualitativo, puesto 
que importan más las acciones de las personas que interactúan. El análi-
sis de las sesiones se dio en colaboración entre el coordinador del grupo 
y una par externa al proceso. Las categorías de análisis se centran en las 
situaciones de doble conceptualización, los propósitos didácticos y los co-
municativos. Esto permitirá ver cuál es el sentido en que se otorgan a las 
actividades académicas y si estas permiten la adquisición de saberes didác-
ticos y conceptuales por parte de los profesores.

La información que se muestra corresponde a las actividades planifica-
das, la información recuperada vía diario de campo y algunas evidencias de 
los profesores. Se retomará lo más relevante para focalizar, por lo cual, no 
se describen y analizan todas las sesiones del curso, es decir, las 16.

Desarrollo

El proyecto didáctico suele presentarse al momento de iniciar un curso. 
La primera sesión se planificó precisamente para ello. Se preguntó acerca 
de la experiencia que se tenía en torno al tema de alfabetización inicial. 
Las respuestas iban hacia la importancia del proceso y la dificultad para 
trabajarlo. Fue cuando se les comentó la necesidad de elaborar una anto-
logía de estrategias didácticas o alguna especie de compendio que facilitara 
la labor. Esto corresponde al momento en el cual se plantea la situación 
comunicativa: hay algo a resolver por medio de la lectura y la escritura; es 
un reto suficientemente atractivo, puesto que es algo posible, pero no tan 
sencillo; el mismo grupo sería el receptor de la producción. También es 
posible visualizar la intención didáctica, pues al elaborar esas estrategias 
didácticas, sería necesario hacerlo con un sustento teórico, aunque esto no 
se dijo en ese momento con el grupo.

En este primer momento, se fue formalizando el proyecto didáctico 
con los profesores y profesoras, se les preguntó sobre las acciones a seguir 
para poder llevar a cabo dicha tarea. Fueron ellos quienes propusieron 
diversas tareas (se muestra como evidencia la imagen 1), entre ellas: una re-
visión teórica acerca de cómo es que los niños aprenden a leer y a escribir; 
comentaron la necesidad de socializar las estrategias entre ellos; también 
expusieron la idea de hacerlo a partir de las diferentes prácticas sociales del 
lenguaje para no repetir el trabajo.
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Figura 1
Formalización de la planeación del proyecto didáctico

Fuente: producción propia con base en los comentarios grupales.

En lo anterior, se aprecia que las y los docentes han tomado como suyo 
este propósito comunicativo; de la misma manera, reconocen algunas ta-
reas a realizar, y aunque no es explícito, se planifica el proyecto, de tal 
forma que sin que el coordinador lo haya establecido, se aprecian también 
aspectos didácticos a trabajar.

En las siguientes sesiones, retomando lo propuesto, se trabajó la par-
te teórica de los niveles de conceptualización de la escritura, así como 
algunos instrumentos diagnósticos para reconocer dichos niveles en los 
estudiantes de primaria.

Para la cuarta sesión, se propuso hacer un primer ejercicio de planifica-
ción: una sesión, en función de la teoría analizada, además de dos puntos a 
reflexionar: los conocimientos que pone en juego la y el niño para realizar 
la tarea que se le proponga, tanto si son saberes que ya posee o necesita 
adquirirlos; y qué saberes están presentes en las y los diseñadores (las y los 
profesores del curso).

A colación, una reflexión de una profesora fue la siguiente:

A partir de esta identificación del nivel de escritura y lectura en el 
que se encuentra el alumno, comienza el verdadero reto, que es como 
trabajar esa diversidad de conceptualizaciones en el aula, ¿tendríamos 
que estar realizando actividades diferenciadas para cada nivel de lec-
tura y escritura? o ¿diseñar una sola actividad que nos permita abarcar 
los distintos niveles? Resulta complejo dar respuesta a estas interro-
gantes, puesto que, la misma propuesta PRONALEES propone fichas 
diferenciadas dependiendo del nivel de escritura en que se encuentra 
el alumno, sin embargo, en la práctica resulta complejo manejar esta 
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distinción de actividades, en el sentido en que se perdería un tanto 
la oportunidad de reflexionar sobre la escritura en conjunto, bajo las 
mismas situaciones. (Ma1)

La sesión permitió ver que, a pesar de la revisión teórica, había aún confu-
siones en torno a separar el trabajo del grupo de acuerdo con los niveles 
de conceptualización. Asimismo, el hecho de plantear solo una sesión fue 
algo que dificultó el proceso, pues se pensaba en contenidos muy concre-
tos, como letras o sílabas, dejando de lado el enfoque de prácticas sociales 
del lenguaje. Así, la reflexión de este momento permitió comprender la 
necesidad de dialogar sobre el proyecto didáctico y su relación con las 
prácticas sociales del lenguaje.

Las próximas actividades fueron precisamente en torno a analizar la 
propuesta del Plan de Estudios de Aprendizajes Clave y valorarlo junto 
con los libros de texto. Las actividades estaban planteadas para comentar y 
analizar grupalmente; sin embargo, en ese momento se dio la contingencia 
y fue cuando las clases se suspendieron. La incertidumbre del momento 
llevó a que las actividades se hicieran de manera remota e individual. En lo 
inmediato se detectó que eso estaba afectando a la propuesta del proyecto 
didáctico, por lo cual se retomaron las sesiones grupales vía plataformas 
de videoconferencia.

Como próxima actividad, las y los maestrantes diseñaron un primer 
bosquejo de un proyecto didáctico. Estos no serían aplicados, pero sí co-
mentados en el colectivo. Las siguientes sesiones permitieron ir valorando 
las propuestas, a la par de algunas revisiones teóricas que permitieran pro-
fundizar dicho análisis.
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Tabla 1
Bosque de proyecto didáctico

Fuente: elaborada por Ma2.

Aprendizaje esperado: Aprende y reinventa rondas infantiles
Ámbito:
literatura

Practica social del lenguaje:
Lectura y escucha de poemas y canciones.

Borrador
Proyecto 1 -Producto final: Recital canciones infantiles.

-Posible destinatario: familiares de los alumnos.
-Posibles actividades: 
Elegir varias canciones o rondas infantiles.
Reflexión sobre algunas de sus características.
Análisis de palabras que tengan semejanza en lo sonoro-gráfico dentro 
de la ronda.
Uso de diversas interpretaciones para comprender el contenido (can-
tar, leer, declamar)

Proyecto 2 -Producto final: Convivencia de rondas infantiles reinventadas.
-Posible destinatario: alumnos de la institución (primer ciclo).
-Posibles actividades:
Elección de rondas específicas según su gusto o necesidad.
Reflexión sobre las palabras para identificar la rima en la ronda, así 
como la estructura general de la canción.
Análisis de lo que ocurre cuando no hay rima (silabas iguales en la 
palabra).
Hacer cambios en rondas con algunas palabras que rimen y conserven 
el sentido original.

Proyecto 3 -Producto final: Concurso de rondas infantiles reinventadas.
-Posible destinatario: algunos maestros de la institución y padres de 
familia.
-Posibles actividades:
Elección de rondas específicas según gusto o necesidad.
Reflexión sobre el cambio que ocurre al cambiarle las rimas a una ron-
da.
Análisis sobre el significado que toma según las rimas que escriben.
Cambiar rimas a una ronda y presentación de la misma (oral y escrita) 
atendiendo a la rima y estructura en verso.

El ejercicio resultaba interesante, pues se focalizaban con mayor cuidado 
los propósitos comunicativos expuestos en la planeación, y se comprendía 
que la adquisición del sistema de escritura es algo que requiere tiempo y 
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aproximaciones sucesivas, que no se concreta en poco tiempo y con un 
solo tipo de actividad. En la tabla 1 se puede apreciar que una de las profe-
soras plantea tres posibilidades, entre las cuales al final elige una. 

Cerca del final del semestre, se pidió valorar sus planeaciones con res-
pecto a un libro de texto alternativo39 al oficial. El libro les pareció de 
sumo interés, puesto que es muy diferente al que se conoce. Eso provocó 
reflexiones en torno a la posibilidad que brinda el Programa de proponer 
el trabajo de las prácticas sociales del lenguaje en diferentes momentos del 
ciclo, de trabajar más de una a la par de un solo proyecto. La idea que se 
generó en el grupo fue la de elaborar un libro de texto alternativo con las 
propuestas de proyecto que estaban construyendo, pues insistían en que 
el proyecto didáctico era poco trabajado en primeros grados y que podía 
tener una incidencia importante.

Cabe señalar que en primer semestre del posgrado, ya había diseñado y 
aplicado proyectos didácticos, aunque con otros grados, por lo cual, aun-
que en este semestre no estuvieran aplicando tales proyectos a causa de la 
contingencia, sí reconocían el valor de esa forma de trabajo.

Así pues, se propuso la formación de un libro alternativo al de texto 
de primer grado. Sin embargo, los tiempos ya eran reducidos, por lo que 
la idea solo se concretó en un compendio digital de planeaciones con una 
justificación teórica. Enseguida se muestra el bosquejo general de la pro-
puesta.

39 Disponible en http://dgie.buap.mx/daiv2/images/material_didactico_descarga-
ble_6-abril-2017/primaria/libro%20maestro%20(4).pdf
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Tabla 2
Propuesta de la integración del libro

Fuente: elaborada entre el coordinador del curso y docentes del posgrado.

Propuesta del contenido del texto reflexivo previo a la propuesta
I. Fundamentación

i. Marco teórico 
a) Emilia Ferreiro, Delia Lerner, Mirta, etc. (a grandes rasgos, pues los concep-

tos que se toman se especifican en las orientaciones conceptuales) Niveles 
de conceptualización de la escritura.

b) ¿MTSK? Pero con base en el español .
- En qué consiste y por qué su consideración.

ii. Marco metodológico
a) Proyecto didáctico.

a. Qué es y por qué se eligió.
b. Relación con Aprendizajes Clave 2017.

b) Actividades recurrentes y situaciones didácticas.
II. Orientaciones para los docentes.

i. Conceptuales
a) Objetivo del español.
b) Prácticas Sociales del Lenguaje.
c) Competencia comunicativa y lingüística.
d) Socialización y reflexión de la lengua.

ii. Didácticas
a) Intención de la propuesta.

a. Explicar la forma en que fueron diseñadas las actividades (estrategias 
didácticas, niveles de conceptualización y la manera de trabajarlo).

b) Expectativa de aprendizaje.
c) Puntualizar el papel del docente y el alumno.
d) Recursos y materiales a utilizar. Utilización de la tecnología.

III. Propuesta de trabajo
- Desarrollo de los proyectos (proyección de PSL para el ciclo escolar).

○ Sugerencias metodológicas al momento de la aplicación.

Se propuso lo expuesto en la tabla 2 a fin de todos estar de acuerdo. Cada 
apartado sería coordinado por alguien en el grupo, aunque cabe señalar 
que el curso mismo había permitido ya el trabajo de muchos de los aspec-
tos pensados.

En el mismo sentido, se llegó a una propuesta de temporalidad para 
trabajar las prácticas sociales del lenguaje, pues se consideraba que el pro-
pósito comunicativo podía ir mediado por fechas representativas.
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Tabla 3.
Propuesta de temporalidad de las prácticas sociales del lenguaje 1°

Propuesta de temporalidad
Or-
den

Ámbito Aprendizaje esperado Temporalidad

1 Participación 
social

Trabaja con su nombre y el de sus 
compañeros. Utiliza sus datos per-
sonales para crear una tarjeta de 
identificación

Agosto  
Integración del grupo

2 Estudio Explora los acervos disponibles y 
reconoce algunas de sus caracterís-
ticas.
Lectura de textos informativos

Septiembre y noviem-
bre
Festejos patrios

Selecciona textos para escuchar su 
lectura.
Lectura de textos informativos or-
ganización de acervos
Dicta notas breves sobre un fenó-
meno de su interés
Presenta una exposición sobre al-
gún aspecto de su entorno natural 
o social.

3 Literatura Escucha la lectura de cuentos infan-
tiles.

Octubre 

4 Literatura Dicta y reescribe cuentos conocidos 
mezclando anécdotas y personajes, 
con imágenes y texto.

Octubre 
antecedente del Día de 
muertos 

5 Literatura Canta, lee y reescribe canciones y 
rondas infantiles.

Diciembre y enero
Fiestas decembrinas 

6 Literatura Aprende y reinventa rondas infan-
tiles

Febrero 
Día del amor y la amis-
tad  

7 Literatura Lee obras de teatro infantil y par-
ticipa en juegos dramáticos de su 
imaginación.

Marzo
Primavera
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8 Participación 
Social

Lee notas informativas sencillas so-
bre temas de su interés. Notas in-
formativas

Abril

9 Participación 
Social

Elabora textos sencillos e ilustracio-
nes para publicar en el periódico del 
aula.

Mayo
Día de las madres

10 Participación 
Social

Reconoce diferentes formas de ha-
blar el español en su comunidad.

Junio 

Fuente: elaborada por el coordinador y docentes del posgrado.

Resultados

El libro en versión digital se realizó, contando con un apartado de sustento 
teórico y las diferentes propuestas de proyecto didáctico para las prácticas 
sociales del lenguaje de primer grado de educación primaria. Cabe señalar 
que en las propuestas de las y los profesores aún hay cuestiones a modi-
ficar, y en ningún caso deben considerarse guías perfectas o planeaciones 
modelo, de hecho, una aclaración que se hace, es que cada proyecto deberá 
ser adecuado en función del grupo y las características contextuales, tam-
bién se valora la importancia que tiene el conocimiento del profesor, pues 
aunque haya una pauta a seguir, si el profesor no tiene los conocimientos 
didácticos y de contenido necesarios, no podrá darle sentido al trabajo del 
proyecto.

El libro fue un producto grupal, con el cual se dio respuesta a la situa-
ción comunicativa inicial. El proceso de construcción llevó al docente a 
reconocer necesidades educativas del grupo, en tanto que el mismo grupo 
hacía notar por dónde se podía avanzar en función de lo que iban realizan-
do. Al ir abordando la situación comunicativa, se abordaban las diversas 
situaciones didácticas que permitirían resolver la primera.

Conclusiones

El trabajo por proyecto didáctico permitió articular el curso del posgrado 
y dotó de sentido a cada una de las actividades. La propuesta por proyecto 
se volvió así una situación de doble conceptualización, pues fue a la vez 
dispositivo didáctico como referente del contenido del curso. En ese sen-
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tido, las y los maestrantes reconocieron que lo más importante no es la 
existencia de propuestas de libros de texto, de programas o de estrategias 
prediseñadas, sino que el conocimiento del profesor, tanto en el contenido 
como en su didáctica, es lo que permite comprender la acción docente, 
diseñar actividades pertinentes, replantear el quehacer en el aula y por su-
puesto, analizar y criticar diversas propuestas.

Por lo tanto, el trabajo por proyecto didáctico en la profesionalización 
docente es viable para motivar, incentivar, reflexionar y adquirir los sabe-
res propios del contenido y la didáctica en el área de lenguaje. Así mismo, 
esta apreciación podría expandirse a la formación inicial de profesores, sin 
embargo, ese sería tema de otra investigación.
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Introducción

A continuación se presenta un breve recorrido por el proceso de diseño e 
implementación de cuatro cursos, que forman parte de un trayecto optati-
vo, así como algunos resultados preliminares en una institución formadora 
de docentes. El plan de estudios 2018 de la Licenciatura en Educación 
Primaria destina cuatro espacios en la malla curricular para el desarrollo 
de cursos optativos, mismos que se estudian en el periodo comprendido 
entre tercero y sexto semestre. 

En el caso de la Benemérita y Centenaria Escuela Normal de Jalisco, se 
propuso el diseño de trayectos formativos especializantes que permitieran 
un grado de profundización en un área del conocimiento, facilitando que 
además de las competencias contempladas en el perfil de egreso, cuenten 
con una serie de herramientas específicas consolidadas para atender situa-
ciones o contextos particulares de su práctica educativa.

Los trayectos optativos especializantes iniciaron en el año 2020, si bien 
inicialmente se plantearon de forma presencial, el contexto pandémico 
orientó para qué se desarrollará a distancia y de forma asíncrona, esto pre-
sentó un desafío importante, ya que se debía de diseñar de forma tal que 
el estudiante pudiese dar seguimiento al trabajo sin mantener intervencio-
nes cara ca cara con la o el docente del curso. Por tanto, también surge 
la necesidad de que el personal que opera los cursos desarrolle nuevas 
competencias tanto para el diseño de material como para el seguimiento y 
retroalimentación.

Uno de los trayectos diseñados es el de Género y Educación, el cual 
focaliza su actuar en el desarrollo de competencias por parte del estudian-
tado para integrar la perspectiva de género a su práctica educativa en la 
escuela primaria.
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Aproximación teórica

Los estudios de género han revolucionado la forma en que entendemos 
el mundo social, reconociendo que las construcciones que realizamos en 
torno a ser hombre o mujer, ejercen influencia sobre quienes somos, nues-
tro lugar en el mundo y las formas que tenemos para relacionarnos con el 
otro. En palabras de Piñones (2005), citado en (Secretaría de Educación 
Pública [SEP] 2010), el género es un: 

término para hacer referencia a la fabricación cultural e histórica de lo fe-
menino y lo masculino, la cual se define como conjunto de prácticas, ideas 
y discursos relativos a la feminidad y la masculinidad, que determinan el 
tipo de características consideradas socialmente como masculinas (adjudi-
cadas a los hombres) y como femeninas (adjudicadas a las mujeres). Este 
conjunto de prácticas también determina una serie de comportamientos 
asociados a tales características que derivan en atribuciones sociales im-
puestas a uno y otro sexo, involucrando relaciones de poder y desigualdad. 
(p. 16)

De acuerdo con Lamas (1996), la categoría de género articula tres instan-
cias: asignación de género, identidad de género y papel de género; el pri-
mero hace referencia a la atribución de género basada en la genitalidad en 
el nacimiento, la segunda se da en conjunto con la adquisición del lenguaje, 
momento en el que las personas se asumen como niñas o niños y elaboran 
su experiencia vital bajo este lente, reconociéndose en las actividades, acti-
tudes y juegos típicamente identificados como masculinos o femeninos, fi-
nalmente, se puede identificar el rol o papel de género, el cual prescribe las 
formas de comportarse para mujeres y hombres, en donde con frecuencia 
es posible reconocer estereotipos rígidos que impiden que constriñen las 
posibilidades de vida para las personas.

En este sentido, resulta especialmente importante reconocer que la 
perspectiva de género “implica reconocer que una cosa es la diferencia se-
xual y otra cosa son las atribuciones, ideas, representaciones y prescripcio-
nes sociales que se construyen tomando como referencia a esa diferencia 
sexual” (Lamas, 1996, p. 8).

En el momento actual, el Sistema Educativo Nacional (SEN) se en-
cuentra en un proceso de transformación tendiente hacia la educación 
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inclusiva, esto queda patente en las reformas constitucionales ocurridas en 
el año 2019, cuando el artículo tercero en su fracción II menciona que la 
educación:

e) será equitativa, para lo cual el Estado implementará medidas que fa-
vorezcan el ejercicio pleno del derecho a la educación de las personas y 
combatan las desigualdades socioeconómicas, regionales y de género en el 
acceso, tránsito y permanencia en los servicios educativos. (s/p)

Este cambio obliga a ampliar el punto de vista tradicional centrado en los 
procesos de atención educativa hacia las personas con discapacidad, para 
reconocer que existen diversos grupos que tradicionalmente han sido víc-
timas de procesos de exclusión y segregación por su condición cultural, 
migratoria o de género, por tanto, existe un reconocimiento explícito de 
que la forma que socialmente intervenimos ante estas poblaciones genera 
el surgimiento de barreras para el aprendizaje y la participación (Booth y 
Ainscow, 2015).

El proceso de armonización legislativa llevó a la promulgación de la 
Ley General de Educación (LGE) en 2019, misma que señala en su artí-
culo 30 que todos los planes y programas deben tender a: “El fomento de 
la igualdad de género para la construcción de una sociedad justa e iguali-
taria”, (s/p). En 2019 también se publica la Estrategia Nacional de Edu-
cación Inclusiva (ENEI) la cual establece los componentes y ejes rectores 
para la transformación del SEN, mismos que contemplan la eliminación 
de barreras para conducir a la igualdad de género, lo anterior, mediante 
el empleo de herramientas como la interseccionalidad y la perspectiva de 
género, que sirvan para el análisis y transformación social. 

Por otra parte, se reconoce el hecho de que las y los docentes reflejan 
y modelan una serie de actitudes y comportamientos respecto a diversos 
fenómenos, uno de ellos es el género, esto conduce al concepto de currí-
culum oculto el cual se entiende como: “lo que se aprende en la escuela 
de manera no explícita y no intencional y de cuya transmisión tampoco es 
consciente el alumnado” (Fernández 1990, como se citó en Santos Gue-
rra, 1996, p. 3). 

Formar docentes con perspectiva de género permite dotarlos de he-
rramientas personales y profesionales para afrontar los desafíos sociales 
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actuales, lo que los conducirá a que desarrollen elementos para la cons-
trucción de aulas y escuelas más igualitarias, tendientes a la eliminación de 
cualquier forma de discriminación. Lo anterior es congruente con los Ob-
jetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) 2030, los cuales abordan los desa-
fíos mundiales y constituyen el horizonte al que aspira el mundo a fin de 
lograr un futuro. De manera específica se abona a: “Objetivo 4: Garantizar 
una educación inclusiva, equitativa y de calidad y promover oportunidades 
de aprendizaje durante toda la vida para todos” y el “Objetivo 5: Lograr 
la igualdad entre los géneros y empoderar a todas las mujeres y las niñas” 
(Organización de las Naciones Unidas [ONU], 2015, s/p).

La categoría de género se encuentra imbricada en todos los procesos 
sociales y aquellos que ocurren en la escuela no son la excepción; por tan-
to, es importante el reconocimiento de que los materiales, las políticas y las 
prácticas que se emplean en el aula y la escuela se ven permeados por di-
chos aspectos y por ende pueden llegar a generar y promover desigualdad, 
fomentando visiones estereotipadas de ser hombre o mujer. 

Para autoras como Lamas (1996): “un lugar privilegiado, tanto para la 
modificación de pautas sexistas como para su reforzamiento, es la educa-
ción” (p. 12). Sin embargo, el espacio escolar también puede constituirse 
como un lugar reproductor de estereotipos, tal como señala González et 
al.: “la escuela juega un importante papel en la construcción de modelos 
de masculinidad y feminidad, reproduciendo los patrones de género que 
rigen en la sociedad” (1999, p. 12).

Estas mismas autoras hablan de la división del trabajo docente basado 
en sexo, lo que implica que las mujeres tienen mayor presencia en los pri-
meros grados de primaria, y en las asignaturas relacionadas con el español 
y la literatura en secundaria, mientras que los varones imparten principal-
mente las asignaturas relacionadas con la ciencia y la tecnología (González 
et al., 1999).

Desarrollo

El proceso de diseño e implementación del trayecto inició en el año 2020. 
Uno de los docentes especialistas en género efectuó una invitación para 
colaborar a la distancia a otra especialista en género, quien a su vez rea-



Educación, enseñanza, aprendizaje y docencia en el vaivén de la incertidumbre...238

lizó la invitación a una de sus asesoradas, así como a un tercer docente. 
El diseño se realizó de forma colaborativa, en donde en cada curso, cada 
participante tuvo mayor o menor participación de acuerdo con su nivel de 
especialización y su disponibilidad debido a compromisos profesionales. 
Cabe destacar que el último de los cursos tiene gran influencia de los re-
sultados de una tesis de investigación documental a cargo de una alumna 
de la institución.

El primer curso inició en el semestre 2020B (agosto-enero), ofreciendo 
el espacio formativo con capacidad de 35 alumnas y alumnos por turno 
mismo que se llevó a cabo mediante Google Classroom, el cual es la plata-
forma de gestión de aprendizaje utilizado de manera regular por las y los 
docentes de la institución. El equipo docente encargado de operar el curso 
trabajó de forma colaborativa en el diseño de situaciones de aprendizaje 
que incluyeron el empleo de herramientas como videos, la suite de Google, 
y apps de gamificación, etc., lo anterior integrado mediante hyperdocumen-
tos, los cuales se constituían como secuencias autogestivas de aprendizaje.

Por lo general, la secuencia se iniciaba con un ejercicio de activación 
de conocimientos previos, por ejemplo un Padlet o un Jamboard, para pos-
teriormente revisar contenido en lectura o video, el cual se convierte en 
el insumo para la elaboración de producciones individuales o grupales, 
que posteriormente se presentan en video o compartiendo el material en 
el tablón de Classroom. Si bien esto es una simplificación excesiva, busca 
ilustrar la visión general del proceso y la dinámica de trabajo. 

A continuación se describe de manera breve la lógica del diseño y los 
contenidos abordados en los distintos espacios de formación; el trayecto 
se encuentra conformado por los cursos de Introducción al Género y su 
Perspectiva, Género y Educación, Género y Sexualidad y finalmente Am-
bientes Coeducativos. 

El primer curso busca introducir el concepto de género y su perspecti-
va, el reconocimiento del papel de los medios de comunicación y la cultura 
en la construcción del género, el cual en muchas ocasiones responde a for-
mas rígidas o estereotipadas, posteriormente se realizaron una serie de ac-
tividades encaminadas a reconocer la forma en que el género se encuentra 
inmerso en el currículum escolar, finalmente, se explora la forma en que 
se construyen una serie de procesos como los estereotipos, la identidad y 
los roles de género.
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El segundo curso sitúa su foco en los procesos educativos, partiendo 
de la profundización en la perspectiva de género y sus fundamentos le-
gales y normativos, para posteriormente pasar al diseño de una campaña 
de sensibilización acerca de la perspectiva de género en la escuela, la cual 
se centró, debido a los intereses del alumnado en una campaña sobre el 
respeto a la diversidad sexual en la institución, finalmente, se diseñaron 
proyectos de intervención que buscaron identificar una problemática en 
la escuela primaria para realizar una propuesta de intervención, algunas de 
las temáticas elegidas fueron; los micromachismos, las diferencias en san-
ciones disciplinarias para niñas y niños, la asignación de roles de género en 
la primaria, las diferencias de género en los juegos de educación física, la 
formación de estudiantes con perspectiva de género, entre otros.

