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Introducción

El libro Didácticas virtuales y práctica docente se conforma de dos partes: la 
primera, denominada “Didácticas virtuales”, la integran cinco capítulos,  el 
primero titulado “Percepción del profesorado mexicano sobre la estrategia 
de regreso seguro a durante la pandemia de COVID-19”, Jorge Alejandro 
Vásquez Caicedo, Tania Morales Reynoso y Aristeo Santos López, analizan 
la percepción de los profesores mexicanos de nivel básico sobre el “regreso 
seguro” a las aulas para el ciclo escolar 2021-2022 frente al problema del 
confinamiento por COVID-19 contrastándola con el discurso oficial que se 
publicó en el Diario Oficial de la Federación.

En el capítulo dos, “Formación y transición hacia las nuevas tecnologías 
para la enseñanza. Un reto del egresado de la Escuela Normal”, de Edith 
Araceli Jaramillo Martínez, Luz Janelly Muñoz García y Jesús Ramírez Ber-
múdez, los autores brindan un bosquejo contextual del desempeño docen-
te, así como de las problemáticas y necesidades de la enseñanza en línea; si 
bien la implementación de recursos tecnológicos no implicó un obstáculo 
para los nuevos docentes, ya que en su formación inicial del Plan de Estudios 
2012 se contaba con el trayecto formativo en el uso didáctico-pedagógico de 
las tic, sí lo fue para alumnos y padres de familia dada la disponibilidad 
de los mismos, su desarrollo de las competencias tecnológicas y la priva-
ción de dispositivos electrónicos.

En el tercer capítulo, “La resignificación docente de los medios digitales 
para las prácticas durante el confinamiento”, Rosa Isela Alfaro Hernández 
interpreta los significados que los docentes de secundaria otorgaron a los 
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medios digitales para sus prácticas en el contexto de pandemia, consideran-
do como categorías analíticas de la investigación: redes sociales, servicios 
de mensajería instantánea y plataformas educativas.

En el cuarto capítulo, “Educación efectiva a distancia mediante proyec-
tos formativos interdisciplinares en la Escuela Secundaria Octavio Paz”,  
Santa Barrios Reyes, Citlallin Metztli Palacios Santos y María Asunción 
Ramírez Ramos, comparten su experiencia que contribuyó a la mejora del 
aprovechamiento de los estudiantes y al incremento de los resultados obte-
nidos a partir de la gestión educativa realizada en ambientes virtuales me-
diante el proyecto de intervención “Juntos construimos Proyectos Forma-
tivos” en el que participaron los docentes de la Escuela Secundaria 
Federalizada 191 “Octavio Paz”; mediante asesorías conocieron la metodo-
logía de los proyectos formativos, logrando construir y aplicar cinco de 
estos en el ciclo escolar 2021-2022.

En el capítulo cinco, “La titulación de los estudiantes normalistas, el reto 
del trabajo y el acompañamiento virtual de la asesoría académica en pande-
mia“, José Andrés Chavarría González, comparte los resultados del análisis 
mediante la transformación de su práctica educativa, que ha permitido el 
logro de los procesos académicos y formativos, brindado un punto de refe-
rencia y experiencia dentro de la formación y el egreso exitoso de educado-
ras de la LEPre que se oferta en la Escuela Normal Superior Federalizada del 
Estado de Puebla (ensfep), para el egreso de la generación 2020-2021.

La segunda parte denominada “Prácticas docentes y académicas”, cuen-
ta con seis capítulos. En el capítulo seis, “La reconfiguración del sujeto aca-
démico. Trazos sobre la identidad académica”, Rubén Madrigal Segura y 
María del Rosario Castañeda Reyes señalan que la identidad académica se 
delinea antes de acceder a un programa doctoral y comienza como una 
utopía, un proyecto desde donde se comienza a trazar el camino a la acade-
mia: un sueño diurno junto a otros, bajo sus propias circunstancias. 

En el capítulo siete, “Las clases espejo: una estrategia innovadora en la 
formación docente” de Mirna Martínez Solís, Martha Rodríguez Guillén y 
Juanna Alexandra Díaz Cuadros, el objetivo fue implementar la clase espe-
jo como estrategia para desarrollar las competencias formativas y colabo-
rativas del estudiantado. Esta práctica innovadora resultó idónea para el 
logro del objetivo planteado y estableció las bases para nuevas experiencias, 
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sin las barreras de la educación tradicional, permitiendo la interacción de 
estudiantes y docentes de otros países.

En el capitulo ocho, “Influencia del discurso de los docentes en el pro-
ceso de aprendizaje del inglés: un análisis del discurso”, de Karla Andrea 
Cornejo Ramírez y Víctor Manuel Galán Hernández, la investigación con-
sideró el análisis del discurso a partir del análisis de un grupo de alumnos 
normalistas que cursan el último año de la especialidad en inglés y que 
realizan prácticas en una escuela secundaria, con quienes se aplicaron di-
versos instrumentos para la recopilación de información que llevara al logro 
de los propósitos de la investigación; entre los hallazgos se identifican defi-
ciencias en la habilidad comunicativa y lingüistica que los estudiantes nor-
malistas presentan en el aula y la manera en que estas influyen en los apren-
dizajes de los estudiantes de secundaria.

El capítulo nueve, “Prácticas artísticas, estética, formación: subjetivi-
dad docente en las Escuelas de Bellas Artes del Valle de México (ebavm)” de 
Blanca Estela Galicia Rosales, da a conocer los modos de conformación 
de la subjetividad de los docentes de las ebavm; desde esta perspectiva se 
piensa a los docentes desde su incorporación en el mundo de la vida como 
un modo inicial producido desde los arraigos culturales, las costumbres 
y la cotidianidad; sin embargo, a medida que los docentes van experi-
mentando, viviendo y aconteciendo, su mirada del mundo va cambiando 
y se potencian líneas de fuga en donde surgen juegos entre territorializa-
ción, desterritorialización y reterritorialización. Destaca que lo docentes 
de la ebavm sufren mudanzas de sentido y de sinsentido que les posibi-
litan una reconfiguración de la subjetividad entre prácticas artísticas, 
estética y formación.

En el capítulo diez, “Pensar y analizar la práctica educativa de los do-
centes de la Escuela Preparatoria Oficial 136, un enfoque reflexivo”, Leticia 
Santos Suárez y Alejandro García Oaxaca ofrecen las perspectivas de los 
maestros en su práctica docente describiendo sus