El tercer curso se centra en el estudio de la sexualidad humana y su 
relación con el género, efectuando un recorrido que incluye la revisión 
acerca de la diferenciación sexual y los roles de género, la diversidad y los 
derechos sexuales, los avances de la educación sexual en México, la intro-
ducción al modelo holónico de la sexualidad (Rubio, 1994), reconociendo 
que el género, el erotismo, la reproductividad y la vinculación afectiva se 
interrelacionan para configurar la sexualidad humana. Además, se abordan 
diversas pautas para la prevención del abuso sexual infantil en la escuela 
por ejemplo por medio del desarrollo de material educativo o la aproxima-
ción a los protocolos de actuación en los casos de abuso sexual infantil, fi-
nalmente, se construyó un sitio web colaborativo a manera de repositorio 
que incluye estrategias para la educación integral en sexualidad de acuerdo 
con un modelo propuesto por la Organización de las Naciones Unidas 
para la Educación, la Ciencia y la Cultura (UNESCO, 2018).

El último curso del trayecto actualmente se encuentra operando por pri-
mera vez, en él, se están revisando elementos teórico conceptuales como 
la educación para la paz, los derechos humanos, la educación en valores y 
la forma en que estos elementos se articulan para construir ambientes coe-
ducativos tendientes a reducir la desigualdad y hacía la inclusión educativa. 
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Resultados

Los resultados que se tienen hasta el momento son de naturaleza parcial 
en dos grandes ámbitos, por una parte, la retroalimentación que se realiza 
por parte del alumnado al final del semestre y por otro, las producciones 
realizadas a lo largo de los últimos semestres. En este sentido, vale la pena 
rescatar algunos comentarios con relación a la importancia atribuida por 
parte de las y los estudiantes:

Me sorprendí cuando descubrí los roles de género que venían implícitos en las películas 
de mi infancia, y también en los libros de texto escolares.
Aprendí diferentes maneras de llevar a cabo una educación sexual para los estudiantes 
de forma saludable e informada, aprendí métodos de enseñanza, los derechos sexuales, 
los roles de género, las manifestaciones sexuales, etcétera.
Me molesté por la cantidad de desinformación que existe en las escuelas sobre la se-
xualidad y también la misma intolerancia que nace de dicha desinformación ante la 
diversidad sexual.
Me gustó como siempre la dinámica y los formatos de las actividades, ya que a diferen-
cia de otras materias también he descubierto gracias a esta optativa diversas páginas y 
herramientas para realizar actividades y trabajos.
Aprendí que para fomentar una educación verdaderamente inclusiva y atenta a la diver-
sidad es recomendable no modelar comportamientos tipificados por sexo tanto dentro 
como fuera del aula y, reforzar y alentar las actividades o materias que tengan relación 
con las habilidades propias de cada niño/a, independiente de si es hombre o mujer.

Tabla 1 
Comentarios de retroalimentación

Fuente: elaboración propia a partir de respuestas de alumnado en formulario.

El equipo de diseño considera que resulta pertinente la introducción de un 
examen semestral departamental de opción múltiple que permita identifi-
car de manera clara el avance en el dominio teórico-conceptual. Por otro 
lado, resulta importante señalar que en 2021, cuando la primera genera-
ción pasó al tercer curso, se abrieron las inscripciones para un nuevo gru-
po, la nueva implementación favoreció que se atendieran las necesidades 
identificadas y se reestructuraran elementos de los programas. Cuando 
esta generación ingresó al segundo semestre del trayecto especializante, se 
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decidió que una nueva docente operará el curso con la intención de obte-
ner retroalimentación acerca de los materiales y actividades diseñadas, lo 
que busca fortalecer el diseño del trayecto. 

La implementación inicial de las asignaturas ha visibilizado varios re-
tos, por una parte, el ajuste en cuanto contenidos y actividades, realizando 
modificaciones para favorecer la implicación de las y los estudiantes, gra-
duando los contenidos y atendiendo las necesidades e intereses referidas. 
Por otra parte, ha abierto un proceso de cuestionamientos hacia la propia 
institución y sus prácticas, permitiendo que las y los compañeros analicen 
mediante el lente de género las formas de relacionarse y educar que se 
ejercen actualmente. 

Es importante mencionar también que para finales de 2021 la escuela 
contó con un foro de prevención de las violencias en las escuelas norma-
les, mismo al que se sumaron varios integrantes de la optativa, presentan-
do diversas ponencias con inquietudes y problemáticas detectadas a partir 
de su trabajo en los cursos. Esperamos que a mediano plazo esto lleve a 
la construcción de una escuela más igualitaria, que, además, se constituya 
como un modelo para la formación de docentes que consideran dentro de 
su práctica educativa la perspectiva de género. 

Uno de los desafíos que emergen, es el establecimiento de vínculos con 
otros cursos del semestre, especialmente con los pertenecientes a la acade-
mia de práctica profesional, esto permitirá visibilizar los aprendizajes del 
trayecto en la práctica de la primaria y facilitará la implementación de las 
intervenciones en el contexto auténtico de la escuela primaria.

Conclusiones

El proceso de diseño del trayecto optativo de Género y educación ha re-
presentado retos institucionales importantes, pero a su vez ha brindado 
resultados preliminares importantes de reconocer. El diseño implicó a dos 
especialistas en género, a un docente y a una estudiante, lo que enriqueció 
sin lugar a dudas los cursos y la forma de trabajo descrita en cada uno de 
ellos. El que se erigieran como cursos asíncronos requirió elaborar dinámi-
cas de trabajo atractivas, la elección de materiales claros y actividades que 
complementaran de la mejor manera posible el trabajo a distancia. 
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La importancia que tiene el trayecto para la Licenciatura en Educación 
Primaria está fundamentada en los principios filosóficos y legales de la 
educación mexicana en la actualidad. La inclusión educativa demanda de 
las y los docentes un conocimiento amplio de lo que representa la pers-
pectiva de género en la educación y cómo intervenir asertivamente en el 
espacio educativo para respetar y apreciar la diversidad. 

Algo que ha facilitado la implementación de los cursos y el seguimiento 
a los resultados parciales ha sido la articulación que tienen de manera glo-
bal. De forma general, cada curso lleva al estudiantado de manera guiada 
al próximo. Adicional a esto, ha sido indispensable el monitoreo constante 
de las producciones académicas que se desprenden de las actividades. De 
manera permanente, las y los docentes han atestiguado trabajos de calidad 
y sobre todo críticos de la realidad que vive la educación en relación con 
la perspectiva de género. 

La aspiración de las y los diseñadores es que el curso se pueda seguir 
implementado en la institución y que de manera adicional se pueda com-
partir con otras instituciones formadoras de docentes a nivel nacional para 
que estas también lo puedan ofrecer dentro de su oferta educativa. Por su-
puesto, además de esto, se sigue trabajando en la mejora de los contenidos, 
recursos y actividades como producto de la experiencia en la implementa-
ción que se vive cada semestre. 
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Introducción

Es importante que la y el docente indistintamente de su formación, nor-
malista o universitaria, trascienda de ser un transmisor de conocimientos 
a un profesional de la educación que guíe y oriente su práctica docente a 
través de los principios pedagógicos enmarcados en el Modelo Educativo 
2017, de la Secretaría de Educación Pública, principios que regulan la ac-
ción educativa dentro y fuera del aula. 

Por lo anterior, el objetivo de la presente investigación es conocer los 
principios pedagógicos que docentes universitarios y normalistas emplean 
en sus prácticas docentes; se aplicó una metodología cualitativa interpreta-
tiva, como instrumento de investigación se utilizó un formulario de digital 
Google, el universo de estudio lo conforman dos grupos; uno normalista, 
del II semestre del Centro de Actualización del Magisterio, Zacatecas y un 
grupo de universitarios de la Universidad Autónoma de San Luis Potosí, 
que cursan el VI semestre.

Como resultado se obtiene un cuadro comparativo, que da muestra de 
los catorce y cada uno de los principios pedagógicos, que docentes univer-
sitarios y docentes normalistas, desarrollan dentro de la práctica, en sus 
sesiones de clase. Como conclusión, se muestran áreas de oportunidad y 
fortalezas que emanan del instrumento aplicado y de las recomendaciones 
que los sujetos de estudio vierten en el formulario aplicado, se cierra la 
investigación con las siguientes reflexiones; ¿Vale la pena realizar intercam-
bios académicos entre escuelas normales y universidades?, ¿quién aprende 
más de quién, el docente universitario o el docente normalista? y ¿los es-
tudiantes realmente distinguen entre una clase universitaria y una norma-
lista? Estas reflexiones dan pauta a dar continuidad a esta investigación.

Aproximación teórica

Resulta indispensable que, en el trabajo docente, sea universitario o nor-
malista, la y el profesor dentro de su proceso de enseñanza lleve a la prác-
tica los principios pedagógicos del Modelo Educativo 2017, que orientan 
y guían la educación obligatoria del país. Medina y Domínguez, entienden 
la enseñanza:
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Como una actividad socio-comunicativa intencional que promueve apren-
dizajes formativos y orienta las principales situaciones afectivo-emocio-
nales en las que tendrá lugar la tarea educativa. La enseñanza implica al 
docente en su totalidad, afectando tanto a su personalidad como a sus 
actitudes y al modo peculiar de sentirse y formar parte del grupo de clase, 
como líder esperado, orientador del aprendizaje y promotor de climas fa-
vorables entre estudiantes. También la educación a de ser un proceso que 
implique a toda la comunidad. (1998, p. 159)

En otras palabras, la práctica docente es proporcionar aprendizajes en las 
y los estudiantes a través de una educación que incluya actitudes, valores y 
competencias, apoyada de todos y cada uno de los actores escolares. 

Es importante que la y el docente tengan presente una educación inte-
gral, en su proceso de enseñanza-aprendizaje, ya que “muchas veces suce-
de que educamos más para la escuela que para la vida” (Schmelker, 1992, 
p. 17), lo que se contrapone con los principios pedagógicos.

Al respecto, Rodríguez (1998) señala que “el papel primordial del maes-
tro es manejar el proceso enseñanza aprendizaje, pero también le corres-
ponde… liberar el potencial de los estudiantes, dirigir al grupo, representar 
a la institución y ser factor de cambio” (p. 25), papel que en la actualidad 
está orientado por el Modelo Educativo 2017.

La Secretaría de Educación Pública (SEP), señala que el docente que 
pone en práctica los principios pedagógicos tiene “la capacidad de planear 
y evaluar las estrategias de las que se vale para poner en juego factores 
físicos, pedagógicos, personales y culturales que favorezcan la interacción 
social y el aprendizaje” (Secretaría de Educación Pública (SEP), 2017a, 
p. 15) de esta manera se identifica la docente como un profesional de la 
educación.

En el Plan de Estudios 2011, la SEP, señala que: “los principios peda-
gógicos son condiciones esenciales para la implementación del currículo, 
la transformación de la práctica docente, el logro de los aprendizajes y la 
mejora de la calidad educativa” (SEP, 2011, p. 30), sustentando en ese mo-
mento al Plan de estudios doce principios pedagógicos.

Para su Modelo Educativo 2017, la SEP, menciona: “para que el docen-
te consiga transformar su práctica docente y cumpla plenamente su papel 
en el proceso educativo… este Plan plantea un conjunto de principios 
pedagógicos, que forman parte del Modelo Educativo 2017 y, por tanto, 
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guían la educación obligatoria” (SEP, 2017b, p. 118), en conclusión, los 
principios pedagógicos regulan la acción educativa dentro y fuera del aula.

Metodología

Este trabajo se desarrolla desde la perspectiva de la investigación cualitati-
va, pues desde el punto de vista de Ruíz (2013), esta enfatiza el estudio de 
las situaciones de la vida cotidiana y tiene su fundamento en las reflexiones 
y pensamientos de los actores sobre las acciones, interacciones y relacio-
nes en las que se involucran en diferentes contextos socioculturales.

El instrumento utilizado para la recogida de datos fue elaborado en 
Google Forms, pues como lo señala Cuenca y Schettini (2020), la tecnología 
a partir de la pandemia global del Covid-19, se convirtió en un soporte 
imprescindible e inauguró una modalidad de investigación y recogida de 
datos de manera digital, en consecuencia, Google Forms, es una herramien-
ta que permite contar con un gran volumen de información en corto 
tiempo.

Dicho instrumento está constituido por dos secciones iguales, una para 
el docente universitario y otra para el docente normalista, divididas en 
tres partes, en la primera los estudiantes seleccionan aquellos principios 
pedagógicos que consideran que sus docentes aplican en sus clases, en la 
siguiente escriben áreas de oportunidad y en la tercera parte redactan las 
fortalezas que observan en sus docentes.

El universo de estudio está formado por un grupo de segundo semes-
tre del Centro de Actualización del Magisterio, Zacatecas, con un total de 
16 estudiantes normalistas, lo que representa el 64 % de los encuestados, y 
un grupo de VI semestre, de la Universidad Autónoma de San Luis Potosí, 
constituido por 9 alumnas, lo que representa el 36 % del total.

Desarrollo

En los últimos años, se ha prestado demasiada atención a los procesos de 
enseñanza y aprendizaje en nivel superior, y al desarrollo y preparación 
de los docentes universitario y normalistas, situación que ha generado la 
creación de intercambios académicos entre profesores y estudiantes de 
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universidades y escuelas formadoras de docentes, con la finalidad de me-
jorar la práctica docente.

A consecuencia de estos intercambios, se reconoce que;

La docencia no es una acumulación de habilidades técnicas, un conjunto 
de procedimientos ni una serie de cosas que usted puede aprender. Si bien 
las habilidades y técnicas son importantes, la docencia es mucho más que 
eso. Su naturaleza compleja se suele reducir demasiado a menudo a una 
cuestión de habilidad y técnica, a cosas que se pueden envasar, dictar en 
cursos y aprender fácilmente. La docencia no es solo cuestión de técnica. 
También es algo moral. (Fullan y Hargreaves, 2000, p. 50)

En consecuencia, Hargreaves, citado por Sevillano (2005), señala que los 
docentes deben verse “como intelectuales que continuamente buscan in-
vestigar y apoyarse unos de otros en el deseo de mejorar” (Sevillano, 2005, 
p. 2), por lo anterior este trabajo muestra cómo los docentes universitarios 
y normalistas aplican los principios pedagógicos en el proceso de ense-
ñanza y aprendizaje, para encontrar fortalezas y áreas de oportunidad que 
permitan mejorar la práctica docente, en ambas instituciones.

En el documento Orientaciones curriculares para la Formación Inicial, la SEP 
(2018), señala que un docente normalista es aquel profesional de la edu-
cación, que logra generar medios de aprendizaje inclusivos, equitativos y 
dinámicos, así mismo “se aspira a que cada docente cuente con los cono-
cimientos, las habilidades, las actitudes y los valores necesarios que con-
duzcan a realizar una práctica docente de alta calidad” (p. 14), objetivo de 
los principios pedagógicos.

Por su parte, la Organización de las Naciones Unidas para la Edu-
cación, la Ciencia y la Cultura (UNESCO) y el Centro Regional para la 
Educación Superior en América Latina y el Caribe (CRESALC), citados 
por Barrón (2009);

Sugirieron la adopción de un nuevo rol del docente de educación superior, 
acorde con las demandas de una nueva sociedad globalizada y capaz de 
apoyar el desarrollo integral del estudiante; esto implica el compromiso de 
las instituciones de educación superior (IES) de asumir una nueva visión 
y un nuevo paradigma para la formación de los estudiantes, basados en 
el aprendizaje a lo largo de toda la vida, la orientación prioritaria hacia el 
aprendizaje autodirigido (aprender a aprender, aprender a emprender y 
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aprender a ser) y el diseño de nuevas modalidades educativas en las cuales 
el alumno sea el actor central en el proceso formativo. (p. 77)

Después de conocer lo qué es o debe de ser un docente normalista y un 
docente universitario y antes de mostrar los resultados de la investigación, 
es necesario detallar lo siguiente; como parte del convenio de intercambio 
CAM-AUSLP, se invitó a dos docentes normalistas a dar clases de peda-
gogía y didáctica a un grupo de estudiantes universitarios durante el ciclo 
escolar 21-22, a través de la educación a distancia, por su parte un docente 
universitario dio clases a distancia a estudiantes normalistas del segundo 
semestre, de contenidos especializados sobre Geografía, de aquí parte el 
interés por la investigación y los resultados que a continuación se muestran.

Resultados

Sin duda alguna, los logros educativos de una institución emanan de la 
práctica docente llevada a cabo dentro de las aulas y de la puesta en 
práctica de los principios pedagógicos del Modelo Educativo 2017 en las 
sesiones de clase, para lograr lo anterior: “muchos profesores asumieron 
el compromiso de prepararse para su quehacer profesional, ya fuera en 
las escuelas normales o en paralelo a la práctica docente que en ocasio-
nes debieron asumir con poca preparación” (SEP, 2017b, pp. 117-118), 
como puede ser el caso de algunos docentes universitarios o normalistas.

La UNESCO, (2015) hace mención sobre la importancia de que los 
docentes cuenten con conocimientos disciplinares, como es el caso de los 
docentes universitarios y conocimientos pedagógicos adecuados, docentes 
normalistas, así como la competencia para aprender por sí mismo y contar 
con las actitudes y valores necesarios para comprender las múltiples nece-
sidades y contextos de sus pupilos, todo lo anterior hace la diferencia entre 
el éxito o no de una clase exitosa, un ambiente de aprendizaje favorable y 
un aprendizaje significativo. 

Como resultado del análisis del instrumento de recogida de datos, se 
obtiene el siguiente cuadro comparativo, que da muestra de los catorce y 
cada uno de los principios pedagógicos del Modelo Educativo 2017, que 
docentes universitarios y docentes normalistas, desarrollan dentro de la 
práctica educativa, en sus sesiones de clase.
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Principios pedagógicos, modelo educativo 2017 Docente 
universi-

tario

Docente
normalista

1 Poner al estudiante y su aprendizaje en el centro 
del proceso educativo. 

72 % 72 %

2 Los saberes previos (habilidades, actitudes y va-
lores) de los estudiantes son usados como punto 
de partida. 

68 % 68 %

3 Ofrecer acompañamiento al aprendizaje por me-
dio de todos los actores escolares.

60 % 68 %

4 Conocer los intereses de los estudiantes a través  
de una relación cercana y respetuosa.

32 % 60 %

5 Estimular la motivación intrínseca del alumno, 
permitiendo que conozca y reflexione sobre su 
autoaprendizaje.

68 % 60 %

6 Reconoce la naturaleza social del aprendizaje a 
través de diversas formas de trabajo con sus pa-
res y profesor.

60 % 64 %

7 Propicia el aprendizaje situado, logrando que el 
estudiante aprenda de su realidad, contexto y co-
tidianidad. 

64 % 52 %

8 Entender la evaluación como un proceso rela-
cionado con la planeación del aprendizaje, por 
lo anterior se realimenta al estudiante con argu-
mentos claros, objetivos y constructivos sobre su 
desempeño.

68 % 72 %

9 Modelar el aprendizaje, los maestros son mode-
los de conducta para sus estudiantes. 

52 % 60 %

10 Valorar el aprendizaje informal, por lo anterior 
los docentes investigan y fomentan en los estu-
diantes el interés por aprender en diferentes me-
dios. 

60 % 56 %

11 Promover la interdisciplina, se promueve la rela-
ción con entre asignaturas, áreas y ámbitos. 

40 % 64 %

12 Favorecer la cultura del aprendizaje, a través de 
la construcción del mismo de manera individual 
y colectiva.  

56 % 68 %

Tabla 1 
Aplicación de los principios pedagógicos (Modelo educativo 2017) por docentes 
universitarios y normalistas
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Fuente: elaboración propia con base en SEP (2017b, pp. 118-123).

13 Apreciar la diversidad como fuente de riqueza 
para el aprendizaje, ser un docente inclusivo y 
con aprecio a la individualidad. 

56 % 6 4%

14 Usar la disciplina como apoyo al aprendizaje, por 
medio de la convivencia armónica y ambientes de 
aprendizaje estimulantes. 

56 % 72 %

Se observa en la tabla la variación porcentual de la aplicación de los prin-
cipios pedagógicos del Modelo Educativo 2017, entre docentes universita-
rios y docentes normalistas, sin embargo, es menester señalar los siguien-
tes tres hallazgos:
1. Los sujetos de estudio, coinciden en porcentaje de aceptación y apli-

cación por parte de sus docentes universitarios y normalistas, de los 
principios pedagógicos 1 y 2, con 72 % (cifra más alta) y 68 % respec-
tivamente, lo que se traduce en: a) que los docentes reconocen la im-
portancia de desarrollar el potencial cognitivo de los estudiantes y los 
aprendizajes que deben adquirir y b) ambos docentes reconocen que el 
estudiante llega al aula con saberes previos, mismos que deben ser el 
punto de partida y conexión con los nuevos aprendizajes. 

2. Por parte de los docentes universitarios los principios pedagógicos peor 
evaluados son el 4 (32 %) y el 11 (40 %), ambos no logran superar la 
mitad de aceptación, estos resultados se traducen en: a) que los docen-
tes universitarios no se preocupan por tener una relación cercana con 
sus estudiantes, por lo que, los alumnos no sienten empatía o confian-
za con ellos, para expresar situaciones personales, lo que afecta en un 
futuro su rendimiento y continuidad académica y b) la mayoría de los 
docentes trabaja de manera individual, sin considerar a las demás asig-
naturas, por lo que el aprendizaje se ve de forma aislada.

3. Mientras tanto, los docentes normalistas adquirieron la puntuación más 
baja, en los principios pedagógicos 7 (52 %) y 10 (56 %), se puede in-
terpretar que: a) los docentes no contextualizan los temas de estudio, 
ni acercan a la realidad del estudiante el contenido aprendido, lo que se 
traduce a un conocimiento ritual y que Perkins, citado por Nuño (2018), 
traduce a un conocimiento que solo se adquiere para cumplir con las ta-
reas escolares, pero no lo encuentra útil el alumno; y b) los docentes nor-
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malistas no fomentan que los estudiantes aprendan por diversos medios 
y fuentes, sino que, simplemente piden utilizar aquellos medios, fuentes y 
herramientas que ellos conocen, manejan y dominan, para no conflictuar 
así su proceso de enseñanza-aprendizaje dentro de la escuela normal.
Claro es, que es imposible que un solo docente universitario o normalis-

ta, maneje o ponga en práctica los catorce principios pedagógicos que marca 
el Modelo Educativo 2017, en una sola práctica, sin embargo, es necesario 
que se reconozca como profesional de la educación que está dispuesto a 
aprender nuevas formas de enseñar, que le permitan mantener sus fortalezas 
y pueda atender sus áreas de oportunidad disciplinares y pedagógicas.

Conclusiones

Es importante que el profesional de la docencia, sea docente universitario 
o docente normalista, cuente con conocimientos disciplinares y conoci-
mientos pedagógicos adecuados, que le permitan un punto de equilibrio 
entre pedagogía y conocimiento disciplinar, para lograr así clases exitosas 
y aprendizajes significativos en los estudiantes.

Para cerrar, es necesario reflexionar sobre lo siguiente: ¿Vale la pena reali-
zar intercambios académicos entre escuelas normales y universidades? ¿Quién 
aprende más de quién, el docente universitario o el docente normalista? y ¿Los 
estudiantes realmente distinguen entre una clase universitaria y una normalis-
ta?, reflexiones que dan pauta a dar continuidad a esta investigación.
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Introducción

Durante la pandemia de COVID-19, el gobierno mexicano decretó la 
suspensión de clases presenciales a partir del 23 de marzo del año 2020. 
Esta medida se prolongó hasta el mes de octubre de 2021, por lo que, los 
centros de todos los niveles escolares regresaron a clases con un modelo 
híbrido, el cual se desarrolló hasta diciembre de ese mismo año. En el caso 
de la universidad, en la que se llevó a cabo la investigación, la suspensión 
de las clases presenciales fue más amplia; el retorno definitivo se dio en 
febrero del 2023.

La Universidad Autónoma de Sinaloa, México, durante el periodo de 
confinamiento (marzo de 2020 a enero de 2022), adoptó una enseñanza 
remota de emergencia, en la que gran parte de las prácticas escolares se 
desarrollaron a través de las plataformas digitales que fuesen accesibles 
para las y los estudiantes de cada recinto universitario. 

La enseñanza virtual tuvo un impacto múltiple en las experiencias es-
tudiantiles, entre ellas, la reconfiguración de la imagen de la profesora y 
el profesor entre las y los educandos. En este sentido, el objetivo de esta 
investigación es comprender las representaciones sociales que hicieron las 
y los estudiantes sobre la o el docente en el nivel superior en el periodo de 
marzo de 2020 a enero de 2022. Estas representaciones estuvieron con-
dicionadas por el confinamiento y las características de la personalidad, 
intereses, rol ideal, actuación y aspecto afectivo que ponderó el alumnado 
de la licenciatura en Ciencias de la Educación de sus docentes.

Aproximación teórica en torno a las representaciones 
sociales

Para Serge Moscovici, la representación social es:

Un Corpus organizado de conocimientos y una de las actividades psíqui-
cas gracias a las cuales los hombres hacen inteligible la realidad física y so-
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cial, se integran en un grupo o en una relación cotidiana de intercambios, 
liberan los poderes de su imaginación. (Moscovici, 1979, p. 18)

Esta concepción nace de la comprensión del término de “Representa-
ciones Colectivas” utilizado por Émile Durkheim, el cual fue innovado 
por Moscovici para darle un énfasis mayor a su construcción mediante la 
interacción social. 

En una definición más contemporánea, se explica que las representa-
ciones sociales: “en definitiva, constituyen sistemas cognitivos en los que 
es posible reconocer la presencia de estereotipos, opiniones, creencias, 
valores y normas que suelen tener una orientación actitudinal positiva o 
negativa” (Umaya, 2022, p. 11).

Las representaciones sociales pueden estudiarse desde el enfoque pro-
cesual o estructural. En términos generales, la visión de este encuadre se 
concentra en la comprensión e interpretación de las representaciones so-
ciales y de su proceso de construcción, por ende, su abordaje es de forma 
dinámica. Por otra parte, se encarga de identificar y estudiar la estructura y 
organización de las representaciones, a través de metodologías experimen-
tales, concentrándose en explicar el funcionamiento de la representación 
(Banchs, 2000). Cabe señalar que este enfoque se aplicó en este estudio de 
caso.

Variables en las representaciones sociales de docentes

Las y los estudiantes construyen sus representaciones sociales mediante la 
selección y categorización de características de sus profesores. En este pro-
ceso participa la influencia de la historia personal de las y los participantes, 
por lo que, las y los alumnos suelen dar importancia distinta a los elemen-
tos que configuran dichas representaciones sociales (Coll y Miras, 1990). 

Es importante remarcar que, siguiendo a Coll y Miras (1990), la historia 
personal de cada uno de las y los educandos está integrada en gran medi-
da por las experiencias sociales de las que han formado parte. Por ello, la 
priorización de características por parte de las y los estudiantes no solo es-
tará condicionada por sus vivencias personales dentro de una institución, 
sino también por conversaciones en las que otros estudiantes o familiares 
hayan caracterizado a las y los profesores. 
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En relación con ello, Covarrubias y Piña (2004), señalan que: “las repre-
sentaciones son una síntesis entre lo individual y lo social, una construc-
ción de significaciones que refleja una compleja dialéctica entre el mundo 
interno y el externo” (p. 51). Coll y Miras (1990), por su parte, también dan 
cuenta de los elementos con los que los estudiantes elaboran las represen-
taciones sociales acerca de sus docentes. 
• Expectativas del alumnado.
• Capacidades e intenciones del docente.
• La observación directa y continuada del alumnado.
• La concepción del rol del docente.
• Aspectos afectivos y relacionales del comportamiento de los profesores.

Este último elemento, según Gilly (1980), no es permanente, porque a 
pesar de que los aspectos afectivos se encuentren presentes en la elabora-
ción de representaciones, estos pierden relevancia conforme el estudian-
tado avanza de nivel escolar. Paralelo a esto, el desempeño docente es una 
variable que cobra importancia en las perspectivas del alumnado. 

De acuerdo con lo anterior, se supone que en el nivel medio superior 
y superior la relevancia del aspecto afectivo y relacional es ocupada por el 
desempeño escolar. Por tanto, las y los estudiantes valorizarán el desem-
peño del profesorado por encima de la cuestión afectiva. Aunado a ello, se 
argumenta que en dichas edades se distinguen los aspectos relacionados 
con la activación del docente ante situaciones conflictivas, el contenido de 
la enseñanza, la calidad de las explicaciones del profesor, la capacidad para 
mantener el interés y la motivación en las alumnas y los alumnos, entre 
otros (Coll y Miras 1990).

En esta tónica conceptual, se afirma las y los estudiantes en sus repre-
sentaciones involucran la personalidad de la o el docente y su actuación 
como educador en las representaciones sociales como componentes deter-
minantes en la construcción de su representación. Esta correlación entre 
personalidad y actitud genera otro tipo de representación social de la figura 
docente en el perfil Covarrubias y Piña (2004). De manera similar, Rubano 
y Formento (2010) destacan que las representaciones se construyen con 
base en la intencionalidad o direccionalidad de quien las hace, esto es, existe 
un propósito social al momento de que se realiza tal o cual representación.
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En la siguiente tabla, con base en los autores ya mencionados, enlistan 
los elementos que confluyen en la elaboración de las representaciones so-
ciales que hace el alumnado de sus docentes.

Tabla 1
Elementos integrados en las representaciones sociales de la figura docente

Fuente: adaptado de Covarrubias y Piña, 2004. 

Metodología

En este estudio de caso de corte cualitativo, se utilizó la técnica de grupo 
focal o focus group, aplicada en marzo de 2022 a estudiantes de II y IV se-
mestres de la licenciatura en Ciencias de la Educación en la Universidad 
Autónoma de Sinaloa, Unidad Regional Sur, ubicada en Mazatlán, Sinaloa, 
México.

El estudio de caso se define como: “una indagación empírica que in-
vestiga un fenómeno actual en su auténtico contexto, en especial cuando 
los límites entre el fenómeno y el contexto no son claramente evidentes” 
(Yin, 1994, como se citó en Simons, 2009, p. 41). Los grupos focales se 
definen como:

una técnica de recolección de datos mediante una entrevista grupal se-
miestructurada, la cual gira alrededor de una temática propuesta por el in-
vestigador […] El propósito principal del grupo focal es hacer que surjan 
actitudes, sentimientos, creencias, experiencias y reacciones en los partici-
pantes. (Bonilla y Escobar-Jiménez, 2009, p. 52)
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El diseño del instrumento de entrevista para el grupo focal se sustentó 
en la teoría acerca de las representaciones sociales del estudiantado con 
respecto a sus profesores. Dicho instrumento se aplicó en un grupo de 
cuarto semestre, compuesto por 24 estudiantes, tuvo lugar en dos sesiones 
de una hora cada una aproximadamente y se realizó al grupo completo, ex-
ceptuando a las y los alumnos que no asistieron esos días. Posteriormente, 
se entrevistó al grupo de segundo semestre en una sesión de dos horas, 
compuesto por 46 personas.

Para el análisis de resultados se recurre a la categorización a través del 
análisis del discurso de los sujetos, la cual está guiada por los elementos 
que integran las representaciones sociales de los estudiantes sobre sus pro-
fesores expuestos en la Tabla 1.

Desarrollo

Los grupos de estudio pertenecen a la misma facultad, construyeron sus 
representaciones en dos situaciones distintas. El grupo de cuarto semestre 
entró a primer año de la licenciatura en una modalidad completamente 
remota, es decir, soportada mediante las plataformas digitales disponibles. 
Sin embargo, durante los meses de octubre y diciembre de 2021 se vivió 
una transición a la presencialidad, tiempo durante el cual, la universidad 
laboró en una modalidad híbrida, en la que dividía a los grupos en dos par-
tes: A y B. Una de estas partes asistía a clases de forma presencial, mientras 
que la otra se conectaba de manera virtual a una sesión de videoconferen-
cia transmitida desde el monitor del salón de clases. 

Posterior a ello, en enero de 2022 se retornó a la modalidad remota, y 
en febrero de 2022 comenzaron de nueva cuenta las clases presenciales, en 
las que el grupo completo asistía al aula. El grupo de II semestre comenzó 
su trayecto universitario en el ciclo 2021-2022, por lo que estuvieron en las 
clases en línea de agosto a octubre; posteriormente en modalidad híbrida 
de octubre a diciembre; durante enero recibieron educación en línea; final-
mente, en febrero 2022 regresaron definitivamente a clases presenciales. 

Se remarca que la técnica de investigación de campo fue aplicada en 
marzo de 2022, por tanto, este segundo grupo de estudio elaboró sus re-
presentaciones sociales desde una experiencia compuesta de tres moda-
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lidades educativas: la primera fue agosto-octubre (clase en línea), octu-
bre-diciembre (híbrida) y febrero 2022 (presencial).

Mediante la investigación se buscó comprender las representaciones 
sociales de ambos grupos, y de señalar algunas de sus similitudes y di-
ferencias de acuerdo con sus experiencias. De esta forma, se expone la 
colectividad de las representaciones junto con su proceso de elaboración.

Resultados

En los resultados se exponen algunas de las categorías que conforman las 
representaciones de los sujetos sobre sus maestros durante la pandemia, 
dentro de las cuales se incorporan los criterios que utilizan para clasificar-
los.

Las y los profesores durante la enseñanza remota

Dadas las condiciones descritas con anterioridad, el grupo de IV semes-
tre logró caracterizar de manera más distinguible a las y los profesores 
durante la enseñanza remota: estos fueron calificados como flexibles y 
comprensivos con respecto a las problemáticas que presentaban las y los 
alumnos. Según las y los estudiantes, esta disposición fue debido a que 
las y los maestros también tuvieron que lidiar con problemáticas nuevas 
relacionadas a la dificultad de trabajar con las TIC, por lo que había cierta 
situación de comprensión de la situación del otro. Otras incapacidades 
señaladas fueron las de no tener estrategias de enseñanza dinámicas, mal 
manejo del grupo para mantener la atención, clases sin actividad y la limi-
tación del profesorado a transmitir información.

El grupo de II semestre, por su lado, no señaló características especí-
ficas de las y los profesores durante la enseñanza remota, sino que entre-
mezclaron observaciones del modelo remoto, híbrido y presencial. No 
obstante, sí enlistaron como incapacidades principales de las y los docen-
tes, la falta de habilidades en las TIC y las actitudes que tomaron frente a 
ello, las cuales fueron de “cerrazón”; es decir, las y los docentes se sintie-
ron agobiados con la situación y les fue imposible o muy difícil adaptarse 
a las tecnologías por una consecuencia emocional.
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El cambio con el regreso a las aulas

El cambio más notorio de las y los maestros al regresar a las aulas, de 
acuerdo con el grupo de IV semestre, fue el de promover la participación 
del estudiantado, la cual era mínima durante las clases remotas. Además, 
el grupo se refirió a un caso particular como el cambio principal por parte 
del grupo al regresar a la modalidad presencial, este se expone en el discur-
so de una chica de segundo año:

con la maestra Carmen, que como es más teórica, en línea era de que 
llegaba, presentaba diapositivas, daba la información y si los alumnos no 
hacían ninguna pregunta, cortaba la clase y se terminaba. Y aquí eh llega 
presenta la información, los alumnos tienen que participar. Y aquí, pues 
es obligatorio ir y de esta forma, se extiende la clase, te explica más, te da 
más ejemplos, creo que es más ameno y se entiende un poco más que en 
línea entonces. (2MGR) 

En el caso del grupo de II semestre, también se aludió solamente a una 
situación particular de una profesora, quien se mostró flexible y atenta 
durante la educación remota, y al volver al aula se mostró inflexible y fue 
calificada como “cerrada” por las y los alumnos. 

Clasificación docente

Para las y los estudiantes, las funciones principales de una o un profesor 
son las de ser motivador, retroalimentador y de saber enseñar. A quien 
consideraron su mejor profesor, le atribuyeron características en las que 
había comunicación, confianza y la sensación de que podían contar con 
él fuera de clase. Por otra parte, hacen notar que durante la enseñanza re-
mota otros profesores mantenían la comunicación y la confianza de forma 
distante. 

En la Tabla 2. Se muestran otros adjetivos que utilizaron para clasificar 
a las y los docentes, los cuales no corresponden totalmente con las funcio-
nes principales que señalaron, aunque sí están relacionadas.
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Caracterización positiva Caracterización negativa
Interactivos y dinámicos Demasiado teóricos, sin actividades prác-

ticas.
Dispuestos y considerados para brindar 
atención personalizada.

Ausentes

Capacidad y conocimiento para resolver 
dudas al instante.

Aburrido, monótono

Seguros Desviado de los contenidos
Teórico-práctico Inflexible
Interesado Negligente
Dedicado Monótono
Empático Desinteresado

Tabla 2 
Caracterización docente según los estudinantes de IV semestre

Fuente: elaboración propia.

Las y los alumnos de IV semestre remarcaron varias veces en su discurso, 
necesidades de aprendizaje prácticas y dinámicas, a partir de ello consi-
deraron a un buen profesor como alguien con un estilo de enseñanza 
activo. 

Por su lado, los educandos de II semestre clasificaron a sus docentes 
de la siguiente forma:
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Tabla 3.
Caracterización docente según las y los estudinantes de IV semestre

Fuente: elaboración propia.

Caracterización positiva Caracterización negativa
Adaptable Incapaz de adaptarse.
Interesado Desinteresado y despreocupado por en-

señar
Flexible Ausente
Dinámico Obstinado
Dispuesto a ayudar Arrogante
Creativo Aburrido
Paciente Impaciente
Capaz de resolver dudas al instante
Seguro

Alejado de su labor

Para el grupo de II semestre, las funciones principales del profesorado son 
las de ser empático, tener conocimiento para ayudar a las y los alumnos, 
tener conocimientos en las TIC, ser capaz de manejar distintas estrategias 
dinámicas, de apoyar al alumnado y debe ser un guía. En la Tabla 3 pode-
mos observar que estas características son más coherentes con los adjeti-
vos con los que describen a sus maestros.

Conclusiones

Las representaciones sociales de ambos grupos fueron parecidas. Esto de-
bido a que sus edades son similares, estudian en la misma facultad y com-
parten varios de sus profesores.  Sin embargo, se diferenciaron por causa 
de las experiencias distintas que vivieron en sus inicios por el trayecto 
universitario.

Los elementos principales que sirvieron para diferenciar a un “buen 
profesor” de un “mal profesor” se guiaron por el modelo de quienes con-
sideraron el mejor profesor durante su estancia. Además, se destacaron 
elementos más del tipo relacional y dinámico para calificarlo. 

Es decir, contrariamente con el planteamiento de Gilly (1980), las y los 
jóvenes mayores de edad, a pesar de que le atribuyen gran importancia a 
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los aspectos del desempeño del profesor para elaborar sus representacio-
nes, siguen tomando en gran consideración el aspecto afectivo y relacional 
del comportamiento, destacando características como la comprensión y 
disposición a ayudar al alumnado. Sin embargo, esto puede ser por causa 
del fenómeno de la pandemia, que causó un impacto emocional significa-
tivo en los actores educativos, por lo tanto, influyó en que, los aspectos 
como la empatía o la comprensión cobraran mayor relevancia en la repre-
sentación social.
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Introducción

Con la llegada de la pandemia por COVID-19 a las aulas, las y los docen-
tes tuvieron que adaptar sus programas, actividades y clases a diferentes 
plataformas de videoconferencias, lo que permitió seguir avanzando en la 
formación académica de las y los estudiantes. En el caso particular de los 
alumnos de primer semestre en la materia de Sustentabilidad de las Licen-
ciaturas en Lenguas Modernas en Español y de la Licenciatura en Lenguas 
Modernas en Inglés, programas educativos de la Facultad de Lenguas y 
Letras de la Universidad Autónoma de Querétaro, no fueron la excepción. 
Como titular de la materia me di a la tarea de reestructurar la forma de 
trabajo, partiendo de lo teórico a lo práctico, pero que al mismo tiempo 
fuera una materia en el que diferentes actividades lúdicas se llevaran a cabo 
y de forma paralela, ayudaran a las y los alumnos a sobrellevar el distancia-
miento social durante la pandemia.

La materia de Sustentabilidad, puede ser considerada como una ma-
teria no necesaria por las y los estudiantes, ya que su contenido no se 
encuentra relacionado con la formación de docentes de lenguas en la 
enseñanza del español y del inglés. Por este motivo, en particular, el com-
promiso en la materia de Sustentabilidad fue guiarlos en la enseñanza de 
temas importantes en relación con el cuidado del medio ambiente, pero 
a la vez, realizar actividades lúdicas que les permitieran llevar a la prácti-
ca el cuidado del planeta. El objetivo de la materia es concientizar a los 
universitarios a tener conocimientos generales en sustentabilidad, generar 
conciencia de la situación actual del medio ambiente y del planeta y, llevar 
cuestiones teóricas y prácticas de la vida cotidiana a las aulas a través de 
diferentes actividades de interés para las y los alumnos.

El objetivo de esta investigación es conocer cómo las diferentes ac-
tividades lúdicas impactaron en su desarrollo emocional, cómo estas les 
ayudaron a sobrellevar el distanciamiento social, pero sobre todo en su 
desenvolvimiento emocional. Cada una de las actividades requirió mate-
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riales específicos que se podían conseguir en casa, sin necesidad de expo-
ner a las y los alumnos a salir de sus casas en tiempos de pandemia. Como 
se puede observar, las diferentes actividades lúdicas lograron productos 
que utilizan actualmente en la vida diaria y que son de utilidad y cubren 
una necesidad.

Ramírez, Díaz, Reyes y Cueca (2011) mencionan que “la educación 
lúdica conlleva participación, disfrute y la creatividad de la vida cotidiana” 
(p. 26), en el caso de las actividades lúdicas llevadas a cabo en la materia 
de Sustentabilidad cumplieron con las características antes mencionadas, 
y por ende permitieron a las y los estudiantes, un momento de distracción 
en sus clases a distancia, y por supuesto un acercamiento a la naturaleza a 
través del huerto en casa y a un área casi no trabajada por las y los alumnos, 
la costura. Las diferentes actividades requirieron de esfuerzo, constancia y 
aprendizajes nuevos que para las y los universitarios, abrieran panoramas a 
novedosas formas de desarrollar su creatividad.

Aproximación teórica

Desde hace tiempo, se ha invitado a la población de A ser conscientes del 
cuidado del medio ambiente en diferentes formas y qué mejor forma de 
hacer crecer esta conciencia desde las aulas en sus diferentes niveles de 
educación. La integración de la Sustentabilidad en los planes curriculares 
a nivel universitario no podía quedarse atrás. Lo que se pretende es for-
mar ciudadanos del mundo con responsabilidad en el cuidado del medio 
ambiente. Ávila (2019), expresa que “el máximo exponente de la teología 
ambientalista es Leonardo Boff, quien lideró la redacción de la “Carta de 
la Tierra” (…) la ecología ambiental no es neutra, sino ideológica y que 
debe de estar basada en valores para la transformación social” (p. 40), en 
dicha carta resalta la importancia de la educación ambiental como una es-
trategia básica para una adopción individual y colectiva de nuevas actitudes 
y comportamientos ambientales.

Uno de los compromisos que tiene la materia de sustentabilidad es pre-
cisamente generar conciencia del cuidado del medio ambiente a través de 
los actos que llevamos a cabo en la vida diaria y, de forma paralela, creando 
conciencia con diferentes actividades lúdicas que ayuden a las y los alum-
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nos a forjar este pensamiento dirigido hacia el cuidado del planeta. Como 
se hace referencia en la materia, el cuidado del medioambiente comienza 
con un acto; por muy simple y pequeño que sea este, es un beneficio para el 
planeta. Este tipo de actos son una reacción en cadena de manera positiva 
en la cultura del cuidado del medioambiente.

Un primer paso es generar una sensibilización ambiental, la cual da pie a 
una motivación e interés a la conservación de la naturaleza y a la protección 
del medio ambiente. Según Ávila (2019), la motivación “no solo requiere 
de enseñanzas teóricas, sino de involucrar a los alumnos en actividades, 
como lo son las lúdicas, y que estas permitan un compromiso, pero, sobre 
todo, la creación de materiales que puedan ser de utilidad en la vida cotidia-
na de los alumnos” (p. 86). Y por supuesto, la cultura mexicana está llena 
de formas de vida cotidiana particulares, como el ir a compra las tortillas 
con la servilleta que bordó la abuelita o la tía, el clásico morral de plástico 
con el que se va al mercado y por supuesto, el elote que compras y que te 
dan en la misma hoja del elote que se le quita previamente a la cocción. Y, 
¿por qué no convertir estas herramientas de la vida cotidiana en actividades 
lúdicas en el aula para seguir generando una sensibilización ambiental?

Las actividades lúdicas llevadas a cabo dentro de la materia, permitie-
ron a las y los estudiantes, hacer un despliegue de creatividad, ingenio y 
de habilidades como la costura, la cual muchos de ellos no habían llevado 
a cabo. A su vez, también implicó un reto para la docente, que se dio la 
tarea de buscar videos de qué tipo de puntadas podían hacer, y qué tipo de 
morrales podían elaborar, y a la vez, permitiendo libre elección del modelo 
específico de las diferentes actividades. Pero lo más difícil, fue la super-
visión de los trabajos a través de la cámara. Y aunque fue un reto, fueron 
clases de total compromiso de las y los alumnos.

El grupo 2 de la Licenciatura en Lenguas Modernas en Inglés tuvo sus 
clases los viernes de 6 a 9 de la noche, un horario difícil, por ser la última 
clase de la semana, y a última hora después de una semana de asistencias 
a todas sus clases. Pero esto no fue un impedimento, las pocas ausencias 
que hubo de los alumnos fueron por causas personales o por enfermedad. 
Sin falta, todos los viernes a las 6 se conectaban para ver temas relaciona-
dos con sustentabilidad y para la realización de las actividades lúdicas que, 
aunque temerosos, todos las realizaron puntualmente.
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Las actividades lúdicas en el aula, permitieron un proceso de enseñan-
za-aprendizaje permanente y significativo, y a la vez el desarrollo de ha-
bilidades psicomotoras, el ingenio y la creatividad. Esto generó una gran 
motivación en las y los alumnos; pues al ser independientes de la imagen 
final de su actividad, la motivación les ayudó a culminar todas las etapas y 
procedimientos con gran creatividad.

Las actividades lúdicas como proceso formativo con un fin pedagógi-
co, permitieron un equilibrio en el ser humano, porque conlleva dialogar, 
interactuar y reflexionar desde las experiencias pedagógicas, cuyo proceso 
se presenta como una propuesta didáctica para atender los desafíos de la 
contemporaneidad (Ramírez y Velásquez, 2018). Hay que reconocer que 
“el juego, el disfrute, como parte de la lúdica constituyen una forma agra-
dable de obtener mayor participación de la gente” (Ramírez, Díaz, Reyes 
y Cueca (2011, p. 26).

Es una gran tarea enseñar, pero es importante también que, como 
maestras y maestros, se puedan tomar en cuenta las actividades lúdicas, ya 
que motivan al grupo, salen de la monotonía propia del aula de clases y, 
sobre todo, se divierten las y los alumnos.

La pandemia por COVID-19 ha provocado un distanciamiento social 
en las aulas, trasladando a docentes y alumnos a las diferentes plataformas 
de videoconferencias, para continuar con la educación, pues a pesar del 
confinamiento, los procesos formativos formales en sus diferentes niveles 
continuaron. Aun cuando la situación fue difícil, las y los docentes, bus-
caron nuevas formas de trabajar a distancia, siendo las actividades lúdicas 
una herramienta para facilitar el aprendizaje, pero a su vez, también para 
sobrellevar el confinamiento, y a través de estas, tomar en cuenta el pro-
greso emocional de las y los estudiantes.

La pandemia y el confinamiento han puesto en jaque las emociones 
de las y los universitarios. No se puede negar que el ser humano es un 
ser emocional y se muestra en los diferentes espacios en los que convi-
ve. Edward-Schachter (2016) expresa que “las emociones desempeñan un 
papel fundamental en nuestra vida cotidiana” (p. 1), y las aulas no son la 
excepción. El confinamiento ha logrado que las y los estudiantes se en-
frenten a una soledad física, en donde la interacción con sus compañeros 
ha quedado atrás.
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Educar significa enseñar y aportar conocimientos en las aulas, pero 
también se trabaja con emociones y en las diferentes formas de conducirse 
e interactuar de las y los alumnos. El desarrollo de la competencia emo-
cional, permite a los futuros profesionistas el manejo de sus emociones 
en las diferentes situaciones a las que se enfrentarán en su campo laboral.  
Educar desde un paradigma humanista, en donde el reconocimiento del 
otro, del amigo, del compañero y de los demás en general, le permitirá a las 
y los universitarios, desarrollase en el campo laborar con calidad humana. 
La competencia emocional la define “como un conjunto de conocimien-
tos, habilidades y actitudes necesarias para realizar actividades diversas en 
un cierto nivel de calidad y eficacia” (Bisquerra y Pérez 2012, como se citó 
en Cellis, 2017, p. 9).

Como se puede ver en la definición anterior, se habla de habilidades y 
actitudes que se tiene que desarrollar, pero sobre todo poner en práctica 
para poder llevar a cabo las actividades necesarias en el campo laboral, con 
calidad, pero también con actitudes positivas, de armonía y de manejo de 
las emociones dentro del ámbito laboral. Las emociones forman parte del 
ser humano, y están presentes en todo momento, ayudan a lograr objeti-
vos y cumplir metas, pero también son las que permean cada una de las 
actividades que se llevan, tanto en la vida cotidiana como en la académica.  

Cada una de las actividades lúdicas planteadas en la materia de sus-
tentabilidad, posibilitó a las y los alumnos en tener plena confianza en el 
desarrollo de las mismas, a pesar de que la gran mayoría nunca había to-
mado un hilo y aguja para coser. Esto significó un gran reto para las y los 
estudiantes, pues aun con el temor de pensar en elaborar la actividad de 
manera errónea, se encontraban motivados en lo que podían lograr al final 
de cada una de las actividades propuestas.

Metodología

Esta investigación de corte cualitativo, tuvo como finalidad conocer las 
experiencias en diferentes actividades lúdicas de 92 alumnos, que tomaron 
la materia de Sustentabilidad en el primer semestre, en el periodo de julio 
a diciembre de 2021. Los 92 alumnos participantes en esta investigación, 
se dividieron para tomar clase virtual y participar en la investigación. En 
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la siguiente tabla se presenta la composición de las y los participantes por 
programa educativo.

Tabla 1
Participantes en la investigación

Fuente: elaboración propia.

Programa educativo Alumnos participantes
Licenciatura en Lenguas Modernas en Es-
pañol

23

Licenciatura en Lenguas Modernas en In-
glés, grupo 1

32

Licenciatura en Lenguas Modernas en In-
glés, grupo 2

37

La materia de Sustentabilidad tiene tres horas frente a grupo a la semana. 
Se tomaron como participantes los grupos antes mencionados, y en el 
programa de la asignatura, se propusieron 4 actividades programadas a lo 
largo del semestre. Las actividades lúdicas que se llevaron se describen en 
la tabla 2:

Tabla 2
Desarrollo de las actividades lúdicas

Fuente: elaboración propia.

Actividad Tiempo de elaboración
Un huerto en casa 12 semanas
Confección de un morral 2 sesiones de 3 horas
Elaboración de un cubrebocas reutilizable 1 a 2 sesión de 3 horas
La creación de un sujeta cubrebocas 1 sesión de 3 horas

Para recolectar las experiencias de las y los alumnos en relación con las 
actividades lúdicas antes mencionadas en la tabla 2, se elaboró un cues-
tionario de preguntas abiertas y cerradas, a través de Google Forms para 
los tres grupos. Esta investigación se enfoca en primer lugar, en conocer 
la opinión de las y los alumnos en torno a las actividades lúdicas que rea-
lizaron, si estas fueron interesantes, divertidas, complicadas, aburridas o 
indiferentes y, en segundo lugar, conocer cuál de las cuatro actividades fue 
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la que más les gustó. Esto con la finalidad de conocer si estas actividades 
se pueden seguir realizando en futuras generaciones de los diferentes pro-
gramas educativos en donde se imparte la materia de Sustentabilidad.

Desarrollo

Para poder obtener los resultados de esta investigación, se desarrollaron 
previamente durante el semestre las diferentes actividades lúdicas, las cua-
les consistieron de rutinas específicas para su realización. Se empezó por 
la primera actividad, el huerto en casa, el cual se desarrolló de acuerdo 
con las condiciones de cada uno de las alumnas y alumnos. Esto dependía 
de los espacios con los que contaba cada uno en sus casas, desde huertos 
verticales, macetas, siembra en el suelo y en contenedores reutilizables.

El huerto, en caso, estuvo determinado por las cuestiones económicas, 
pero, sobre todo, de la disponibilidad de material sin salir del hogar. Des-
pués se planeó qué tipo de recursos tenía cada uno de las y los estudiantes, 
para definir si su huerto partía de la compra de semillas o de los propios 
recursos de casa, como las semillas de fresas, chiles, jitomates, etc. que 
se tenían después de utilizar los alimentos. En tercer lugar, se les solicitó 
fichas técnicas con información específica que les fuera de ayuda para co-
nocer los cuidados que debería tener cada planta que sembraran, así como 
el tiempo de germinación de cada una de ellas. Y, por último, el cuidado a 
lo largo de las 12 semanas que duró el curso.

En la segunda actividad, la elaboración de un morral, se les presentaron 
diversos tipos de morrales, desde el clásico hasta un pequeño back pack 
que fuera de utilidad para las y los alumnos. A través de diferentes videos, 
cada uno de las y los alumnos decidieron qué tipo de morral querían ela-
borar. Se requirió de conseguir algún tipo de tela gruesa, que les permitiera 
no solo la elaboración del morral, sino que este fuera resistente para el uso 
continuo. Se solicitó a parte de la tela, de tirantes en caso de no contar 
con la suficiente cantidad de tela, de hilo, tijeras, aguja y en el caso de que 
desearan agregar alguna imagen a su morral, con diferentes técnicas, como 
la pintura textil, el bordado, el uso de calcomanías o incorporar pedazos 
de tela que contrastaran con la tela del morral. Lo que se prestó para una 
gran creatividad e imaginación. Esta actividad requirió de dos sesiones de 



19. Actividades lúdicas en sustentabilidad para el manejo de las emociones... 275

tres horas para su elaboración, ya que la mayoría de los alumnos lo cosió 
a mano, y, sobre todo, que muchos de ellos nunca habían agarrado un hilo 
y aguja para coser.

La tercera actividad consistió en la elaboración de un cubrebocas tan 
necesario en estos tiempos de pandemia. Al igual que la segunda actividad, 
se les presentaron diferentes modelos y cada alumna y alumno decidió qué 
modelo y qué tipo de tela utilizaría. Se les sugirió de nueva cuenta que de 
preferencia elaboraran su cubrebocas con materiales que ya tuvieran en 
casa. Algunos de ellos utilizaron el material sobrante que tenían del morral 
previamente elaborado. Esta actividad requirió en la mayoría del estudian-
tado una sesión, pero hubo estudiantes que requirieron de una sesión más 
para poder concluir su cubrebocas.

Por último, la cuarta actividad lúdica consistió en la elaboración de un 
sujeta cubrebocas, el cual permite no solo tener a la mano el cubrebocas, 
sino también no extraviarlo, como sucede muchas veces. En esta actividad 
se mostraron diferentes formas para realizarlo, con materiales variados, 
desde listones, tela y la clásica pedrería o chaquira utilizada en la confec-
ción de vestidos bordados. Y el cómo sujetarlos, dependió de cada uno de 
ellos, desde el broquel clásico hasta broches de papelería. Todo dependía 
de lo que las y los alumnos tuvieran a la mano, sin necesidad de salir de 
casa. De nueva cuenta la creatividad se presentó en los trabajos entrega-
dos. Esta actividad tomó solamente una sesión de tres horas.

Resultados

Los resultados muestran una tendencia hacia la motivación en casi la tota-
lidad de los alumnos, a pesar de ser actividades que la mayoría de las y los 
estudiantes nunca habían realizado, y del temor a no poder culminarlas o 
elaborarlas de forma incorrecta, el entusiasmo prevaleció. En la figura 1, 
se muestran los resultados de las y los alumnos en cuanto a cómo sintieron 
las actividades lúdicas de la materia de Sustentabilidad.
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Figura 1
Opinión de las diferentes actividades lúdicas

Fuente: elaboración propia.

Como puede observarse en la figura 1, la mayoría de las y los estudian-
tes encontraron las diferentes actividades lúdicas divertidas e interesantes, 
mientras que una minoría encontró las mismas aburridas, complicadas y 
para otros fueron indiferentes dichas actividades. Estos resultados mues-
tran que las 4 actividades asignadas durante el semestre de julio a diciem-
bre de 2021 fueron aceptadas de buena manera por las y los alumnos.

En relación con la segunda pregunta que se les hizo a las y los alumnos, 
los resultados muestran que la actividad del morral fue la que más gustó. A 
pesar de tener sus complicaciones, porque requirió realizar costura ence-
rrada, elaboración de los tirantes del morral y algunos de ellos le agregaron 
su toque particular, con pintura textil, bordados, calcomanías, etc., fue la 
actividad que más gustó entre el estudiantado.

La segunda actividad que más interesó fue el huerto en casa. A pesar 
de que esta actividad se llevó a cabo durante 12 semanas y requirió de más 
dedicación y esfuerzo, para la mayoría de los grupos fue una actividad 
interesante, a pesar de que muchos de las y los estudiantes nunca habían 
tenido la experiencia de cuidar una planta, de la dedicación y cuidados que 
se requiere para lograr que crezcan. En la figura 2, se muestra cuál de las 
cuatro actividades fue la que les gustó más a los alumnos.
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Figura 2
Actividad que más gustó a las y los alumnos

Fuente: elaboración propia.

Conclusiones

Como se puede observar a través de los resultados obtenidos en esta in-
vestigación, el incluir actividades lúdicas a nivel universitario motiva a las y 
los alumnos, además les permite desarrollar su creatividad e imaginación, 
y lo más importante, explorar actividades y dinámicas a las que no han 
tenido acceso por diversas razones. En el caso en particular de la costura 
o elaboración de morrales y cubrebocas, las y los alumnos descubrieron 
que logran todavía adquirir habilidades que pueden seguir desarrollando 
a lo largo de su vida. Las actividades lúdicas favorecen que las y los alum-
nos salgan de la monotonía de la clase, aprenden habilidades y aprenden a 
compartir  los resultados obtenidos con gusto.

En la creatividad, reconocieron que pueden incursionar en diseños y 
técnicas que pueden practicar para mejorar su entorno personal. La crea-
tividad permite al ser humano lograr cosas inimaginables, siendo la mo-
tivación el motor que permite seguir adelante con diferentes proyectos 
individuales, estos impulsados por la satisfacción de haber logrado algo en 



Educación, enseñanza, aprendizaje y docencia en el vaivén de la incertidumbre...278

el ámbito escolar que no es meramente aprendizaje teórico. El desarrollo 
de la creatividad aunada a las emociones, logra que las experiencias en ac-
tividades lúdicas hagan felices a las y los estudiantes.

Desafortunadamente, el tiempo y los contenidos de los programas que 
deben de cubrirse no dan mucho espacio para trabajar este tipo de acti-
vidades, por ende, generan en el proceso de enseñanza-aprendizaje una 
invariabilidad y lo que es peor, una rutina que muchas veces tiene un gran 
peso en la motivación de las y los alumnos, perdiendo de manera significa-
tiva la emoción por aprender y desarrollarse.

En relación con la materia de Sustentabilidad, como parte del mapa 
curricular de programas educativos que se enfocan en la enseñanza de 
lenguas, es el espacio ideal para proponer este tipo de actividades que mo-
tivan a las y los alumnos en su aprendizaje.

Por último, el empleo de actividades lúdicas, logra que los alumnos 
se sientan motivados, que continúen desarrollando su creatividad, pero, 
sobre todo, persistiendo en el desarrollo de sus emociones, lo que les per-
mitirá el manejo de las mismas y en el de las diferentes situaciones que 
enfrentarán en el campo laboral.
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Introducción

Al igual que en las demás formaciones académicas, se ha observado que la 
enseñanza en la formación de médicas y médicos prestigiosos, está deter-
minado por el uso adecuado de estrategias didácticas para la transmisión 
de conocimientos (Herrera y Horta, 2016). Se dice que la enseñanza es un 
proceso de generación de conocimiento en el cual el punto de partida es 
la experiencia, es decir, a partir de la observación y las experiencias previas 
sobre un tema en particular, las y los aprendices construyen conceptos 
basándose en la reflexión de lo sucedido (Kolb, 1984).

El aprendizaje se crea de manera cíclica, partiendo del planteamiento 
de una serie de ideas y teorías que posteriormente serán sometidas a un 
proceso de verificación en el cual se puede modificar el concepto inicial. 
Una vez que el conocimiento se generó, el ciclo comienza nuevamente.

Para Kolb (1984), el aprendizaje es un proceso que se fundamenta en 
dos ejes centrales: 1) el de la aprehensión, en donde se clarifica la forma 
de percibir y adquirir el conocimiento a partir de una experiencia que se 
da desde lo concreto hasta lo abstracto, y 2) el eje de transformación, en la 
que se analiza la manera en la que la experiencia se procesa, cuyo punto de 
partida es la acción y se dirige hacia la reflexión. Estos dos ejes están cons-
tituidos a su vez por cuatro modos de aprendizaje: experiencia concreta, 
observación reflexiva, conceptualización abstracta y la experimentación 
activa.

En el proceso de aprendizaje, el profesorado tiene un papel impor-
tante, puesto que se deben utilizar técnicas didácticas útiles con la fina-
lidad de que el alumnado logre obtener un aprendizaje significativo. De 
acuerdo con ideas expresadas por el profesorado, indican que el alumnado 
está limitado solamente a obtener el conocimiento de manera sencilla para 
posteriormente memorizarlo, dejando de lado el análisis profundo de los 
temas revisados, por lo que no hay una red que propicie el aprendizaje 
sustentable (Biggs, 2003).
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En este contexto se inscribe la siguiente revisión sobre las estrategias 
de enseñanza-aprendizaje significativas orientadas a la formación médica, 
en la cual el objetivo fue describir los estilos de aprendizaje que utiliza el 
alumnado y las principales estrategias didácticas que el profesorado pue-
de emplear, con la finalidad de que en el alumnado de medicina inicie un 
proceso cognitivo consciente a través de la construcción de nuevo cono-
cimiento basándose en la memoria a largo plazo que propicie el desarrollo 
del razonamiento clínico.

Aproximación teórica

El proceso de enseñanza-aprendizaje es un ciclo muy complejo en el que 
intervienen factores que dependen del profesorado como la organización 
y la selección correcta de la información, el uso adecuado de las estrategias 
didácticas para transmitir la información de manera sencilla. Incluso los 
factores fisiológicos y la genética del alumnado son factores que el profe-
sorado debe contemplar para garantizar que el alumnado adquiera del co-
nocimiento y las habilidades necesarias para dar solución a los problemas 
que se presentan en su entorno.

De acuerdo con lo planteado por Alfonso (2003), la enseñanza es “un 
sistema estrechamente vinculado con la actividad práctica del hombre, 
que en definitiva, condiciona sus posibilidades de conocer, comprender y 
transformar la realidad que lo circunda” (p. 1), mientras que el aprendizaje 
lo define como “la adquisición de un nuevo conocimiento, habilidad o 
capacidad” con la finalidad de dar solución a un problema en específico 
(Alonso, 2003, p. 1).

El proceso de enseñanza-aprendizaje se realizará con éxito si las estra-
tegias didácticas se seleccionan de acuerdo con las diferentes necesidades 
que el alumnado presenta. Gargallo, Pérez y Suárez (2009) visualizan las 
estrategias didácticas como un conjunto organizado, consciente e inten-
cional de lo que hace el profesorado para lograr con eficacia un objetivo de 
aprendizaje en un contexto social dado. Se deben considerar en el diseño 
de las estrategias didácticas de aprendizaje acciones afectivo-motivaciona-
les, aspectos cognitivos y metacognitivos de apoyo con la única finalidad 
de aprender.
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En esta tesitura, el uso de estrategias didácticas correctamente diseñadas 
y seleccionadas, garantizará en el alumnado en formación médica, la gene-
ración del razonamiento clínico que le permita realizar un juicio cuyo obje-
tivo sea que en el ejercicio de su profesión, se disminuya el índice de errores 
médicos en los que se puede llegar a incurrir (Salazar y Heredia, 2018).

El diseño y uso de diferentes estrategias didácticas promueve una mejo-
ra en el desempeño académico. Este término se ha utilizado para describir 
el nivel de desarrollo de las estructuras cognitivas y comportamentales del 
estudiantado dentro de un proceso educativo determinado y la forma en 
que los plasma en su cotidianidad, asimismo demuestra la capacidad de la y 
el alumno para expresar lo aprendido, se muestra en formas diversas, tales 
como: la capacidad de resolver problemas, en niveles de dominio que se 
alcanzan en pruebas externas e internas, y que determina las posibilidades 
laborales y sociales de las y los jóvenes que realizan el proceso académico 
(Salazar y Heredia, 2018)

Metodología

En este trabajo se aplicó una metodología documental descriptiva para 
conocer los componentes del aprendizaje sustentable aplicados en la for-
mación médica universitaria, la cual se caracteriza por la aplicación de ha-
bilidades práctico-cognitivas en la que está implícito el método científico 
como elemento sustantivo para el desarrollo del razonamiento clínico.

Implicaciones del aprendizaje en el Modelo 3P

Para la adquisición de conocimiento, el alumnado utiliza diferentes estilos 
de aprendizaje así como una serie de factores como los cognitivos, ex-
periencias previas, afectivos, fisiológicos, genéticos e incluso el ambiente 
educacional en la cual el aprendizaje ocurre (Biggs, 2003). Aunado a estos 
factores, se deben considerar las estrategias didácticas que se utilizarán 
para lograr que el alumnado retenga la información comprendida en los 
contendidos de cada una de las asignaturas.
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Figura 1
Modelo 3P (Presagio, Proceso, Producto)

Fuente: elaboración propia con base en Biggs, 2003.

El Presagio muestra los factores de índole metacognitiva, afectiva y de 
preferencias o estilos de aprendizaje, esto es, elementos interpersonales, y 
el contexto de la enseñanza instruccional. En el Proceso se indica cómo 
se desarrolla la tarea del aprendizaje y en el nivel Producto, se trata de 
conocer si el sistema funciona correctamente incluyendo los cambios que 
pueden existir entre grupos, instituciones o incluso cambios antes/des-
pués cuando se realiza algún tipo de intervención (Corominas, Tesouro y 
Saballs, 2006).

Cabe destacar que, en cualquiera de los enfoques mostrados del mo-
delo anterior, resaltan dos factores importantes: el motivo, es decir, por 
qué el estudiantado quiere aprender y la estrategia que utiliza para llevarlo 
a cabo (Corominas et al., 2006). Los enfoques de aprendizaje describen 
primordialmente la relación existente entre la estructura, el contexto y la 
tarea, por lo que dependiendo de las necesidades del estudiantado, se ele-
girá a conveniencia la mejor opción.

Otro elemento sustantivo del Modelo 3P, es la sugerencia de personalizar 
el aprendizaje del estudiantado, aunque esta etapa es muy compleja. Para Coll 
(2016), la personalización se refiere a la instrucción que se adapta a las necesi-
dades, las preferencias e intereses específicos de las y los diferentes alumnas y 
alumnos. El término aprendizaje personalizado, o personalización, se refiere 
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a una variedad diversa de programas educativos, experiencias de educabilidad, 
enfoques de instrucción y estrategias de apoyo académico que están destina-
das a abordar las distintas necesidades de educación, intereses, aspiraciones o 
antecedentes culturales de las y los estudiantes individuales.

El aprendizaje personalizado se adapta a las fortalezas, necesidades e 
intereses de cada estudiante, incluida la habilitación de la voz y la elección 
de las y los estudiantes. Incluye una amplia variedad de enfoques para apo-
yar el aprendizaje autodirigido y grupal que se puede diseñar en torno a los 
objetivos de cada alumna y alumno. Busca acelerar el aprendizaje de las y 
los estudiantes al adaptar el entorno de instrucción para abordar las necesi-
dades, habilidades e intereses individuales de cada estudiante (Coll, 2016).

Con el Modelo establecido por Biggs (2003), también se pueden advertir 
dos enfoques del aprendizaje: superficial y profundo. En el primero, el estu-
diantado se encarga solamente de reproducir el material que el profesorado 
le otorga, y en el nivel profundo el alumnado desarrolla un proceso de com-
prensión real de la enseñanza emitida por las profesoras y profesores.

Dicho de otra manera, la tarea de estudiar, el alumnado la aborda desde 
dos enfoques: el profundo y el superficial. Enfoque profundo es compren-
der el significado de lo que estudia, relacionar su contenido con conoci-
mientos previos, con la experiencia personal o con otros temas; evaluar 
lo que se va realizando y a perseverar en ello hasta lograr un grado de 
comprensión aceptable. En el enfoque superficial, la intención se limita a 
cumplir los requisitos de la tarea. Hay que tener en cuenta que en la pro-
moción del aprendizaje, se produce un desplazamiento del interés desde 
el “núcleo” intrínseco de contenido hasta la “periferia” de las exigencias 
extrínsecamente planteada (Solé, 1993).

Hay que resaltar que el problema no es la memorización, sino la ca-
rencia de análisis profundo. En este sentido, los estudios del modelo de 
aprendizaje cognitivo consciente sustentable sugieren que, para que una 
persona lleve el aprendizaje más allá de la memorización, se necesita que 
el individuo posea un conjunto de conectores sostén que formen una red 
que propicie el aprendizaje sustentable. Este tipo de aprendizaje demanda 
un proceso cognitivo consciente, es decir, un enfoque de la atención y 
movilización de la información y el nuevo conocimiento en la memoria a 
largo plazo y la memoria temporal (Galagovsky, 2004).
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En siguiente tabla se muestran las principales características de cada 
uno de los niveles de aprendizaje mencionados anteriormente.

Tabla 1 
Principales características de los niveles en los enfoques de aprendizaje

Fuente: Corominas et al., 2006, p. 449.
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Como se advierte en la tabla, en cualquiera de los enfoques utilizados 
para el aprendizaje se presenta el uso de algunas habilidades investigativas, 
como la detección y la eliminación del uso de falsos conceptos, el aprendi-
zaje de los errores al aceptar o rechazar una hipótesis, la integración de los 
conocimientos a partir de la observación y el análisis, así como la discusión 
de los resultados.

Además de la memorización continua de los conceptos, la falta de aná-
lisis crítico de la información adquirida durante las clases y la carencia 
de aplicación de estrategias de enseñanza-aprendizaje efectivas, la falta de 
autogestión del conocimiento desde la enseñanza, siguen siendo los retos 
a los cuales la educación superior continúa enfrentándose y de los cuales 
la medicina no queda exenta (Aguado, 2016).

Estilos de aprendizaje y estrategias universitarias

Si bien el aprendizaje sustentable como proceso favorece el desarrollo de 
destrezas cognitivas, los estilos de aprendizaje contribuyen de manera po-
sitiva a la apropiación de la información y la formación de conocimiento. 
Los estilos de aprendizaje son un conjunto de factores cognitivos, afecti-
vos y fisiológicos involucrados activamente en la adquisición de conoci-
mientos por parte del alumnado. Mientras que los enfoques de aprendizaje 
involucran factores como la genética de la persona, el estilo cognitivo, la 
experiencia previa, así como la situación en la cual el aprendizaje ocurre 
(Regalado, 2019).

Estilos y estrategias de aprendizaje

En la actualidad se conocen 4 modos de aprendizaje: 1) la experiencia con-
creta, en el cual el estudiantado debe tener la habilidad de adquirir nuevas 
experiencias con la finalidad de crear nuevo conocimiento; 2) observación 
reflexiva. Este modo de aprendizaje se basa en que las y los alumnos sean 
capaces de observar, pensar y contrastar su conocimiento desde diferentes 
perspectivas; 3) la conceptualización abstracta, en el cual la y el alumno 
deben tener la destreza de integrar los conocimientos recién adquiridos a 
través de la reflexión y las experiencias previas en teorías comprobables; 
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por último, 4) la experimentación activa, es decir, que las teorías postula-
das sean aplicadas en las decisiones que se tomen con la finalidad de dar 
solución a los problemas que se plantean (Regalado, 2019).

Además de contemplar los modos de aprendizaje del alumnado univer-
sitario, es necesario diseñar y considerar estrategias de aprendizaje basadas 
en las tres dimensiones características de la mente humana, relacionadas 
con el aprendizaje: la voluntad, la capacidad y la autonomía, en otras pa-
labras querer, poder y decidir. En las estrategias didácticas se debe prever 
que sean estrategias afectivas, de apoyo y control, así como estrategias so-
bre el procesamiento de la información (Gargallo, Pérez y Suárez, 2009). 
Estas características de las estrategias se presentan a continuación:
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Tabla 2
Componentes de estrategias didácticas para aprendizaje significativo universitario

Fuente: modificado a partir de Gargallo et al, 2009.

Estrategias afectivas, de 
apoyo y control

Motivacionales Motivación intrín-
seca,
Motivación extrín-
seca, 
Valor de la tarea
Persistencia en la ta-
rea 
Autoeficacia
Expectativas 
Concepción de la in-
teligencia como mo-
dificable 

Componentes afectivos

Estrategias metacognitivas
Estrategias de control del con-
texto, interacción social y ma-
nejo de recursos

Estrategias sobre el pro-
cesamiento de la informa-
ción

Búsqueda y selección de infor-
mación

Conocimiento de 
fuentes 
Búsqueda de infor-
mación confiable
Selección correcta 
de información 

Estrategias relacionadas con el 
procesamiento y el uso de la 
información 

Adquisición de la in-
formación
Elaboración
Organización
Personalización
Creatividad 
Pensamiento crítico,
Almacenamiento
Recuperación 
Uso de la informa-
ción  

En las estrategias afectivas se debe contemplar la motivación y la parte 
afectiva con componentes basados en los valores cívicos y afectivos con 
la finalidad de promover la capacidad de desarrollo autónomo. Son estas 
estrategias las que desarrollan el proceso y permiten mantener constante 
el esfuerzo del alumnado. En las estrategias metacognitivas se deben con-
siderar actividades que promuevan la toma de decisiones, la planificación, 
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la evaluación sobre el propio desempeño y la capacidad de autorregularse.
En las estrategias de procesamiento de la información se incluyen las 

actividades que promueven la adquisición, elaboración, organización y al-
macenamiento de la información en las cuales se debe tener claro que 
aprender tiene un significado más profundo que va más allá de retener 
información, puesto que al alumnado con el uso de estas estrategias se 
le facilite la capacidad de recreación de información, ser crítico y hasta 
de elaborar hipótesis con la finalidad de crear y confirmar conocimiento. 
Además de las estrategias anteriormente mencionadas, se deben incluir 
actividades que se especialicen en la correcta selección de información 
(Gargallo et al., 2009) 

Si bien, hasta el momento se han descrito los componentes que se de-
ben considerar para el diseño de las estrategias didácticas que garanticen 
en el alumnado universitario un aprendizaje sustentable, se debe analizar 
también con detenimiento, los estilos de aprendizaje que el estudiantado 
de medicina utiliza para obtener el conocimiento, los cuales le permitirán 
adquirir y desarrollar las habilidades y destrezas necesarias para dar solu-
ción a los problemas que se le presentan en la práctica médica.

Estilos de aprendizaje y desarrollo metacognitivo

De acuerdo con un análisis realizado por Regalado (2019), los estilos de 
aprendizaje que el estudiantado de medicina utiliza, incluye los estilos 
acomodador, divergente, convergente y asimilador (figura 1). En el estilo 
acomodador, el aprendizaje de la y el estudiante se basa en comprobar 
que la teoría que adquieren es válida solamente si se ajusta a la realidad; 
el alumnado que utilizan este estilo de aprendizaje, destacan por su capa-
cidad asumir riesgos y ejecutar acciones; utiliza la intuición y el método 
de ensayo-error para dar solución a los problemas que se presentan y el 
trabajo en equipo es una de sus fortalezas.

El alumnado con un estilo de aprendizaje de tipo divergente tiene desa-
rrolladas sus capacidades creativas imaginativas y la conciencia de los signi-
ficados, y los valores toman una gran relevancia. La característica que distin-
gue a este tipo de estudiantes de medicina con este estilo de aprendizaje son 
la generación de ideas y el análisis de sus implicaciones (Regalado, 2019).

Para Regalado (2019), la y el estudiante asimilador tiene la habilidad de 
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aprender utilizando métodos inductivos y se centra en las ideas abstractas 
y conceptos, para este alumnado, es más fácil desarrollar la capacidad de 
desarrollar conceptos basados en la precisión y la lógica de la teoría con 
aplicabilidad práctica. Por último, el alumnado que basa su aprendizaje en 
el estilo convergente, tiene la característica de aplicar todo el conocimiento 
en solucionar problemas de situaciones de su cotidianidad de carácter real. 
Utilizan la lógica para construir un razonamiento hipotético-deductivo y 
se basan en realizar tareas técnicas sobre la teoría recibida. En la siguiente 
figura se sintetiza la correlación entre el estilo de aprendizaje con la fase 
de desarrollo metacognitivo.

Figura 2
Estilos de aprendizaje utilizado para universitarios de medicina

Fuente: Regalado, 2019, p. 2.

Si bien, los estilos de aprendizaje son un componente clave durante el 
proceso de enseñanza-aprendizaje del alumnado de medicina, las estrate-
gias didácticas utilizadas por el profesorado representan el otro elemento 
clave. La metodología aplicada por el colectivo docente en el aula, labora-
torios y ambientes clínicos según Benaglio, Bloomfield, Conget, Maturana, 
Repetto Ronco, Santa Cruz y Valenzuela (2009), se pueden categorizar 
en grupos de diferente tamaño: grandes, medianos y pequeños, es decir, 
Grupos grandes, 50 o más alumnas y alumnos; grupos medianos de 15-30 
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estudiantes y en grupos pequeños de 8-15 estudiantes de medicina. En la 
tabla 2 se visualizan las estrategias didácticas propuestas para cada una de 
las categorías de grupo.

Tabla 3
Grupos y estrategias para promover aprendizaje en universitarios de medicina

Fuente: modificado a partir de Benaglio et al., 2009.

Grupos de acuerdo al número de 
estudiantes

Estrategias a implementar para pro-
mover el aprendizaje significativo

Grupos grandes, más de 50 alumnas y 
alumnos

Clase expositiva tipo conferencia 
Clase expositiva con participación del es-
tudiantado
Diálogo con panel de expertos
Mesa redonda y debates 
Foros de discusión 
Demostraciones 
Team Learning 

Grupos medianos, compuesto de 15-30 
estudiantes

Discusión de casos
Trabajos de tipo prácticos/talleres
Seminarios

Grupos pequeños, 8-15 estudiantes de 
medicina

Journal Club 
Aprendizaje basado en problemas 
Juego de roles 
Tutorías 

A continuación se explicarán más a detalle las características de las técnicas 
didácticas que el profesorado puede utilizar en grupos medianos como la 
discusión de casos, los trabajos práctico/talleres y los seminarios, ya que 
los grupos medianos corresponden a la cantidad de alumnas y alumnos a 
los que se le imparten clases con mayor frecuencia.

La técnica didáctica de la discusión de casos clínicos se puede utilizar 
con la finalidad de promover el desarrollo del razonamiento clínico hacien-
do uso de un caso clínico. Con esta actividad se ejercitan habilidades prácti-
co-cognitivas en donde se integran cada uno de los conocimientos previos 
adquiridos para lograr realizar un diagnóstico certero e incluso proponer 
planes terapéuticos y revisar y complementar los exámenes de gabinete 
para validar el diagnóstico realizado. Una de las ventajas que tiene la aplica-
ción de esta técnica en el alumnado de medicina es la de fomentar el trabajo 



Educación, enseñanza, aprendizaje y docencia en el vaivén de la incertidumbre...294

en equipo, la detección inmediata de errores y su posible solución.
La planeación y ejecución de trabajos prácticos/talleres se recomienda 

utilizarlos cuando la teoría está relacionada directamente con la prácti-
ca clínica. El desarrollo de estos talleres implica cumplir con objetivos 
operativos y empíricos. Con este tipo de técnicas el alumnado aprende a 
partir de la experimentación, con ensayos de tipo prueba y error. Incluso 
el aprendizaje se refuerza con métodos visuales y manuales. Otra de las 
ventajas que tiene la aplicación de este tipo de técnicas es la de compren-
der conceptos que tal vez con la teoría no es posible hacer.

La última estrategia didáctica que se puede emplear para grupos me-
dianos es el diseño e implementación de seminarios de investigación. El 
uso de esta técnica pomueve la búsqueda y recolección de información 
confiable con la finalidad de profundizar en un tema en específico. Si en 
la actividad diaria se han detectado problemas, la investigación permitirá 
proponer soluciones de manera crítica y reflexiva. Con esta actividad se 
promueven actividades de tipo cognitivos y prácticos así como el trabajo 
en equipo promoviendo el aprendizaje colectivo (Benaglio et al., 2009).

Las y los médicos en formación deben adquirir las habilidades y des-
trezas investigativas adecuadas, ya que la medicina al ser considerada una 
ciencia en constante desarrollo, los conocimientos médicos que se adquie-
ran no deberían obtenerse a través de otra fuente que no sea la investi-
gación científica (Manucha, 2019), por lo tanto, la aplicación del método 
científico en la investigación clínica debería convertirse en una herramien-
ta indispensable en la formación médica con la finalidad de promover el 
desarrollo del razonamiento clínico.

Conclusiones

Actuar estratégicamente sobre la identificación de los tipos y estilos de 
aprendizaje que el alumnado de medicina utiliza para adquirir el conoci-
miento supone, garantizar el aprendizaje más efectivo y un mejor desem-
peño académico. Asimismo, el uso correcto de las estrategias académicas 
que deben utilizarse en sincronía con los diferentes estilos de aprendizaje 
del alumnado, proporcionará a las y los alumnos las habilidades y técnicas 
para brindar una atención médica clínica que garantice el cuidado de la 
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salud de las personas.
La educación y la enseñanza médica tienen su sustento el uso de mé-

todos que promuevan el razonamiento, en este tenor, utilizar de manera 
transversal el método científico como una estrategia didáctica alternativa, 
podría ayudar al profesorado a promover en el alumnado el desarrollo del 
razonamiento, además de adquirir las competencias necesarias para actuar 
manera integral, fomentando el autoaprendizaje que conllevará a la for-
mación de profesionales competitivos innovadores y eficientes capaces de 
solventar las necesidades que la sociedad demanda.
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Introducción

Las instituciones de educación superior buscan orientar las acciones y las 
aptitudes para el buen desempeño profesional de sus egresados, se ha de 
conseguir un nivel de calidad y excelencia en la formación durante su paso 
por la universidad, con el fin de aportar profesionistas a la sociedad, con 
calidad profesional y humana.

El perfil del nutriólogo es del máximo interés, ya que al tener este una 
cualificación específica en nutrición humana y dietética, deben asumir con 
responsabilidad las competencias propias de su profesión y las exigencias 
éticas que impone la alimentación, pues una nutrición adecuada facilita a 
los individuos su potencialidad de desarrollo como personas y como so-
ciedad, la alimentación adecuada, debe ser un aspecto más de lo que llama-
mos humanización. Por lo tanto, el perfil del nutriólogo no solo debe tener 
cualificación específica en nutrición humana y dietética, sino también ética 
y humanística (Antúnez et al., 2009).

Asumir las competencias propias de la profesión y las exigencias éticas 
como respuesta a lo importante que es la alimentación para mejorar la 
salud y calidad de vida de las personas, son la afirmación concreta de la 
responsabilidad social en el ejercicio de esta profesión (Hirsch, 2002).

Interiorizar un pensamiento o un comportamiento ético requiere ap-
titudes humanistas y competencias individuales, este análisis propone a 
la ética del cuidado como una competencia actitudinal en el proceso de 
formación del nutriólogo, ofrece algunas reflexiones para su comprensión 
y las representaciones de esta en el terreno de la nutrición, para que pueda 
ser integrada en la profesionalización de la nutrición.

Aproximación teórica

A pesar de la estrecha relación entre la nutrición y la vida, el estudio sis-
temático de la nutrición es en todo el mundo un fenómeno propio del 
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siglo XX cuando se comienzan a estudiar las interacciones del organismo 
viviente con los nutrimentos inorgánicos y sus relaciones con la salud. 
En la nutrición concurren distintas disciplinas y el papel del nutriólogo 
es integrador porque la nutrición es un fenómeno integral complejo que 
concentra las disciplinas fundamentales como biología, fisiología, química, 
bioquímica, sociología, antropología, economía, administración, bromato-
logía y estadística, entre otras enfocadas específicamente al alimento y la 
nutrición (Bourges y Casanueva, 2000).

Concebida así la nutrición, el estudio de esta carrera es necesariamen-
te interdisciplinario, pues concurren las áreas antes mencionadas y otras 
como la zootecnia, la agronomía, la epidemiología, la pedagogía, tecnolo-
gía de alimentos, las ciencias políticas, administrativas, historia y, en suma, 
cualquier disciplina que aborde factores que afecten la alimentación o la 
nutrición. Integrar todos estos enfoques es la tarea central del nutriólogo 
y solo al realizarla llega a entender completamente su objeto de estudio 
(Bourges y Casanueva, 2000).

Los profesionales de la nutrición tienen como fin la responsabilidad 
de atender al ser humano en lo relativo a su salud nutricional, en aspectos 
biológicos, psicológicos y sociales. Esta intervención biopsicosocial mere-
ce un comportamiento cuidadoso, ético y científico, esto es, ética aplicada, 
ética práctica (Morales, Nava y Chapa, 2011). Incorporar la dimensión 
ética en la práctica profesional, en apego al cumplimiento de normas o 
códigos es ponderar su quehacer como agente facilitador del respeto a 
los derechos de las personas y la utilización de los recursos y servicios 
sanitarios desde un sentido de cooperación y responsabilidad compartida. 
Existen dos marcos éticos generales en la práctica:

1) La nutrición como un derecho, en México se reconoce, a partir de la 
promulgación en 1917 de la Constitución Política de los Estados Unidos 
Mexicanos, la cual en su capítulo 1.º constituye las garantías individuales 
y específicamente en el artículo 4.º el derecho a la salud (CPEUM, 2021).

El derecho humano de los enfermos a recibir una terapia nutricional 
oportuna y óptima en cualquier lugar donde se encuentren ha sido emitida 
por los presidentes de las Sociedades y Asociaciones de Nutrición Clínica 
y Terapia Nutricional de América Latina y el Caribe, en el marco del XV 
Congreso de AMAEE (Asociaciones Americana de Nutrición Parenteral y 
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enteral), en la ciudad de Cancún Quintana Roo, México, el día 20 de mayo 
de 2008 (Luis, Yunuen y Yeymee, 2011).

2) El ejercicio de la profesión en cumplimento de los principios deon-
tológicos y éticos. Son varios los lineamientos en este sentido, de los inter-
nacionales a los locales. A continuación, se señalan algunos:

Los estándares internacionales actuales que permiten incluir a los nu-
triólogos dentro del marco bioético internacional como parte de la comu-
nidad científica y que además se aplican a las actividades de los nutriólogos 
están normados a través de: Investigaciones científicas, (CIOMS) para in-
vestigación en nutriología (CIOMS, 2002).

El Código de Ética del Nutriólogo del Colegio Mexicano de Nutrió-
logos A. C., cuya finalidad es sensibilizar a los agremiados en su ejercicio 
profesional y vigilar, se desenvuelvan en un ámbito de honestidad, legi-
timidad y moralidad, en beneficio de la sociedad. Vigila el cumplimiento 
de los sistemas normativos, legal y ético, establecidos en el artículo 5° 
constitucional y lo relativo al ejercicio de las profesiones (Luis et al., 2011). 

Entonces es necesario que la enseñanza, el aprendizaje y la profesiona-
lización busquen dirigir las capacidades de los nutricionistas hacia el desa-
rrollo de competencias, donde su desempeño les permita usar los recursos 
a su alcance (materiales, tecnológicos, físicos, intelectuales, cognitivos y 
emocionales) de manera óptima y racional que potencien la dimensión 
humana y le permitan transformar su realidad para resolver problemas 
actuales y futuros (García, 2011).

El modelo educativo que prevalece hasta hoy, el de competencias, 
busca que la formación de profesionistas universitarios se realice a partir 
de dicho modelo. Así, durante la formación se deben identificar aquellas 
competencias que logren establecer el grado de conocimiento experto que 
pueden mantener en su vida profesional. Sin embargo, en el proceso de 
construcción de los planes de estudio se requiere elaborar una especie de 
mapa de competencias, el cual solo se puede hacer a partir de un análisis 
de tareas (Díaz-Barriga, 2006). Cuya estructura clarifique el perfil profesio-
nal, conocimientos, habilidades y actitudes durante el proceso de forma-
ción escolar y delimitar las competencias que singularicen su formación.

Ello permite reiterar una visión curricular que organiza la formación 
profesional en dos trayectos: uno de formación básica centrado en la 
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adquisición de los conocimientos que derivan de las disciplinas y otro 
de formación aplicada, centrado en la vinculación de los conocimientos 
y habilidades adquiridas a problemas profesionales reales (Díaz-Barriga, 
2006). 

Para que así, el aprendizaje no solo sea recolectar conocimientos, o 
construirlos, sino que ayude a dar respuesta a los problemas y necesidades 
que enfrentamos en las nuevas condiciones en que vivimos. Contar con 
un modelo educativo que considere los procesos cognitivo-conductuales 
como comportamientos socioafectivos (aprender a aprender, aprender a 
ser y convivir), las habilidades cognoscitivas y socio afectivas (aprender a 
conocer), psicológicas, sensoriales y motoras (aprender a hacer), que per-
mitan llevar a cabo, adecuadamente una función, una actividad o una tarea 
(García, 2011).

La ética del cuidado: competencia actitudinal

Las competencias, por su propia naturaleza, no se adquieren o desarrollan 
en abstracto, sino a partir de situaciones, espacios, con y por personas con-
cretas, mediante actividades que forman parte del educando. Adquirir la 
competencia significa alcanzar saberes como conocimientos, habilidades, 
valores, actitudes, emociones, entre otras, que demandan, posteriormente, 
desempeños voluntarios, conscientes y racionales, manifestados en actitu-
des que muestran valores éticos (Moreno, 2010).

Partiendo de la premisa que los alumnos de nivel licenciatura tienen 
cierta madurez psicológica, se puede incentivar el desarrollo de estos ras-
gos o valores desde las aulas, para que se consoliden como competencias 
actitudinales, esto es cultivar una ética centrada en valores, como lo es la 
ética del cuidado. Esta ética no relega a un segundo plano lo cotidiano, 
sino que forma parte del quehacer diario. Afianzar una ética del cuidado 
en la nutrición es recuperar la presencia de esta en las relaciones con y para 
los demás, esto nos ayudará a construir una conciencia en el sistema social, 
que puede mejorar en gran medida las relaciones sociales y personales que 
son inherentes a la condición humana.

A continuación, se desarrollan los fundamentos filosóficos que le dan 
sustento a esta corriente ética, luego se describen los aportes de Gilligan y 



Educación, enseñanza, aprendizaje y docencia en el vaivén de la incertidumbre...304

Noddings a la ética del cuidado para finalmente ubicarla como una com-
petencia del Licenciado en Nutrición.

La filosofía del cuidado

Entre los fundamentos teóricos de esta línea ética se destacan tres filó-
sofos del siglo XX: Milton Mayerhoff, Martin Heidegger y Paul Ricoeur. 
Uno de los pioneros en explorar filosóficamente la naturaleza del cuidar 
fue Milton Mayerhoff, que aborda el tema del cuidado desde el enfoque 
del personalismo, donde la persona es el centro de los centros, el valor 
fundamental y el destinatario principal de todas las preocupaciones. El 
cuidar tiene como objetivo el bien de la persona, lo que significa que todas 
las estructuras, entidades y organizaciones están destinadas a su servicio 
y a su promoción. Según Mayerhoff, cuidar de una persona es ayudarle a 
crecer. La tarea principal de un padre y de una madre, es favorecer el cre-
cimiento de los hijos según su propio camino. Cuidar es, sobre todo, un 
proceso y no una serie de servicios orientados por sus finalidades (De la 
Torre, 2017).

Martin Heidegger entiende el cuidado como una categoría ontológica, 
más que ética, porque es determinante para seguir siendo seres humanos, 
su interés se centró en el sentido de ser, que rigió gran parte de su pen-
samiento. El cuidado es un atributo fundamental del hombre para poder 
subsistir en el ser, para seguir siendo. El ser humano es un ser en el mundo 
y vive indisociable de su existencia diaria mediante las experiencias que 
abarcan a la conciencia, el modo de vivir en el mundo y el propio estado 
de cuidado del ser, y en esa vivencia, trasciende a las condiciones de la 
cotidianidad, descubre al propio ser como apertura a las posibilidades del 
mundo. Ser es más que la idea de sujeto, persona o cosa, es un elemento 
del pensar, un conjunto de significados denominado comúnmente como 
horizonte significativo; la existencia del ser se genera en el pensamiento, se 
manifiesta en el lenguaje, ante una circunstancia, cotidianidad y temporali-
dad (Ramírez-Pérez, Cárdenas-Jiménez y Rodríguez-Jiménez, 2015).

Para Paul Ricoeur, su comprensión de la identidad personal es muy útil 
para entender correctamente los procesos de cuidar y de asistir a una per-
sona. Todo ser humano tiene una identidad narrativa, es fruto de una histo-
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ria, de un proceso temporal en el que ha habido un conjunto de experien-
cias y encuentros. Esto significa que no se puede entender a una persona si 
no se comprende su historia, el relato de su vida, porque en él se hallan las 
claves para explicar su forma de ver el mundo, su lenguaje, su sensibilidad, 
su contexto, e incluso, su estado actual. La historia les configura, porque 
las interacciones y las experiencias dan forma a la personalidad. Desde 
esta perspectiva, cuidar a una persona supone profundizar en su historia, 
acercarse a sus experiencias, tener en cuenta su relato personal. La ética na-
rrativa, en la medida en que profundiza en la historia de las personas, es un 
puntal decisivo en la articulación de la ética del cuidar (Frontanals, 2011).

La ética del cuidado

La ética del cuidado tiene sus raíces en la ética feminista, las autoras más 
significativas son Carol Gilligan (1982) y Nel Noddings (1984). El pun-
to de partida de Gilligan es la revisión crítica del desarrollo moral de 
Lawrence Kohlberg.51 Para Gilligan, que había ayudado a Kohlberg en 
algunas investigaciones, indago que las mujeres no son menos maduras 
moralmente que los hombres, simplemente hablan una “voz diferente”. 
En su libro In a different voice: psychological theory and women’s development (Gi-
lligan, 1982), difiere de la interpretación de los resultados de Kohlberg 
acerca del supuesto desarrollo moral diferenciado entre niños y niñas.

Gilligan (1982), con base en las teorías psicoanalíticas, opina que esta 
diferencia no viene establecida a nivel anatómico, sino derivada del análisis 
de la relación entre los hijos y la madre; para la construcción de la perso-
nalidad, la niña toma como referencia a su madre. Sostiene que la madurez 
de los juicios y solución de conflictos no se basan en principios abstractos 
y universales o en reglas formales, sino que las decisiones maduras han de 
tener en cuenta las circunstancias particulares, las relaciones interpersona-
les y la posibilidad de cuidado hacia otras personas.

Por otro lado, los aportes de Noddings (2002) han podido demostrar la 
importancia del cuidado en las relaciones como un fin y un aspecto funda-

51 La teoría del desarrollo moral tiene dos aspectos fundamentales: la pretensión de que 
las personas alcancen un formalismo imparcial en sus juicios morales y la evolución mo-
ral es universal (Ferrer y Álvarez, 2005).
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mental de las relaciones vitales, profesionales y de la educación. Su trabajo 
nace en un análisis del cuidado y su lugar en la ética, su argumento parte 
de la idea de que el cuidado es básico en la vida humana, es decir, todas las 
personas desean ser cuidadas; sin embargo, el cuidado exige un esfuerzo 
para motivar e incentivar el cuidado en las relaciones sociales.

Noddings (2002) sustenta que la moralidad es una “virtud activa” que 
requiere de por lo menos dos sentimientos: el primero es el cuidar natural, 
que posibilita que actuemos en nombre de otras personas porque queremos 
hacerlo; este cuidar natural es un sentimiento innato en los seres humanos. 
El segundo es el cuidar ético y se fundamenta en el cuidar natural; aparece 
como una respuesta al recuerdo del cuidar natural cuando hay un conflicto 
entre los deseos propios y el actuar de acuerdo al cuidado de los otros.

Para demostrar estos conceptos, Noddings (1984) apela a la distinción 
entre actuar por deseo y por deber. Cuando una persona abraza a un amigo 
porque necesita un abrazo en un momento determinado, se actúa “por 
deseo”, esto es, guiado por el cuidar natural. Cuando abraza a una persona 
pese a que desearía no hacerlo, actúa “por deber”, es decir, con base al 
cuidar ético. El cuidar natural y el cuidar ético se despliegan por el tipo de 
relación que se tenga con la persona cuidada.

La relacionalidad de las personas sucede en niveles. Las personas se 
encuentran rodeadas de círculos concéntricos, de relaciones afectivas y 
sociales. El primero es el círculo íntimo, es el que más influencia tiene 
sobre las personas porque está formado por seres que amamos (familia y 
amigos), es aquí donde el cuidar natural se hace más evidente. Otro círcu-
lo es el formado por personas a las que tenemos consideración y estima, 
pero no se mantiene una relación estrecha. Por último, existen otros tipos 
de relaciones que denomina extraño próximo y extraño remoto; en am-
bos se trata de personas que no se conocen personalmente. Ahora bien, 
el extraño próximo puede llegar a ser conocido si algo los une de algún 
modo (vecinos, compañeros de clase, etc.); y el extraño remoto es aquel 
con el que nunca tendremos ningún tipo de relación. En ambos casos, aún 
es posible actuar en aras de otra persona porque se valora la relacionalidad 
del cuidar natural (Ferrer y Álvarez, 2005).

Al cuidar a otras personas no sabemos, a priori, qué está bien, qué es 
bueno para ellas. Por ende, “se debe determinar qué es bueno para una 



21. Referentes teóricos para integrar la ética del cuidado como competencia... 307

situación y las personas implicadas, la mejor manera para saberlo es dia-
logando, el diálogo favorece la relación, induce a pensar y a reflexionar y 
contribuye a aumentar la capacidad de comunicarse” (Noddings, 2002, p. 
46). El objetivo final es establecer relaciones en las que el cuidado natural 
guíe aquellas discusiones futuras e impida que los participantes puedan 
producir dolor.

Identificar los cuidados en la práctica de la nutrición, es hacer reco-
nocible la naturaleza de los cuidados en su profesión y los elementos que 
participan en esta: como son los conocimientos, los instrumentos que uti-
lizan, los valores en que se basan, sus límites y sus dimensiones sociales y 
económicas. Esto permite revalorar que la nutrición y el goce de la salud 
no son responsabilidad individual, sino también de las instituciones, pues 
el cuidado es un derecho de toda persona y una sociedad responsable se 
legitima por esa capacidad de protección y cuidado a sus ciudadanos.

La ética del cuidado en la profesión de la nutrición

A la nutrición se le ubica como una actividad profesional relativamente nue-
va y emergente ante las necesidades actuales, aunque sus funciones siempre 
fueron parte de las áreas de la salud, pues la atención a la alimentación ha 
estado presente siempre en la práctica sanitaria y en los consejos para una 
buena salud. Hoy son dominio de los profesionales nutricionistas, así sus 
conocimientos y habilidades están al servicio de las personas y la sociedad, 
para solucionar problemas alimentarios, prevenir, y mantener la salud, tan-
to como en las áreas de tecnología alimentaria, administración de servicios 
de alimentación, en la investigación y la educación (Antúnez et al., 2009).

Una adecuada nutrición facilita a los individuos la potencialidad como 
personas y como sociedades, la alimentación apropiada hoy día es o debe 
ser un aspecto más de lo que llamamos humanización. Por lo tanto, el per-
fil del nutriólogo, no solo debe ser de cualificación en nutrición humana y 
dietética, sino también cualidades éticas y humanísticas, ya que las exigen-
cias para recuperar la salud y el bienestar refuerzan la necesidad de contar 
con estos profesionales.

Para fundamentar que la ética del cuidado, es el referente propicio para 
integrarla como una competencia, se destaca lo siguiente:
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Primero. La labor del nutriólogo y la nutrióloga se fundamenta en una 
ética de cuidar, pues el centro de atención no es exclusivamente la enfer-
medad, sino también aspectos psicosociales, concibiendo a la persona de 
forma holística, ello facilita el diálogo entre profesional y paciente o co-
lectivos que visibiliza sustancialmente un compromiso real por parte del 
profesional, pues su trabajo no se centra solo en una actividad técnica y 
cualificada. En esta relación asistencial la persona será cuidada mediante 
el diálogo y la confianza mutua, así se reconoce y se respeta la dignidad de 
la persona.

Segundo. Cuando el cuidado se centra en la salud, la información que 
facilitan a sus pacientes para promover una vida saludable, específicamen-
te sobre su tratamiento nutricional para que puedan elegirlo o rechazar 
libremente; se cuida a la persona, pero no en un sentido paternalista, sino 
para que recupere o desarrolle su autonomía con base en una relación más 
horizontal dado que se toma en consideración la autonomía del paciente, 
sus normas y valores de cómo concibe su calidad de vida; de este modo, 
se pone el acento en las necesidades concretas del paciente y se da mayor 
importancia a la relación nutricionista-paciente (Ramos, 2011).

Tercero. Las y los profesionales del área de la salud y la nutrición tienen 
el privilegio y la responsabilidad de atender al ser humano en todo lo re-
lativo a su salud, tantos aspectos biológicos, psicológicos y sociales. Así, 
el paciente permite entrar en contacto con aspectos íntimos y relevantes 
de su propia vida para atender un problema de salud relatando su histo-
ria familiar, describiendo la sintomatología, los detalles de inicio, buscar 
consejo sobre problemas individuales o sociales. En todos los casos cada 
paciente confía en que harán lo necesario para resolver su problema, que 
está bajo cuidado. Esta intervención biológica, psíquica y social que auto-
rizan, merece un comportamiento cuidadoso, ético y científico. (Morales, 
Nava y Chapa, 2011).

Este trabajo, parte de una concepción educativa orientada a la recons-
trucción de formas de relación humana, sin embargo, no desplaza a otro 
tipo de teorías educativas ya establecidas. Sino que busca desplazar la vi-
sión parcializada del desarrollo profesional y la manera de socializarlo, que 
posibilite desarrollar diferentes actitudes en las relaciones con los demás 
(Vázquez y Escámez, 2010).
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La presencia de valores éticos implica, entre otras cosas, que todo pro-
fesional de la nutrición tenga una formación amplia que le ayude a reco-
nocer y atender las necesidades de los que están bajo su cuidado, así el 
mayor deber es protegerlos y usar las medidas científicas para mitigar la 
enfermedad y perpetuar la salud (Antúnez et al., 2009).

Conclusiones

El ejercicio de la profesión se cumple o cuando menos así debería ser, bajo 
ciertas consideraciones o principios éticos, los cuales están incluidos en 
el modelo teórico que sustenta el área o disciplina a la que se adhiere esa 
formación (Hirsch, 2002) y de manera específica en las instrumentales y 
personales, pues estas dependen de la voluntad del individuo y dirigen el 
comportamiento hacia la superación personal y el bien común, el ethos del 
Licenciado en Nutrición.

Las personas necesitamos no solo ser cuidadas, sino también proyectar 
el cuidado al mundo, a las demás personas y a nosotros mismos. La re-
flexión sistemática sobre el ejercicio de la profesión del nutriólogo y la nu-
trióloga se puede deliberar, por un lado, desde la dimensión teleológica, es 
decir, la finalidad u objetivo de esta práctica profesional, y, por otro lado, 
desde una dimensión pragmática, donde se enseñan y aprenden aquellos 
aspectos relativos a las relaciones del profesional consigo mismo, con la 
institución que lleva a cabo la actividad y con la sociedad.

Hoy más que nunca se hacen visibles las relaciones que guardan los 
efectos sociales, económicos, medioambientales y de salud, por un siste-
ma de interdependencias en estas, que deben asumirse como una realidad 
que demanda respuestas para asegurar la supervivencia de la humanidad, 
mantener y mejorar las condiciones de vida; dignificar la vida en todas sus 
formas, especialmente la humana (Vázquez y Escámez, 2010). Se requie-
ren profesionales con actitud más humana, perseverante y comprometida.
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Introducción

El presente documento desarrolla el diseño y aplicación de la alfabetiza-
ción digital y el uso de la literacidad crítica dentro de la formación de los 
estudiantes universitarios de UPN, 151-Toluca, mediante un taller. A raíz 
de la pandemia por COVID-19 se desencadenaron diversos cambios en 
las prácticas educativas, propiciando cambios radicales en los procesos de 
enseñanza-aprendizaje tales como el uso de diversas plataformas digitales. 
El objetivo del taller es que el estudiantado desarrolle y aplique habilidades 
para el uso, búsqueda, discriminación y recopilación de diversas fuentes de 
información mediante el empleo de herramientas digitales.

Esta intervención se llevó a cabo vía virtual, con una duración de cua-
tro meses con dos horas a la semana. El enfoque-teórico empleado fue el 
constructivismo. Esto permitió que los estudiantes construyeran sus pro-
pias herramientas de búsqueda y discriminación de información. Además, 
se empleó la metodología cualitativa desde una perspectiva de investiga-
ción-acción que ayudó a que las y los participantes reflexionaran sobre el 
empleo de diversos métodos al emplear las plataformas y buscadores de 
información. Con ello se propició el conocimiento y desarrollo de habi-
lidades digitales críticas que beneficien el uso de estas en la formación de 
los próximos profesionales de la educación.

Marco teórico-conceptual

Los procesos educativos se fundamentan en la adquisición y desarrollo 
de dos habilidades primordiales: la escritura y la lectura. El uso del térmi-
no de alfabetización se da como un proceso gradual y social en el que se 
asigna un valor sonoro y una codificación a las grafías. Este concepto ha 
ido cambiando acorde a las necesidades sociales, educativas y culturales. 
La alfabetización tiene un papel amplio dentro de los procesos educativos. 
Esta, no solo se emplea de manera utilitaria o factor cognitivo; su uso va 
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más allá del carácter identitario, conocido como un sistema colectivo que 
favorece los procesos de reconstrucción individual del conocimiento. Por 
lo que, los cambios educativos deben concebir a la alfabetización como un 
proceso fundamental para el desarrollo educativo, social y personal de las 
y los individuos (Ferreiro, 2013). 

El ingreso de la tecnología a la sociedad con el surgimiento de nuevas 
concepciones de su uso obliga a brindar herramientas para fortalecer su apli-
cación dentro de la sociedad, propiciando un colectivo informado y crítico. 

En la educación existe un reto que va creciendo a pasos agigantados, 
que es incluir la tecnología dentro de la formación y de los procesos de 
aprendizaje. Por ende, es necesario incluir nuevas competencias relaciona-
das al multialfabetismo que favorezcan “aprender de las experiencias de 
otros a través de su reconstrucción codificada mediante algún tipo de sis-
tema simbólico […] conocida como experiencia medida o cultural” (Area, 
Gros, Marzal, 2008, p. 21). 

Aunando a la pandemia de COVID-19 y el cambio imprevisto en las 
prácticas educativas a una modalidad totalmente virtual, se vislumbró, de 
manera real, la brecha de acceso digital, aunque en esta investigación se 
centró en la usabilidad de dichos recursos. Surgieron problemáticas evi-
dentes en el aprendizaje y su relación con la alfabetización mediática e 
informacional del estudiantado de educación superior. 

Esta transición demostró que no se cuenta con área de formación den-
tro de las mallas curriculares y que el profesorado y estudiantado no han 
adquirido las habilidades básicas para emplear estos recursos en los pro-
cesos principales de enseñanza y aprendizaje. La educación universitaria 
se ha centrado en el desarrollo de habilidades teóricas y cognitivas, ge-
nerando una brecha entre los conocimientos prácticos y enfocados a las 
necesidades del siglo XXI. 

El estudiantado se encuentra inmerso en el uso de dispositivos tecnoló-
gicos y redes sociales que influyen en la construcción de ideologías y cono-
cimientos que no se enfocan dentro de su perfil de egreso, pero son parte 
de esta construcción. Por eso, es indispensable que requiera habilidades 
críticas que aplique a su desarrollo personal y profesional. 

Buscar y analizar son competencias críticas fundamentales en la forma-
ción y profesionalización docente. La tecnología tiene un papel primordial 
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y ambivalente dentro de la educación. Si es empleada de manera infor-
mada, puede promover la construcción y participación del estudiantado; 
caso contrario, ser solo un cúmulo de información y distracción para el 
alumnado (Lamonth, Montero y García, 2020). 

Para coadyuvar en la eliminación de este vacío de formación, se diseñó 
y aplicó el taller de: “Aprendizaje mediado por entornos virtuales” desde 
un enfoque teórico-práctico. El objetivo del taller fue que las y los partici-
pantes desarrollarán y aplicarán habilidades para el uso educativo de diver-
sos recursos digitales y la adquisición de competencias como: búsqueda, 
discriminación, análisis y sistematización de la información mediante el 
uso de recursos digitales.

Esta intervención favoreció la identificación de implementar dentro de 
la formación universitaria el multialfabetismo respecto al uso y aplicación 
recursos digitales, propiciando la adquisición o desarrollo de estrategias 
de aprendizaje continuo, crítico y creativo de la tecnología educativa; pro-
movió:

[…] la adquisición de destrezas de uso inteligente de las nuevas tecnolo-
gías, […] el dominio instrumental de las mismas junto con la adquisición 
de competencias relacionadas con la búsqueda, análisis, selección y comu-
nicación de datos e informaciones de cara a que el alumno transforme la 
información en conocimiento. (Area et al., 2008, p. 92)

Fomentar el uso de estos recursos educativos como una fuente de mo-
tivación, para facilitar un aprendizaje más autónomo y estimular la inves-
tigación en plataformas que ofrecen herramientas adecuadas para estos 
propósitos, es algo imprescindible. Estas herramientas son principalmente 
útiles para crear ambientes de diálogo, reflexión y selección de informa-
ción. Si las y los estudiantes carecen de acceso a estos recursos, se generan 
situaciones de desinformación y se limita el espacio para el análisis y la 
comunicación.

Se sabe que el uso de la tecnología incide en el desarrollo de creencias e 
ideologías sociales, culturales, económicas y políticas, las cuales influyen en 
las prácticas educativas deshumanizadas y sustentadas en una educación 
vista como medio económico; para evitar la deshumanización, se debe 
fomentar la perspectiva crítica en el estudiantado. Esta se concibe como la 
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habilidad de discriminar y sistematizar grandes cantidades de información, 
poder contrastar las fuentes de información, los datos y lograr su interpre-
tación desde la reflexión, generando una ambivalencia del papel de lector 
y escritor (Cassany, 2015).

Existe una coyuntura sociológica, económica, política, cultural y social 
entre los siglos XX y XXI por la inserción de la sociedad de la información 
que influye en la difusión y consumo de conocimiento y de la cultura. Esta 
inserción de la tecnología está generando “[…] un nuevo tipo de analfabe-
tismo caracterizado por la incapacidad para manipular, usar y entender las 
formas de representación de la información de la naturaleza digital” (Area 
et al., 2008, p. 44).

Metodología

Con este referente, se elaboró un diagnóstico para establecer el nivel de 
conocimiento formal e informal que poseía el estudiantado de las licen-
ciaturas de Pedagogía y de Psicología Educativa de la Universidad Pedagó-
gica Nacional, Unidad 151, Toluca, México, sobre el conocimiento y uso 
de la alfabetización informacional y de la literacidad crítica. El encuadre 
del diagnóstico se realizó desde el método cualitativo con el propósito de 
identificar la adquisición y aplicación de conocimientos, interpretar y abor-
dar este fenómeno socioeducativo (Taylor y Bodgan, 1986).

Para analizar y comprender de forma pertinente dicho fenómeno se 
empleó el enfoque de la investigación-acción. Latorre (2005) propone que 
esta perspectiva contribuye a integrar a las y los sujetos participantes en 
los procesos de cambio. La investigación se realiza desde la participación y 
reflexión de su realidad, impulsando la iniciativa para transformar su con-
texto y que repercuta en la mejora de la práctica educativa y social.

Durante la pandemia, se detectó esta necesidad al comprobar que las 
y los estudiantes no tenían un dominio adecuado del uso de varias plata-
formas. Esto tuvo un impacto en su rendimiento académico, tasa de aban-
dono y formación. Con el fin de apoyar con este vacío de formación, se 
propuso diseñar e implementar el taller “Aprendizaje a través de entornos 
virtuales”. El objetivo era desarrollar y aplicar habilidades para acceder 
a diversas plataformas que fomentaran el aprendizaje y la adquisición de 
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habilidades como búsqueda, discriminación, análisis y sistematización de 
información utilizando herramientas digitales.

Las técnicas empleadas para la recolección de información fueron: (i) la 
observación participante durante la aplicación del taller y (ii) la aplicación 
de encuestas. Estas técnicas favorecieron la recolección de testimonios 
sobre el uso, aplicación, búsqueda, discriminación y reflexión de informa-
ción, aunado a diversas actividades que se propusieron en cuatro unidades 
del taller, propiciando en el estudiantado la reflexión del uso de apartados 
electrónicos, áreas de oportunidad, progreso personal e implementación el 
proceso de selección de información.

La institución educativa en la que se realizó la intervención fue la UPN 
151, Toluca con Clave 15DUP0001L. Su ubicación geográfica es Santa 
Cruz Atzacapotzaltongo, Toluca, Estado de México, se ubica en la calle 
Ex Rancho de los Uribe S/N. La universidad pertenece al sistema federal 
público y ofertan dos licenciaturas: Pedagogía y Psicología Educativa. En 
el ciclo escolar 2021, cuando se implementó el primer taller se contaba con 
una matrícula de 235 estudiantes en primero, tercero, quinto y séptimo 
semestre en el turno matutino.

Para recabar información y analizar la problemática se aplicó una escala 
tipo Likert para identificar los conocimientos y aplicación de la alfabetiza-
ción informacional y de la literacidad crítica del estudiantado de las licencia-
turas de Pedagogía y Psicología Educativa de la Sede Toluca. El instrumen-
to incluyó 25 ítems dividido en dos partes: conocimiento previo, utilización 
y tiempo de uso de aparatos electrónicos para el proceso de aprendizaje y 
herramientas que emplean para buscar y discriminar información.

Durante la pandemia se identificó el uso recurrente de la laptop, com-
putadora, tablet o celular para acceder a clases y a plataformas informati-
vas. Además, algo que se detectó fue que el uso de cada dispositivo brinda 
diferente capacidad de atención y acceso, por lo que, se debe considerar el 
objeto y la plataforma se emplea para generar la planificación de la clase.

El taller se diseñó e impartió con el nombre de: “Aprendizaje mediado 
por entornos virtuales”. Este taller se implementó en tres periodos de 
enero a junio de 2021 y posteriormente, en una segunda etapa, se llevó a 
cabo todo el año 2022 por medio de diversos entornos virtuales (en dos 
periodos semestrales). Por lo tanto, la muestra del estudio comprende la 



22. Nuevas tendencias en la formación de próximos profesionales de... 319

fase inicial (enero-junio de 2023) y las fases de los semestres enero-junio y 
julio-diciembre de 2022. Esta muestra fue aleatoria en la UPN del Estado 
de México y en otras unidades de UPN a nivel nacional. Se tuvo un total 
de 480 participantes, de los cuales, el 70 % fueron mujeres y el 30 % hom-
bres, de diversas áreas relacionadas al área educativa.

El diseño curricular del taller se integró de cuatro módulos (unidades 
temáticas) que se justificaron en la alfabetización informacional propuesta 
por Area et al. (2008) y Lamonth et al. (2020) en el uso de plataformas 
educativas y se fusionó con los principios de la literacidad critica propuesta 
por Cassany (2015).

Tabla 1
Estructura del taller: “Aprendizaje mediado por entornos virtuales”

Módulo Objetivo 
¿Qué es el aprendizaje en un entorno 
virtual?

Conocer, identificar y emplear diversas he-
rramientas digitales 

Plataformas para incentivar el apren-
dizaje 

Aplicar a su formación profesional la imple-
mentación de herramientas digitales

Literacidad crítica Elaborar textos aplicando criterios específi-
cos para cuidar la calidad.

Buscadores para la investigación edu-
cativa

Diferenciar la estructura, congruencia de 
distintos tipos de textos

Fuente: elaboración propia.

Resultados

En el primer módulo se conceptualizó el tema de entornos virtuales des-
de un enfoque psicoeducativo y pedagógico. Las herramientas empleadas 
fueron plataformas como: Clasrsroom, Genially y Quizziz. Las estrategias 
empleadas en las sesiones virtuales permitieron desarrollar la noción de las 
emociones, la personalidad y el uso de preguntas reflexivas que promovie-
ran la importancia de la alfabetización informacional y el uso de platafor-
mas. Por ejemplo: ¿Por qué usar recursos digitales promueve el aprendiza-
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je?, ¿por qué me interesa el miltialfabetismo?, ¿qué relevancia tiene el uso 
de ciertas plataformas en los procesos de enseñanza-aprendizaje? Las es-
trategias prácticas empleadas en las sesiones virtuales propiciaron el uso de 
diversos entornos virtuales como: Moodle, Canvas, Edmodo y Classroom, 
con el propósito de unificar el diseño, el uso de entornos de aprendizaje 
y su relación con el tiempo de atención y visualización de la plataforma.

En el segundo módulo “Plataformas para incentivar el aprendizaje” se 
comprendió el objetivo y uso de diferentes plataformas para concretar un 
objetivo específico de aprendizaje. La evaluación de esta unidad se realizó 
mediante el empleo de diversas plataformas y los resultados de su aplicación 
al realizar diversas actividades como: elaboración de infografías, carteles, vi-
deos, gamificación, entre otros. Algunas plataformas que se enseñaron fueron: 
Canva, Genially, Socrative, Educaplay, Kahoot, Quizziz, TikTok, PiktoChart 
y Prezzi. Para evaluar esta unidad se aplicó una autoevaluación integrada por 
10 ítems tipo Likert. Los resultados de esta sección de preguntas mostraron 
que el 40 % de las y los participantes identificaban las plataformas y sabían 
emplearlas de forma sencilla, el 30 % conocían los recursos digitales, pero no 
sabía usarlas ni sus objetivos y el 20 % no conocía el funcionamiento, objetivo 
y uso de las plataformas.  La finalidad era identificar los conocimientos previos 
del estudiantado y la utilidad de cada recurso digital.

Los últimos dos módulos denominados: “Literacidad crítica y buscado-
res para la investigación educativa”, tiene como objetivo enfatizar el papel 
y la importancia de la búsqueda y sistematización de la información por 
medio de buscadores académicos dentro de los procesos de formación en 
investigación de los próximos profesionales de la educación. Se emplea-
ron estrategias de búsqueda a través de palabras claves, conocer y emplear 
diversos buscadores académicos y entregar un compendio de documen-
tos para el desarrollo de un estado de la cuestión, aunando a fomentar el 
interés por la investigación educativa por medio de la reflexión y acción. 
El 70 % del estudiantado no empleaba buscadores académicos para la 
búsqueda de información, ni contaba con estrategias para discriminar in-
formación, y el 30 % emplea el uso de buscadores, pero no contaba con 
herramientas de discriminación de información.

La presentación de los resultados del instrumento se hizo a través de 
una escala Likert, en la que se obtuvo información de los recursos digitales 
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con los que accedía el estudiantado, el uso y aplicación de plataformas y 
el uso de buscadores académicos. En la primera sección de esta escala se 
obtuvo que el 80 % del estudiantado usa el celular para acceder a clases o 
plataformas, el 12 % computadora y el 8 % tablet, lo que dificulta visua-
lizar completa la plataforma y también la pantalla disminuye la atención y 
participación.

En el conocimiento de uso y aplicación de plataformas, un 40 % conoce 
plataformas y las usa sin problema, mientras que el 60 % no conoce todas 
las plataformas y no sabe usarlas, lo que limita su participación y aprendi-
zaje. 

En el uso de buscadores de documentos, el 30 % del estudiantado cono-
ce buscadores seguros y que promueven el conocimiento crítico y científico, 
mientras que el 70 % no conoce buscadores científicos ni herramientas como 
palabras claves o bolanos para la búsqueda de información. Estos porcentajes 
son preocupantes, la mayoría del estudiantado no conoce y, por ende no em-
plea las competencias para la búsqueda de información, repercutiendo en baja 
discriminación y discriminación de información. Esto influye en el desarrollo 
de habilidades críticas y en la calidad de los trabajos de investigación.

Estos resultados alentaron la idea de que es pertinente implementar, 
dentro del área curricular, la alfabetización mediática informacional y su 
relación con la literacidad crítica en la formación de los próximos profe-
sionales de la educación. Un primer experimento fue diseñar y aplicar el 
proyecto de intervención para impulsar el multialfabetismo y habilidades 
críticas de las y los estudiantes de la Universidad Pedagógica Nacional, Uni-
dad, Toluca, con lo que se contribuyó en una formación multidisciplinaria.

Conclusiones

La implementación de la intervención permitió supervisar el avance de las 
y los participantes respecto al uso de la alfabetización informacional y la 
literacidad crítica, reflexionar sobre la relevancia de formar desde el mul-
tialfabetismo dentro de los planes de estudio de nivel superior y el impacto 
que tiene este conocimiento en las prácticas educativas. Esta convicción se 
acrecentó a lo largo del desarrollo del taller.

El avance que mostró el estudiantado en las actividades prácticas, la 
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observación participante y el análisis de los datos de las encuestas aplica-
das: la diagnóstica, las encuestas de satisfacción al finalizar cada unidad del 
taller y una comparativa al concluir este, favoreció valorar el progreso de 
las y los participantes de la perspectiva de comparación y autoevaluación.  

La mayoría del estudiantado que participó pertenece a los denomina-
dos nativos tecnológicos. Sin embargo, no cuentan con la alfabetización 
informacional, por ende, carece de procesos críticos al recuperar infor-
mación, emplear plataformas o comprender instrucciones dentro de los 
diversos medios digitales. Esto genera conflictos cognitivos, enajenación y 
poca sistematización de la información.

Las temáticas y las actividades elegidas facilitaron a la adquisición de 
capacidades en el uso y la aplicación de diversas plataformas, sobre todo 
en los procesos de búsqueda de información. Este conocimiento es im-
portante para su labor como próximos profesionales de la educación, ya 
que son indispensables para los nuevos retos educativos y formativos del 
estudiantado. Esto contribuye a la transformación de paradigmas educa-
tivos centrados en didácticas y métodos de enseñanza-aprendizaje, con-
tribuyendo a la facilitación de procesos autodidácticos y constructivistas, 
la aplicación de nuevos y diversos métodos de evaluación (gamificación), 
el uso de las plataformas promueve la motivación desde una perspectiva 
intrínseca y extrínseca.

Desde la perspectiva de la literacidad crítica, se promueve en el estu-
diantado una formación crítica y emancipatoria, que es uno de los objetivos 
primordiales de la formación universitaria. Esto permite una mejora en los 
procesos de discriminación y sistematización de cualquier código escrito, 
propiciando el lenguaje, la redacción, mayor comprensión y asimilación de la 
información, repercutiendo en la producción de la investigación educativa.

Desde la perspectiva laboral propicia una mejor calidad en la selección 
de material didáctico, en el diseño de proyectos y actividades educativas, 
trasladando estas prácticas a sus estudiantes. Donde se presenten los ha-
llazgos del estudio en relación con las preguntas y objetivos de este. Tam-
bién se deberá incluir una reflexión sobre la relevancia científica y social 
del conocimiento generado.

Se destaca que el taller se encuentra dentro del Catálogo de cursos 
de admisión de la Unidad del Sistema para la Carrera de las Maestras 
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y Maestros (USICAMM), por lo que demanda la necesidad de integrar 
estos conocimientos a la formación de las y los próximos profesionales 
de la educación con la finalidad de innovar en sus procesos de enseñan-
za-aprendizaje y en la evaluación.
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Introducción

La Educación Basada en Competencias (EBC) sigue vigente en ciertas 
universidades de México, entre ellas, las universidades politécnicas, dicho 
modelo educativo fue creado en los años sesenta y llegó a nuestro país 
unos años más tarde, de entonces a la fecha, y aun cuando el modelo haya 
sido adaptado al subsistema de UP, las características intrínsecas de los 
y las estudiantes como es de esperarse cambian acorde a su generación 
(Guzmán, 2006).

El ser humano es un ser cambiante que ha evolucionado a lo largo 
de historia, como la forma de comunicarse, la forma de transportarse, 
la forma de actuar, y con el avance de la tecnología se ha hecho aún más 
dinámico, cambia con mayor rapidez, es necesario pensar que la forma en 
la que aprende cambia de igual manera (Barnett, 2001).

Ya algunos autores se han manifestado al respecto. Cardona (2002) hace 
mención de que “la educación debe replantear sus objetivos, sus metas, sus 
pedagogías y sus didácticas si quiere cumplir con su misión en el presente 
siglo”, o Katz, (1999) aclara que muchas escuelas nacionales o internacio-
nales no han sabido enfrentarse a las necesidades sociales de la época.

Es necesario recordar que el modelo de Educación Basada en Com-
petencias y de acuerdo con Barrón, (1996) nace ante el reclamo por parte 
de las fuerzas empresariales a las instituciones escolares, aseverando que 
no se consideraba los requerimientos de estos en la formación de los y las 
profesionistas, no es de esperarse que la base del modelo se tomó respecto 
a las necesidades de aquellos años.

En México, el modelo EBC se implementa en el sistema de Universida-
des Politécnicas y Tecnológicas; estas se fundan en el 2001, años después 
de haberse creado el modelo en Europa. Actualmente, 2022, según la Se-
cretaría de Educación Pública, existen 23 Universidades Politécnicas y 58 
Universidades Tecnológicas, albergando a 344 450 estudiantes en el país 
(Secretaría de Educación Pública, 2010).
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En este contexto, el objetivo del presente estudio es analizar el nivel de 
correspondencia del modelo de educación basada en competencia con el 
perfil del alumno y de la alumna que ingresa a la Universidad Politécnica 
de Zacatecas.

Aproximación teórica

Para el presente estudio, la aproximación teórica se ha agrupado en tres 
bloques de conocimientos generales. El primero trata sobre el desarrollo 
de la educación superior en México, para conocer cómo se ha dado a lo 
largo del tiempo y los modelos educativos que se han utilizado en el país; 
el segundo bloque son investigaciones que se han realizado acerca del mo-
delo educativo de Educación Basada en Competencias, mejor conocido 
como EBC. Por último, se hace una revisión a algunas investigaciones 
sobre la forma de aprender de las generaciones actuales, los retos de estos 
durante el proceso de enseñanza-aprendizaje y las variables que han inter-
venido en la misma.

Modelos educativos en México

Vizcaya, E. (2003) en su artículo “Las Universidades Politécnicas: Un nue-
vo modelo en el sistema de educación superior en México”, analiza como 
fue el proceso de adopción de Universidades Politécnicas en el país bajo 
el modelo EBC y demuestra como el modelo de las universidades politéc-
nicas rompe con la formación tradicional de los estudiantes en el país, sus 
estudios se realizan en dos años durante seis cuatrimestres.

Sin embargo, autores como Guzmán (2006) han revisado aquellos as-
pectos que desde la creación del modelo EBC han generado polémicas 
alrededor de este. Asimismo, se discuten las implicaciones de incluir como 
contenidos curriculares lo que demandan los sectores laborales, y no lo 
que se propone disciplinariamente. El autor propone algunos rasgos para 
caracterizar a las sociedades modernas y, a partir de estos rasgos, señala 
las implicaciones y demandas que enfrenta la educación. Actualmente, el 
sistema educativo está lejos de preparar a los estudiantes de acuerdo con lo 
que están demandando los nuevos tiempos. Se describen aquí algunos de 
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los fines y cualidades que la escuela debería formar en los educandos para 
estar acordes con las nuevas necesidades.

Para comprender e identificar los elementos que se consideran para 
conceptualizar las competencias, se revisan varias obras. Vidal, Fernández 
y García (2016) consideran que toda formación basada en competencias 
debe estar diseñada sobre la base de incrementar la calidad del profesio-
nal a formar y que posea todos los conocimientos, habilidades y valores 
requeridos, para que sean capaces de identificar, prevenir y resolver los 
diversos problemas de salud de la población, de forma humana y ética-
mente. También asume que es necesario para su éxito que tanto los profe-
sores como los estudiantes asuman las responsabilidades que aseguren la 
construcción y verificación del proceso de aprendizaje.

Un estudio a mayor profundidad de lo que compone el modelo EBC, 
es el elaborado por Echavarría y Canto (2017), en el cual se puede conocer 
el origen y motivo por el que se creó el modelo EBC; en el establecen que 
la educación basada en competencias (EBC) nace como una propuesta de 
la OCDE (Organización para la Cooperación y Desarrollos Económicos) 
como la finalidad de: “Ofrecer un marco teórico y conceptual para definir 
y seleccionar las competencias clave que deban tomarse en consideración 
en las reformas y organización de los currículos de enseñanza” (s/p).

Sin embargo, es necesario conocer si lo que se ha estudiado del EBC 
es verdaderamente comprendido en la práctica, tal como señalan Álvarez 
y García (2017).

Metodología

Para este rubro de la investigación, el diseño implica una fase inicial de re-
colección y análisis de datos cualitativos, seguida de otra donde se recaban 
y analizan datos cuantitativos. Como anteriormente se ha mencionado, se 
trabaja en un enfoque mixto, por lo que se utilizará un diseño de la misma 
categoría, por las características de la recolección de datos de las variables, 
se utilizó un diseño exploratorio secuencial o DEXPLOS (Figura 1) como 
lo ha nombrado Hernández-Sampieri y Mendoza (2008) del tipo compa-
rativo.
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Entre algunas características del proceso que dichos autores han men-
cionado, se puede destacar que en la primera fase se recolectan y analizan 
los datos cualitativos, que, para nuestro estudio, consiste precisamente en 
recolectar la información de las características propias e intrínsecas con 
las que el alumno y la alumna ingresa a la UPZ a través de cuestionarios 
y cualificarlos, así como también se obtiene la información de los propios 
elementos del modelo EBC.

En la siguiente etapa, se recolectan los datos cuantitativos, es decir, de 
acuerdo con nuestro planteamiento e hipótesis son las calificaciones que 
han obtenido durante el primer y segundo cuatrimestre en cada unidad, 
haciendo una base de datos que pueda estar disponible, es necesario re-
cordar que en este diseño, en particular esta fase, no se construye necesa-
riamente sobre la primera.

Una vez que se han obtenido las dos fases, se hace un comparativo, 
haciendo una interpretación y reporte de los resultados obtenidos. Tanto 
la fase cualitativa como cuantitativa tienen el mismo peso, ya que no se 
ha dado prioridad a una sobre la otra; el objetivo es hacer, como ya se ha 
mencionado, un comparativo entre ambas.

Figura 1
DEXPLOS

Fuente: elaboración propia basada en Creswell (2013) y Hernández-Sampieri y Mendoza 
(2008).
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Para este estudio se tomó como universo a todos los alumnos y 
las alumnas de la Universidad Politécnica de Zacatecas, haciendo 
un muestreo por conveniencia, los alumnos y las alumnas de nue-
vo ingreso a la Licenciatura en Negocios Internacionales de la UPZ. 
Se ha elegido por conveniencia, ya que este muestreo permite seleccionar 
aquellos casos accesibles, por la proximidad y accesibilidad de los sujetos 
de estudio al investigador (Otzen y Manterola, 2017). Dicho lo anterior, se 
tomará como muestra a los alumnos de nuevo ingreso a las licenciaturas 
en Negocios Internacionales, ya que son a las que se tiene mayor acceso 
para el área de estudio.

Desarrollo

Para el presente estudio y de acuerdo con el objetivo del estudio, se inicia 
con una investigación cualitativa, ya que se pretende caracterizar desde la 
autopercepción al alumno desde que ingresa a la Universidad politécnica 
de Zacatecas, es decir, se pretende describir el fenómeno, comprender 
cómo son los alumnos, cuál es su forma de trabajar y aprender.

Esta autointerpretación del cómo es el alumno y la alumna se puede 
conocer a través de una entrevista y de observación por el propio investi-
gador a profundidad y detalle, explicando lo que ocurre con los alumnos 
y las alumnas que recién se integran al modelo de la Universidad, desde el 
punto de vista particular del alumno y del propio profesor.

Una vez que se ha obtenido la caracterización del alumno y de la alum-
na, paralelo a ello se estará revisando su desempeño a través de los resul-
tados en sus exámenes que son exactamente iguales para todos, así como 
el histórico del porcentaje de deserción y reprobación que se ha tenido 
a lo largo de los cuatrimestres mediante el uso de tendencias y gráficas 
estadísticas comparativas para hacer una correlación entre el nivel que se 
encuentra el alumno y los resultados de su desempeño (calificaciones).

Por otro lado, identificada la tendencia, se busca comprar aquellas ca-
racterísticas genéricas identificadas en los alumnos y las alumnas con las 
características del modelo de educación basada en competencia, tratando 
de encontrar un nivel de correlación entre el despeño, las características 
generales de los alumnos y las alumnas de nuevo ingreso y las caracterís-
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ticas del modelo de Educación Basada en Competencia y de esa forma 
comprar la hipótesis que se ha planteado.

Esperando poder concluir al final del estudio que entre mayor sea la 
diferencia entre las características del alumno y de la alumna con el mode-
lo EBC será menor su desempeño, o contrario, o viceversa, entendiendo, 
pues que efectivamente la diferencia entre la forma de trabajar con la que 
lleva un alumno y el modelo de EBC impacta en su desempeño. 

Resultados

Una vez que se ha caracterizado al alumno mediante un cuestio-
nario en el que se determina sus características demográficas, así 
como su autopercepción, se han obtenido los siguientes resultados. 
Las y los alumnos son en su mayoría originarios de Fresnillo, Za-
catecas, seguidos por alguna comunidad dentro del mismo muni-
cipio, el bloque más extenso es el femenino, abarcando más de la mi-
tad de los encuestados con un 73 %, hay dos escuelas de procedencia 
donde predominan, el CECYTEZ y el CBTIS, en tercer lugar, la pre-
paratoria de la UAZ, con el 29 %, 22 % y 15 % respectivamente. 
Respecto a la calificación promedio con la que ingresa el alumno, es un 83 
en una base de 100, respecto a la autopercepción obtenida en los cuestio-
narios, se agrupan en las siguientes tablas, competencias (tabla 1), habili-
dades (tabla 2) y actitudes (tabla 3).

Tabla 1
Competencias

Fuente: elaboración propia.

Competencias
+ desarrolladas - desarrolladas
Poner en práctica los conocimientos ad-
quiridos a trabajar en forma individual

Utilización del razonamiento matemático en 
la resolución de problemas.
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Tabla 2
Habilidades

Fuente: elaboración propia.

Habilidades
+ desarrolladas - desarrolladas
Relaciona los conocimientos de la asig-
natura con la vida cotidiana.
Evalúa y analiza problemas para darle 
una solución.
Trabaja adecuadamente al respetar la 
cultura de los demás.

Formula preguntas para resolver actividades 
académicas.
Selecciona la información y la evalúa para 
tomar una postura frente al tema.
Apela a los principios y leyes para la resolu-
ción de un problema.
Interactúa con el grupo para la discusión.

Tabla 3
Actitudes

Fuente: elaboración propia.

Actitudes

+ desarrolladas - desarrolladas
Usa las herramientas que proporciona el 
profesor al realizar una actividad.
Rechazo a la violencia.
Respeto a los demás.
Rechazo a la discriminación.

Agrado al trabajar en equipo.
Convivencia con los compañeros.
Afición por la ciencia.
Curiosidad por la ciencia.
Validación de la información analizada

Los resultados obtenidos después de cursar todo un cuatrimestre con asig-
naturas y actividades propuestas por los programas de estudio, se han te-
nido cambios que se muestran en las siguientes gráficas, promedio (gráfica 
1), competencias (gráfica 2), habilidades (gráfica 3) y actitudes (gráfica 4).
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Gráfica 1
Comparativa de promedios antes y después de los PE

Fuente: elaboración propia.

Gráfica 2
Comparativo competencias antes y después de los PE

Fuente: elaboración propia.
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Gráfica 3
Comparativo habilidades antes y después de los PE

Fuente: elaboración propia.

Gráfica 4
Comparativo habilidades antes y después de los PE

Fuente: elaboración propia.

Conclusiones

Como se puede observar, la autopercepción, así como los resultados de 
su rendimiento escolar medido por el promedio, muestra un incremento 
después de cursar un cuatrimestre con el programa educativo de cada asig-
natura, a través de los temas, la bibliografía y las actividades sugeridas en el 
mismo para alcanzar los resultados de aprendizaje requeridos.
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Hay una evidente muestra, que en la autopercepción las mismas com-
petencias, habilidades y actitudes que se mantuvieron bajas antes del curso 
de las asignaturas, se siguen manteniendo bajas, pero con una puntuación 
mayor después de concluir su primer cuatrimestre, es decir, los alumnos y 
las alumnas consideran, por ejemplo, que el razonamiento matemático si-
gue siendo una competencia que sigue por debajo de otras como el trabajo 
individual, pero como se mencionó, una puntuación más elevada.

Todas estas tendencias proporcionan una visión clara de que se me-
joran las competencias, habilidades y actitudes desde la autopercepción, 
pero, podría haber un mayor enfoque en aquellas que siguieron estando en 
los picos más bajos.

Si bien el estudio fue corto, alrededor de 10 semanas de estudio, si la 
tendencia continúa como se marca en el primer ciclo, el rendimiento de 
los alumnos y las alumnas debería verse afectado positivamente, con lo 
que podemos concluir que sí existe una correspondencia positiva entre las 
características del alumno, y el modelo EBC adaptado y adoptado por las 
Universidades Politécnicas, concretamente la Universidad Politécnica de 
Zacatecas.

Es de relevancia mencionar que es un primer acercamiento a los resul-
tados, ya que se puede obtener una mayor profundidad en el análisis de la 
correspondencia, analizando por ejemplo de forma individual, que escuela 
de origen tiene un mayor vínculo con el modelo y si este tiene impacto 
positivo, o con instrumentos que midan las competencias, habilidades y 
actitudes de forma objetiva, ya que para este análisis se tomó la autoper-
cepción, que como es de saberse podría resultar con un sesgo.
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Introducción

Las Instituciones educativas están comprometidas con la sociedad, lo que 
las obliga a ofrecer una educación de calidad y el éxito de un sistema edu-
cativo se traduce en brindar bienestar y desarrollo económico en la misma. 
La importancia del liderazgo del docente en gran medida se debe a los 
cambios que ha sufrido el sistema educativo, ante los desafíos competiti-
vos y cambiantes del entorno global, requiere formar profesionistas que 
además de un nivel de calificación adecuado al cargo, desarrollen su capi-
tal intelectual en forma constante para ser más autónomos, y asuman un 
comportamiento que les permita ser más flexibles, innovadores y tomar 
decisiones oportunas.

La influencia y orientación que asume la y el docente como líder en el 
aula, facilita u obstruye el aprendizaje y la formación del estudiante, por 
ello, el liderazgo representa retos y desafíos a los que se enfrenta en el aula 
y su impacto para lograr las competencias necesarias en las y los estudian-
tes de las Instituciones educativas de nivel superior, el estudio se enfoca 
identificar el estilo de liderazgo en el docente, desde la perspectiva del es-
tudiantado de las carreras de Licenciatura en Administración e Ingeniería 
en Gestión Empresarial de una Institución de Educación Superior [IES] y 
con un enfoque del liderazgo transformacional y transaccional, basado en 
el cuestionario MLQ 5X Bass y Avolio (1999).

Marco teórico

El líder transaccional afecta la motivación del seguidor por el intercambio 
de premios y por el establecimiento de una atmósfera en la cual hay una 
percepción de uniones más cercanas entre esfuerzos y resultados desea-
dos. De acuerdo con el criterio de este enfoque, él es un diagnosticador 
psicológico sensible, que discierne “exactamente” las necesidades y ex-
pectativas de sus subordinados y responde a ella en consecuencia (Figue-
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roa, 2012). Este tipo de liderazgo es efectivo para escuelas que tienen un 
propósito claro y estático o para cambios superficiales. Sin embargo, tal 
como muestra la teoría de cambio, las escuelas que pretenden mejoras 
profundas, requieren un liderazgo que incida en la cultura y que promueva 
el cambio organizacional.

Por su parte, Bass (1999) citado por Díaz, Roncally, López y González 
(2018) introduce el concepto de “líder transformacional”, a quien define 
como un individuo carismático e inspirador, con la capacidad de ir más allá 
de sus propios intereses y de estimular el aprendizaje de sus colaboradores 
a quienes valora por sus grandes potencialidades.

Los líderes transformacionales prestan atención a los intereses y las 
necesidades de desarrollo individual de los seguidores; modifican la con-
ciencia que tienen de los temas, pues los ayudan a ver los viejos problemas 
de maneras nuevas, y son capaces de estimularlos e inspirarlos para que 
hagan un esfuerzo adicional por alcanzar las metas del grupo.

El liderazgo transaccional y el transformacional no deben considerarse 
métodos opuestos de hacer las cosas. El liderazgo transformacional se 
construye con base en el liderazgo transaccional, pues incita esforzarse y 
dar un desempeño que va más allá de lo que hubiera ocurrido con el plan-
teamiento transaccional solo. Asimismo, el liderazgo transformacional es 
más que carisma, quiere que sus seguidores adopten su visión del mundo y 
tratará de infundir en ellos la capacidad de cuestionar no solo las opiniones 
establecidas, sino incluso las que estableció él mismo.

Para Bass y Avolio (1994) y Bass y Steidmeier (1998), la mayoría de los 
líderes tienen un perfil que incluye factores del estilo transformacional y 
transaccional, no hay tipos puros, sino mayor o menor propensión hacia 
actitudes, creencias y valores, y mayor despliegue de conductas caracterís-
ticas de un tipo de liderazgo, más que de otros.

Leithwood (1999), citado por González y González (2007), planteó que 
el liderazgo transformacional es el más idóneo para ser desarrollado en las 
instituciones educativas por sus docentes, ya que es aquel que motiva a las 
personas a hacer más de lo que ellas mismas esperan y como consecuen-
cia, se producen cambios en los grupos, las organizaciones y la sociedad. 
Delgado (2000), citado por González y González (2012), desde esta pers-
pectiva menciona:
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El liderazgo del docente debe promover la autorrealización de sus alum-
nos, incentivando e impulsando la conformación de comunidades de 
aprendizaje que propicien cambios en la educación. El docente universita-
rio se convierte en agente promotor de la participación de los miembros 
del grupo, para desarrollar las competencias de liderazgo en un momento 
determinado, demostrando aptitudes y cualidades para orientar la acción 
grupal. (p. 38)

Gutiérrez (2003) señala, siguiendo en esta línea, que la labor del docente 
universitario en su desempeño laboral reviste un nuevo compromiso so-
cial, derivado de una actitud positivista y transformadora, cuyo objetivo 
central es el fomento de una participación cercana hacia los problemas de 
su entorno, con una actitud de apertura a las críticas en beneficio de los 
aportes científicos y de los contextos educativos. En cada docente hay un 
líder potencial que motiva y estimula a las personas con las que se relacio-
na a través de la conducción de grupos; desempeña un papel trascendente 
en el desarrollo y la formación de actitudes y valores.

Desde esta perspectiva, se asume que él y la docente universitario debe 
ser un profesional con disposición para actuar de acuerdo con un lideraz-
go que le permita la promoción y motivación de los y las estudiantes que 
trascienda sus intereses personales, para que de esta manera accedan a 
niveles superiores de ejecución, a fin de satisfacer un propósito personal y 
colectivo, en beneficio de la comunidad.

El líder transformacional, en las instituciones educativas, debe ejer-
cer funciones de guía facilitador con pensamiento sistémico, que induzca 
cambios en los objetivos, valores, necesidad, creencias y aspiraciones de la 
organización educativa, para ello debe tener competencia como facilitador 
de la interacción entre los miembros del medio académico y comunidad en 
general (González, 2012 y Yulk 2006).

El liderazgo transformacional, como lo afirman Cardona y Wilkinson 
(2010), apunta a que él y la profesora son un agente de cambio, que influye 
en las y los estudiantes para que se esfuercen voluntaria y entusiastamente 
en la consecución de las metas o tareas establecidas. 

El liderazgo del docente requiere de las competencias de un líder efi-
ciente, que permita el fortalecimiento de aprendizajes significativos en las 
y los estudiantes, promotor del cambio, la innovación en las instituciones 
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educativas, que generen grupos de trabajo que posibiliten la consistencia, 
coherencia de las visiones, motivaciones y compromisos de sus integrantes.

Metodología

El enfoque de la investigación es cuantitativo, la metodología utilizada es 
descriptiva-comparativa. La muestra del estudio es 137 estudiantes de sex-
to semestre en adelante en una Institución de Educación Superior en dos 
carreras: Licenciatura en Administración e Ingeniería en Gestión Empre-
sarial.

En la tabla 1 se presenta las variables estudiadas: liderazgo transforma-
cional (Influencia idealizada o Carisma, Motivación inspiracional, Estimulación inte-
lectual y Consideración individual), transaccional (Recompensa contingente y Direc-
ción por excepción activa). Las variables moderadoras: naturaleza de la materia 
que imparte él y la docente y su género; semestre de estudios y promedio 
acumulado en la carrera de los y las estudiantes. 

El instrumento de Bass y Avolio (1999), el cual fue adaptado y valida-
do, para la medición se empleó una escala tipo Likert de 5 puntos, quedó 
integrada por 35 ítems, organizados en 6 factores, reportando un excelente 
coeficiente alfa de Cronbach de 0.934.



Educación, enseñanza, aprendizaje y docencia en el vaivén de la incertidumbre...342

Dimensión Descripción
Liderazgo transforma-
cional

Influencia idealizada o ca-
risma

Capacidad que tiene un 
líder para influir en las 
personas, generando opti-
mismo, orgullo dándoles 
un sentido de su misión y 
visión, orientándolos hacia 
el logro de sus objetivos, 
demostrando una conducta 
moral y ética.

Motivación inspiracional Capacidad del líder de mo-
tivar, estimular y compro-
meter a sus colaboradores, 
proporcionándoles el signi-
ficado del trabajo, utilizan-
do una eficiente comunica-
ción, mediante el cual crea 
un clima de cooperación y 
confianza

Estimulación intelectual Capacidad del líder de esti-
mular a sus colaboradores 
a aportar nuevas ideas y 
solución a los problemas, 
lo que permite adoptar una 
postura crítica y creativa, 
para la promoción del desa-
rrollo intelectual, generan-
do además independencia y 
autonomía

Consideración individual Capacidad de percepción 
del líder para identificar 
en sus colaboradores sus 
necesidades, capacidades, 
aspiraciones y metas, para 
atender de manera indivi-
dual, dando un trato perso-
nalizado

Tabla 1.
Dimensiones de las variables del liderazgo transformacional y transaccional
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Liderazgo transaccional Recompensa contingente El líder realiza un acuerdo 
con el seguidor respecto a 
una recompensa ante una 
tarea bien ejecutada. El lí-
der clarifica las expectativas 
de los seguidores y propor-
cionan recompensas cuan-
do cumplen con el objetivo

Dirección por excepción 
activa

El líder específica las nor-
mas y el castigo y se organi-
za para supervisar el cum-
plimiento de las normas, se 
centra en corregir errores y 
luego se toman las medidas 
correctivas.

Fuente: Soria, 2015.

Para el tratamiento estadístico de la información se utiliza el software IBM 
SPSS Statistics versión 26, para procesar la información cuantitativamente 
mediante los siguientes análisis:

Estadística descriptiva: Se determinarán las distribuciones de frecuen-
cias para describir las puntuaciones obtenidas por categoría en cada una 
de las variables de estudio, se analizaron también las medidas de tendencia 
central (media únicamente) para cada una de las variables.

Análisis correlacional: Se obtendrá una matriz de correlaciones entre 
las dimensiones del Liderazgo Transformacional y transaccional, en el co-
eficiente de correlación de Pearson, buscando determinar las correlacio-
nes significativas entre ambas.

Análisis de Varianzas (ANOVA): Se usará este tipo de análisis para eva-
luar las diferencias entre las medias y las varianzas al igual que su nivel de 
significancia entre los grupos de estudio.

Las hipótesis planteadas para el estudio son:
H1 Las y los estudiantes perciben un mayor liderazgo transformacional 

de sus profesores que transaccional.
H2 Las y los estudiantes de la carrera de Ingeniería en GestiónEmpresa-

rial, perciben un mayor estilo de liderazgo transaccional de sus profesores 
que las y los estudiantes de la carrera de Licenciatura en Administración.
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H3 Existen diferencias significativas en relación con el género del pro-
fesor en la percepción de las y los estudiantes de las carreras de Licenciatu-
ra en Administración e Ingeniería en Gestión Empresarial en el liderazgo 
transformacional.

H4 Los y las profesores(as) que imparten las materias de naturaleza 
cuantitativa no ejercen un liderazgo transformacional desde la percepción 
de sus estudiantes.

H5 Los profesores de género masculino tienen un bajo liderazgo trans-
formacional en relación con las profesoras.

H6 Los estudiantes de Licenciatura en Administración e Ingeniería en 
Gestión Empresarial con un promedio mayor o igual a 90 de calificación 
acumulado en su carrera, son los que perciben un alto liderazgo transfor-
macional de sus profesores.

La descripción de la muestra es como sigue:
El 64.2 % son estudiantes de la especialidad de Ingeniería en Gestión 

Empresarial y el 35.8 % de Licenciatura en Administración.
La participación de los y las estudiantes es del 4.4% del 6º semestre; 

el 31.4 % del 7º semestre; el 42.3 % del 8º semestre y del 21.9 % del 9º 
semestre, como se observa el mayor porcentaje fue de estudiantes que 
cursan el 8º semestre.

El promedio acumulado de su carrera por los y las estudiantes, con un 
4.4 % tiene un promedio de 70 a 75 de calificación; el 2.9 % de 76 a 80; el 
45.3 % de 81 a 85; el 26.3 % de 86 a 90; el 16.8 % de 91 a 95 y con un 4.4 % 
de 96 a 100, siendo el mayor porcentaje con un promedio de calificación 
acumulada en su carrera de 81 a 85.

De acuerdo con la naturaleza de la materia que imparte él y la profe-
sor(a) a los y las estudiantes, considerando materias humanísticas y cuan-
titativas, los resultados son: el 52.6 % son los profesores que imparten 
materias de área de las ciencias sociales y humanísticas y el 47.4 % profe-
sores que imparten materias de matemáticas, estadística y finanzas princi-
palmente. 

El 78.1 % son de género femenino y el 21.9 % masculino lo cual es 
característico de estas carreras, que en su mayoría son docentes de género 
femenino.
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Resultados

Los resultados de la evaluación general del liderazgo transformacional y 
transaccional en las y los profesores se muestran en la tabla 2, con una 
media de 4.32 y 3.79 respectivamente de un total de 5 puntos, los resulta-
dos reflejan que las prevalece un liderazgo transformacional, con la per-
cepción de las y los estudiantes. En el liderazgo transaccional se muestra 
la dimensión recompensa contingente con la media más alta de 4.11, que 
indica que esta variable es importante en el estilo que perciben las y los 
estudiantes de sus profesores.

Media Media
Liderazgo transfor-
macional

Liderazgo transac-
cional

Influencia idealiza-
da

4.49 Recompensa con-
tingente

4.11

Motivación inspira-
cional

4.40 Dirección por ex-
cepción activa

3.48

Consideración indi-
vidualizada

4.00 Media 3.79

Estimación intelec-
tual

4.42

Media 4.32

Tabla 2.
Resultados Generales del Liderazgo transformacional y transaccional

Fuente: elaboración propia.

El tipo o naturaleza de la materia que imparten las y los docentes se ob-
serva en la tabla 3. Todas las dimensiones del liderazgo transformacional 
en las materias humanísticas son superiores a 4, mientras que en las mate-
rias cuantitativas, en las dimensiones de Influencia idealizada, motivación 
inspiracional y estimación intelectual, son superiores a 4. Los resultados 
del liderazgo transaccional para las materias humanistas solo en la recom-
pensa contingente la media es mayor a 4, en las materias cuantitativas las 
dimensiones, recompensa, contingente y dirección por excepción activa 
son mayores a 3.
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Liderazgo transformacional Liderazgo tran-
saccional

Materia Influen-
cia idea-
lizada

Moti-
vación 
inspira-
cional

Consi-
deración 
indivi-
dualiza-
da

Esti-
mación 
intelec-
tual

Recom-
pensa 
contin-
gente

Direc-
ción por 
excep-
ción 
activa

H u m a -
nista y 
ciencias 
sociales

Media 4.65 4.52 4.11 4.56 4.29 3.29

Matemá-
ticas, es-
tadística 
y finan-
zas

Media 4.32 4.27 3.89 4.25 3.90 3.69

Tabla 3.
Medias del liderazgo transformacional y transaccional por materia

Fuente: elaboración propia.

En cuanto al género del docente, los resultados se presentan en la tabla 4, 
las profesoras en el liderazgo transformacional superan a los profesores; y 
en el liderazgo transaccional en la recompensa contingente es de 4.16 en 
las profesoras la media es mayor que la de los profesores, mientras que, en 
la dirección por excepción activa, los profesores con una media de 3.64, es 
mayor que a las profesoras. Estos resultados demuestran que las profeso-
ras ejercen en mayor grado el liderazgo transformacional en relación con 
los profesores en ambas carreras.
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Tabla 4.
Medias del liderazgo transformacional y transaccional por género del profesor

Fuente: elaboración propia.

Liderazgo transformacional Liderazgo tran-
saccional

Género Influen-
cia idea-
lizada

Moti-
vación 
inspira-
cional

Consi-
deración 
indivi-
dualiza-
da

Esti-
mación 
intelec-
tual

Recom-
pensa 
contin-
gente

Direc-
ción por 
excep-
ción 
activa

Femeni-
no

Media 4.56 4.47 4.06 4.47 4.16 3.44

Masculi-
no

Media 4.23 4.17 3.82 4.22 3.92 3.64

Los resultados por especialidad se muestran en la tabla 5, en la carrera de 
Licenciatura en Administración se tiene una media superior a 4 en todas 
las dimensiones del liderazgo transformacional, en relación con la carrera 
de Ingeniería en Gestión Empresarial, en cuanto al liderazgo transaccional 
se muestra una media de 4.13 en el factor de recompensa contingente en la 
carrera de Licenciado en administración superior  a la carrera de Ingeniería 
en gestión Empresarial, mientras que esta última obtiene una media de 
3.58 en dirección por excepción activa, superior a la carrera de Licenciatu-
ra en Administración.

En la tabla 6 se muestran las medias de los liderazgos en relación con 
el semestre que cursa las y los estudiantes, para efectos de comparación 
se obtuvo un promedio de las medias de las dimensiones de cada estilo de 
liderazgo, encontrándose que todas las dimensiones del liderazgo trans-
formacional la media es superior a 4, mayor a los promedios obtenidos en 
el liderazgo transaccional. La media mayor del liderazgo transformacional 
se tiene en el séptimo semestre con una media de 4.39.
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Liderazgo transformacional Liderazgo tran-
saccional

Especia-
lidad

Influen-
cia idea-
lizada

M o t i -
v a c i ó n 
inspira-
cional

C o n s i -
deración 
i n d i v i -
dualiza-
da

Estima-
ción in-
telectual

Recom-
p e n s a 
cont in -
gente

D i r e c -
ción por 
e x c e p -
ción ac-
tiva

L i c e n -
ciado en 
adminis-
tración

Media 4.61 4.50 4.13 4.53 4.13 3.31

Ingenie-
ría en 
Gestión 
Empre-
sarial

Media 4.42 4.35 3.93 4.35 4.09 3.58

Tabla 5.
Medias del liderazgo transformacional y transaccional por especialidad

Fuente: elaboración propia.

El liderazgo transformacional con una media de 4.14 en relación con el 
promedio acumulado en la carrera, la media más alta de 4.84, se obtuvo 
en los y las estudiantes con un promedio de 96 a 100 de calificación, en 
cuanto al liderazgo transaccional las y los estudiantes con un promedio de 
91 a 95 de calificación con una media de 4, en la recompensa contingente. 
(ver tabla 7).
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Tabla 6.
Medias del liderazgo transformacional y transaccional por semestre

Fuente: elaboración propia.

Liderazgo transformacional Liderazgo tran-
saccional

S e m e s -
tre

Influen-
cia idea-
lizada

M o t i -
v a c i ó n 
inspira-
cional

C o n s i -
deración 
i n d i v i -
dualiza-
da

Estima-
ción in-
telectual

Recom-
p e n s a 
cont in -
gente

D i r e c -
ción por 
e x c e p -
ción ac-
tiva

Sexto Media 4.33 4.30 4.00 4.30 4.13 3.88

M e d i a 
por lide-
razgo

4.23 4.00

Séptimo Media 4.58 4.45 4.06 4.49 4.06 3.49
M e d i a 
por lide-
razgo

4.39 3.77

Octavo Media 4.46 4.36 3.94 4.41 4.09 3.55
M e d i a 
por lide-
razgo

4.29 3.82

Noventa Media 4.44 4.45 4.05 4.35 4.19 3.26
M e d i a 
por lide-
razgo

4.32 3.725
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Tabla 7
Medias del liderazgo transformacional y transaccional por promedio acumulado de calificaciones

Fuente: elaboración propia.

Liderazgo transformacional Liderazgo Tran-
saccional

Califica-
ción

Influen-
cia idea-
lizada

M o t i -
v a c i ó n 
inspira-
cional

C o n s i -
deración 
i n d i v i -
dualiza-
da

Estima-
ción in-
telectual

Recom-
p e n s a 
cont in -
gente

D i r e c -
ción por 
e x c e p -
ción ac-
tiva

70 - 75 Media 4.46 4.17 3.73 4.17 4.00 3.42
M e d i a 
por lide-
razgo

4.13 3.71

76 - 80 Media 4.31 3.80 3.36 4.20 3.63 3.00
M e d i a 
por lide-
razgo

3.91 3.31

81 - 85 Media 4.47 4.44 4.06 4.44 4.16 3.33
M e d i a 
por lide-
razgo

4.35 3.74

86 - 90 Media 4.42 4.24 3.87 4.24 3.83 3.65
M e d i a 
por lide-
razgo

4.19 3.74

91 - 95 Media 4.55 4.59 4.08 4.59 4.35 3.66
M e d i a 
por lide-
razgo

3.45 4.00

96 -100 Media 4.96 4.93 4.60 4.90 4.75 3.75
M e d i a 
por lide-
razgo

4.84 4.25
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Conclusiones 

De acuerdo con el objetivo de la investigación, identificar el estilo de li-
derazgo de las y los docentes de una IES a través de la percepción de 
estudiantes y con base en los resultados obtenidos, se puede establecer las 
siguientes conclusiones:

Las dimensiones del liderazgo transformacional de influencia ideali-
zada y estimulación intelectual son las que más predominan según la per-
cepción de los estudiantes de la IES, poseen un promedio de 4.49 y 4.42 
respectivamente. La influencia idealizada es donde el docente influye en 
sus estudiantes a través de la confianza, entusiasmo y respeto, se preocupa 
por el desarrollo de las y los estudiantes y trata de motivarlos constante-
mente para que logren sus metas y expectativas. Los profesores muestran 
con entusiasmo la visión de futuro, son respetados, admirados y son un 
modelo para seguir por los estudiantes, poseen un alto nivel de autoestima 
y confianza en sí mismo, proyectando una presencia confiable, dinámica, 
poderosa y carismática. En cuanto a la estimulación intelectual, en el pro-
fesor promueve en ellos la creatividad y la innovación frente a los proble-
mas que se presentan en el proceso de aprendizaje. En el liderazgo tran-
saccional la dimensión recompensa contingente con un promedio de 4.11, 
los profesores plantean el criterio de desempeño de las y los estudiantes; 
y la recompensa o beneficios que obtendrán al lograrlo, la motivación es 
dependiente de los beneficios que logra, normalmente, los beneficios son 
puntos extras en la calificación.

Los resultados obtenidos permiten concluir que el liderazgo es trans-
formacional en los docentes de la IES, lo que comprueba la hipótesis 1.

En cuanto al género, se obtuvo que las profesoras tienen un mayor 
liderazgo transformacional que los profesores, con un promedio de 4.39 y 
4.11 respectivamente, lo cual comprueba la hipótesis 5.

Los resultados respecto a la carrera de las y los estudiantes con relación 
al liderazgo transaccional se tienen lo siguiente, la media de las y los estu-
diantes de Ingeniería en Gestión Empresarial es de 3.83, en tanto en la Li-
cenciatura en Administración es de 3.72, lo cual comprueba la hipótesis 2.

Los y las profesores que imparten materia de matemáticas, contabili-
dad, finanzas entre otras, tiene una media en el liderazgo transformacional 
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de 4.18, mientras que en el transaccional la media es de 3.79, por lo cual la 
hipótesis 4 se rechaza.

Las y los estudiantes con un promedio mayor o igual a 90 de califica-
ción acumulado en su carrera son los que perciben un mayor liderazgo 
transformacional de sus profesores con un promedio de 4.84, por lo cual 
se acepta la hipótesis 6.

Respecto a las diferencias significativa en la percepción de los estu-
diantes del liderazgo transformacional con la variable moderadora género 
de sus profesores, los resultados de las Anovas, solo en la dimensión de 
influencia idealizada es significativa con 0.047, por lo que esta hipótesis 3 
no se puede aceptar, para las demás dimensiones del liderazgo.
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Introducción

El presente trabajo tiene como propósito presentar un acercamiento explo-
ratorio a las acciones de retribución social consideradas por el estudiantado 
de un posgrado en investigación educativa. Se parte del supuesto de que la 
investigación educativa actual reconoce como propio el desafío de cambiar 
el mundo, confrontar la injusticia e impulsar el cambio.

Una cuestión clave para las y los investigadores educativos refiere al 
sentido y relevancia de esta: ¿qué significa hacer investigación educativa?, 
¿para qué hacerlo?, ¿cuándo contribuye al cambio y a la mejora de la edu-
cación? Tradicionalmente a la investigación educativa se le han asignado 
tres finalidades: a) generar conocimiento para describir, explicar y comprender 
la realidad educativa; b) innovar los procesos educativos; c) evaluar los 
procesos, acciones y demás aspectos educativos (Martínez, 2007; Sabarie-
go y Bisquerra, 2009). En el ocaso del siglo XX, desde diversas realidades 
geopolíticas surgieron diferentes propuestas interpretativas, críticas, trans-
formadoras e inclusivas que, en conjunto, cuestionaban el papel de la in-
vestigación; en respuesta proponían “comprender la realidad para transformar-
la, buscando soluciones —y no solamente explicaciones— que resuelvan 
los problemas” (Sabariego y Bisquerra, 2009, p. 26).

En México, a partir de la propuesta del Consejo Nacional de Ciencia y 
Tecnología (CONACYT), en el año 2022 surgen los Programas Nacionales 
Estratégicos (PRONACES) que enlistan 14 problemáticas que demandan 
atención urgente y “cuya importancia estratégica y gravedad requieren del 
trabajo conjunto entre académicas y académicos, entidades de gobierno, 
sujetos sociales con potencial para la transformación social y miembros 
de las comunidades en general” (CONACYT, 2020, 00m17s), entre ellos: 
salud, movilidad y derechos humanos, violencias estructurales, educación 
para la inclusión y la paz, memoria histórica y riqueza biocultural.

Desde el gobierno federal para “resolverlos primero hay que entender-
los desde la pluralidad de saberes y con la participación de diversos actores 
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[grupos multi-actor]” (CONACYT, 2020, 00m17s), a través de proyectos 
de investigación orientados a alcanzar un alto impacto social. A partir del 
discurso oficial, esto representa “un cambio de paradigma en la forma de 
hacer investigación en México porque favorecen la cooperación enfocada 
en el bien común y la justicia socioambiental” (01m49s).

En el marco de la propuesta gubernamental, el impacto social se mate-
rializa en actividades de retribución social, entendida como:

el compromiso que adquiere el becario para la realización de diferentes ac-
tividades con los actores sociales, académicos, institucionales y productivos 
de su contexto, para que de forma colaborativa se promueva la apropiación 
social de los conocimientos, tecnologías e innovaciones que se generaron 
durante el proceso de investigación y formación científica que tuvieron en 
el ámbito de incidencia de su posgrado. (CONACYT, 2021a, p. 59)

En esta lógica, la retribución social se despliega en un listado de más de 
25 actividades, entre las que se encuentran: asesorar a las y los jóvenes de 
licenciatura en su formación, crear materiales multimedia y de comunica-
ción social con resultados de investigación, impartir cursos o talleres de 
formación e innovación social, realizar un servicio social en instituciones 
y organizaciones de la sociedad civil, elaboración de notas y artículos de 
difusión. Según las indicaciones del CONACYT, el estudiantado deberá, 
en tanto becario, realizar algunas de las actividades de retribución social 
previamente señaladas y conservar evidencia documental de su cumpli-
miento. Con ellas, se pretende:

Propiciar la reflexión y conciencia sobre el compromiso ético de las beca-
rias y los becarios sobre el apoyo que reciben gracias a las aportaciones de 
la sociedad mexicana, para su formación.
Contribuir con diferentes estrategias para la aplicación de los resultados de 
investigación y su comunicación, para el mejoramiento de las condiciones 
de vida de las familias y comunidades.
Colaborar en la atención y solución de problemas prioritarios en los con-
textos en donde se ubican las Instituciones de Educación Superior y Cen-
tros de Investigación.
Dar sentido y significado a los procesos educativos de formación, al articu-
lar los procesos formativos, con las realidades y problemas prioritarios de 
las regiones donde se realizan las investigaciones. (CONACYT, 2021a, p. 1)
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El presente trabajo forma parte de un estudio mayor sobre los procesos de 
formación para la investigación educativa en el Estado de Chihuahua, Mé-
xico; en particular, en este texto se analizan las acciones emprendidas por 
el estudiantado de un posgrado en investigación educativa para incorporar 
a sus proyectos de tesis acciones de relevancia social.

Aproximación teórica

Durante los últimos años, la investigación se ha configurado a través de 
distintos giros epistemológicos —se remite a la noción de giro como “un 
cambio de rumbo que supone pensar la realidad y a los sujetos investiga-
dos e investigadores, de una forma diferente y alternativa” (Rivas, 2020, p. 
13)—: el giro cualitativo, el giro narrativo, el giro decolonial y el giro comu-
nitario; este último se sostiene en la transformación al lado de los sujetos 
involucrados —en tanto agentes— en diversos contextos de actuación. 
Para Torres (2013), frente al individualismo en las formas y los propósitos 
de la investigación, se presenta un “renacimiento de la comunidad… [una] 
creciente preocupación intelectual por la comunidad y la reactivación de 
demandas, reivindicaciones, prácticas, proyectos y utopías comunitarias” 
(p. 18).

Priorizar la dimensión comunitaria en la investigación educativa atiende 
al principio ético de justicia social basado en la distribución, el reconoci-
miento y la participación (Murillo y Hernández, 2011). Para Sánchez-Co-
rral (2021), la justicia social refiere al “acceso a derechos y oportunidades 
para asegurar una completa participación de los seres humanos en la vida 
en sociedad, particularmente, para aquellos que han sido sistemáticamente 
excluidos” (p. 100).

En esta línea, un criterio para valorar la calidad de la investigación cua-
litativa alude a si esta es prácticamente significativa, es decir, si el conoci-
miento que genera es útil: “¿Ayuda a aclarar o enmarcar de manera útil un 
problema contemporáneo? ¿Empodera a los participantes a ver el mundo 
de otra manera? ¿Proporciona una historia que pueda liberar a las personas 
de la injusticia?” (Tracy, 2021, p. 191).

En el contexto actual se propone priorizar la generación de conoci-
miento vinculado “con los problemas reales que afectan de manera directa 
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a los receptores de la investigación… contribuir al cambio y a la mejora 
de [sus] condiciones de vida” (Sabariego y Bisquerra, 2009, p. 26). En el 
ámbito de la investigación educativa, las y los investigadores son interpe-
lados a situarse “en el camino de coparticipar en los procesos de cambio 
y transformación necesarios para alcanzar los objetivos de un mundo más 
justo, más libre y más solidario” (Rivas, 2020, p. 5).

Para Denzin y Giardina (2010), las y los investigadores cualitativos tie-
nen la responsabilidad de cambiar el mundo a través de un trabajo ético 
que marque una diferencia positiva, en especial, están desafiados a con-
frontar los hechos de la injusticia, a hacer visibles las injusticias de la histo-
ria y, por lo tanto, a abrirse al cambio y la transformación.

Mientras a nivel internacional hay consenso sobre la urgencia de in-
vestigaciones con impacto social —dado el interés del presente trabajo se 
prefiere la noción de sentido social de la investigación—; a nivel local, un 
reto para las instituciones con posgrados en educación es lograr que las in-
vestigaciones que se realizan en ellas no solo sean documentos inertes para 
obtener el grado, sino proyectos viables para la mejora de la educación 
(García e Hinojosa, 2017). Así, frente a la pertinencia social de la inves-
tigación educativa, conviene tener presente la “responsabilidad como in-
vestigadores sociales [y educativos] para hacer mejor este mundo de hoy” 
(Galeano, 2021, p. 39).

Metodología

El trabajo cualitativo se realizó a partir de los proyectos de tesis realizados 
por las y los 14 estudiantes que conforman las dos generaciones activas 
del programa: la generación 2020-2022 en cuarto semestre y culminando 
la tesis; y, la generación 2021-2023 en segundo semestre que, al momento, 
cuenta con un plan de actividades avalado por las y los directores de tesis 
para realizar el trabajo de campo durante el tercer semestre a fin de obte-
ner el grado a finales del 2023 y, con ello, concluir las obligaciones en tanto 
becarias y becarios.

El análisis de los datos se realizó en apego a la propuesta de Miles, 
Huberman y Saldaña (2014) consistente en el flujo de tres actividades si-
multáneas: 1) condensación, que permitió seleccionar, centrar, abstraer y 
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transformar el corpus del material empírico; 2) visualización, para ello se 
elaboró una matriz de análisis cualitativo para mostrar de forma estructu-
rada la información; y, 3)  verificación de conclusiones, en este punto se 
observaron patrones, explicaciones, flujos causales y proposiciones.

Resultados

En este apartado se presentan los resultados de la investigación en apego 
a los criterios de rigor y credibilidad cualitativas (Tracy, 2021) que se ca-
racterizan por “la descripción minuciosa, el detalle concreto, la explicación 
del conocimiento tácito […] y por mostrar en lugar de contar” (p. 179).

Tipo de actividades

En la experiencia analizada, las actividades de relevancia social incluidas 
en los proyectos de investigación se eligen del listado propuesto por el 
CONACYT, a modo de menú a la carta —conformada por un conjunto 
de “tópicos marcados por agendas ajenas” (Rivas, 2020, p. 10)— sin mo-
mentos de análisis y construcción situada que parta de las necesidades de 
las comunidades. Al dejar al margen a las personas implicadas, los proyec-
tos pueden legitimar disposiciones unilaterales fuera del debate público y 
la vida democrática.

Pese a las intenciones del nuevo gobierno, esta forma de alinear los 
procesos de formación delegada a los posgrados se convierte en una ac-
ción a favor de un “sistema de representación que vincula las decisiones a 
intereses partidistas y a lógicas de gestión ajenas a las prácticas educativas 
y la investigación sobre las mismas” (Rivas, 2020, p. 7).

En el caso del estudiantado de cuarto semestre, la exigencia de incor-
porar actividades de retribución social implicó realizar un ejercicio retros-
pectivo a fin de encontrar coincidencias entre el camino recorrido y las 
expectativas del CONACYT. En algunos casos, especialmente en aquellos 
proyectos vinculados a la investigación-acción o a la intervención educati-
va, las acciones de relevancia social emergieron de forma natural en apego 
a los objetivos de cada tesis. Por su parte, para las y los estudiantes de 
segundo semestre, que se encontraban en el diseño de la estrategia meto-
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dológica, la incorporación prospectiva de este tipo de actividades permitió 
considerarlas con mayores márgenes de libertad.

De este modo, según el semestre, el enfoque y el método de investiga-
ción, las acciones se consideraron como parte del trabajo de campo, de la 
devolución o de la socialización de resultados.

Tipo de competencias para la investigación

Según Cervantes y Rojas (2020), la práctica de la investigación educativa 
requiere de sus agentes el desarrollo de siete competencias: 1) Metodo-
lógicas, vinculadas con el trabajo de campo, el diseño de instrumentos y 
el uso de diferentes métodos; 2) Éticas, afines a la honestidad académica 
y la búsqueda de la justicia social; 3) Discursivas, orientadas a la escritura 
académica; 4) Instrumentales, vinculadas al uso de diversos procesadores 
de texto, paquetes estadísticos, bases de datos y programas de análisis; 5) 
Heurísticas, en relación con la observación crítica de la realidad educativa; 
6. Hermenéuticas, dirigidas a interpretar, analizar, argumentar, justificar y 
evaluar; y, 7. Socioemocionales, de tipo interpersonal, vinculadas al trabajo 
en equipo, al intercambio de ideas y al afrontamiento a la adversidad.

Ante la necesidad de promover la investigación educativa con relevan-
cia social se identifica un octavo conjunto de competencias, de naturale-
za sistémica o integradora, entendidas como aquellas que “suponen una 
combinación de la comprensión, la sensibilidad y el conocimiento que 
permiten al individuo ver cómo las partes de un todo se relacionan y se 
agrupan. Estas capacidades incluyen la habilidad de planificar cambios… 
y diseñar nuevos sistemas” (Blanco, 2009, p. 23). La realización de las acti-
vidades de relevancia social requiere de las y los investigadores educativos 
en formación la movilización de una serie de competencias diferenciadas 
para provocar el cambio y promover la justicia social. Para el CONACYT 
(2021b) esto significa:

Desarrollar habilidades sociales, de comunicación, valores éticos, identi-
dad cultural y significado de la labor académica (solución de problemas 
prioritarios, ética de la investigación, comunicación social de la ciencia, de-
sarrollo de habilidades para trabajo en equipos inter y transdisciplinarios), 
así como actitudes solidarias y para la transformación social. (2h45m04s)
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Personas beneficiadas

Según lo señalado por las y los estudiantes, las actividades de retribución 
social integradas a sus proyectos de investigación están dirigidas a benefi-
ciar a diversos grupos, entre ellos: comunidades, jóvenes indígenas, colec-
tivos escolares, familias, estudiantes y docentes de educación obligatoria.

Desde la posición del CONACYT (2021b), la retribución social implica 
“regresar a la sociedad el apoyo brindado en la formación… [además de] 
beneficiar directamente a las personas, familias, grupos sociales, empresas, 
organizaciones e instituciones” (2h44m14s).

Tipo de vinculación

La inclusión de dichas actividades refiere a diferentes tipos de vinculación, 
ya sea con el sector educativo, el sector civil, el sector gubernamental, la 
academia y el público en general (ver tabla 1). De este modo se promueve 
la colaboración social como:

una acción estratégica y transversal del posgrado que permite la interrela-
ción de la institución con los sectores académicos, sociales, institucionales 
y productivos que reconocen las actividades de colaboración, la transfe-
rencia de tecnologías y conocimientos, el intercambio de experiencias para 
retroalimentar la pertinencia del programa de posgrado y los procesos de 
aprendizaje.
Estas actividades se traducen en la formación de estudiantes e institucio-
nes con la finalidad de orientar a las personas que egresaron para mejorar 
sus condiciones de empleabilidad y aporte al bienestar social, la sustenta-
bilidad y desarrollo económico, cultural y científico. (CONACYT, 2022a, 
p. 40)
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Tabla 1
Actividades realizadas por el estudiantado según el tipo de vinculación

Fuente: elaboración propia a partir de los datos obtenidos del trabajo de campo.

Tipo de vinculación Descripción
Con el sector educativo Asesoría o tutoría a jóvenes de licenciatura 

en su formación; presentar resultados de 
su investigación ante comunidades edu-
cativas; impartir cursos o talleres de for-
mación e innovación social; sistematizar 
y presentar iniciativas sociales y de inno-
vación; construir comunidades de apren-
dizaje-comunidades de vida; colaborar en 
actividades de animación sociocultural; 
divulgar la ciencia y tecnología a niños y 
jóvenes, mediante cursos y pláticas; parti-
cipar y organizar eventos culturales (con-
ciertos, obras de teatro, recitales, exposi-
ciones).

Con el sector civil Presentar resultados de su investigación 
ante grupos e instituciones sociales; siste-
matizar y presentar iniciativas sociales y de 
innovación.

Con el sector gubernamental Presentar resultados de su investigación 
ante instituciones gubernamentales; acti-
vidades de apoyo y colaboración social.

Con la academia Participar en foros, encuentros o congre-
sos.

Con el público en general Crear materiales multimedia y de comuni-
cación social con resultados de investiga-
ción; actividades de apoyo y colaboración 
social; participar y organizar eventos cul-
turales.

En este punto llama la atención el proceso para definir los PRONACES. 
Aun cuando se señala que estos “fueron diseñados en colaboración con 
otras instituciones federales para ayudar a revertir las condiciones económi-
cas, sociales, culturales y ambientales que han perjudicado a la nación duran-
te los últimos 30 años y restaurar o construir condiciones más promisorias 
para las mayorías” (CONACYT, 2020, 00m36), se cuestiona la ausencia de 
procesos dialógicos para generar consenso social, en especial, porque ello:
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tiene efectos claros en la investigación, en tanto que orienta, acota y pro-
mueve determinados focos de investigación, en función de los intereses 
que se manejen en cada momento en particular. Otros focos de investi-
gación, emanados desde otras posiciones sociales, políticas o académicas, 
son cercenados, marginados o simplemente ignorados (Rivas, 2020, p. 8).

Conclusiones

La investigación con relevancia social llegó como sello distintivo del go-
bierno actual, justificado en la alternancia política y la promesa de una 
cuarta transformación, como una noción contrahegemónica a la llamada 
ciencia neoliberal. Esta nueva reglamentación para hacer ciencia establece 
nuevos criterios, procedimientos y alcances que legitiman ciertos intereses. 
Así se confirma que:

El desarrollo de la investigación y del conocimiento ha venido siempre 
ligado a los intereses y/o necesidades de un colectivo particular en un 
determinado ejercicio del poder, de un sistema social particular y su ne-
cesidad de sobrevivir, consolidarse o expandirse o de la acción política de 
estados, gobiernos, etcétera. (Rivas, 2020, p. 6)

Frente a esta nueva forma de investigar se cuestiona el papel de las y los 
investigadores educativos, en especial, su capacidad de agencia. En este 
escenario, se interpela a investigadoras e investigadores dispuestos a ser 
agentes activos y promotores del cambio en sus comunidades.

Del trabajo se concluye que: 1) Las acciones de retribución social se 
declaran a partir de la propuesta oficial o del diseño original del trabajo de 
investigación; 2) Dichas acciones incluyen tutorías, talleres, artículos de di-
fusión, actividades de animación sociocultural, elaboración de materiales, 
creación de recomendaciones de política pública y formación de comuni-
dades de aprendizaje; 3) Entre los beneficiarios se alude a comunidades, 
jóvenes indígenas, colectivos escolares, familias, estudiantes y docentes de 
educación básica; 4) Su planificación refiere a procesos de vinculación con 
el sector educativo, sector civil, sector gubernamental, la academia y el 
público en general; y, 5) Según el semestre y el enfoque/método de investi-
gación, las acciones forman parte del trabajo de campo, de la devolución o 
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de la socialización de resultados. Finalmente, la exploración permitió infe-
rir algunas implicaciones tanto en la formación, la práctica y la valoración 
de la investigación educativa, clave para nuevos acercamientos y estudios 
de mayor profundidad. Además, el análisis muestra como la propuesta ofi-
cial de promover la formación de investigadoras/es educativos con com-
promiso social, a través de los PRONACES, se traduce en el desarrollo de 
un conjunto de competencias investigativas de tipo sistémico o integrador 
orientadas a planificar cambios, promover la innovación y contribuir sig-
nificativamente a la transformación.

Hoy se necesita revisar con urgencia el sentido y la relevancia de la 
investigación educativa, particularmente, porque pese a los recursos finan-
cieros y humanos invertidas en ella, los resultados son limitados. Además, 
el balance entre las acciones y los resultados demuestran “un retroceso 
significativo, con fuertes presiones neoliberales y neoconservadoras en 
todos los frentes educativos” (Rivas, 2020, p. 4), que ponen en duda la 
pertinencia de investigar en educación frente a las propuestas con interés 
económico señaladas por los organismos internacionales.
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En esta obra se da cuenta de los efectos de la pandemia 
sobre las y los educandos, el profesorado, las madres, 
padres de familia o figuras tutoras, de la escuela y la 
enseñanza; estas dos úl�mas envueltas en los ropajes de un 
pasado que supra valora el estar juntos como un conjunto 
de certezas.

Con este marco bipar�da, sin ser determinante, este libro es 
un abanico de temas que abarca tanto cues�ones 
específicas en pandemia y pospandemia de niñas, niños, 
adolescentes y jóvenes que desde preescolar hasta nivel 
superior fueron sujetos aprehendidos (basados tanto en la 
evidencia como en la literatura) en el vaivén de la 
incer�dumbre y el cambio. Dos situaciones importantes 
para incen�var la inves�gación-acción, la intervención 
educa�va y los estudios de caso. 
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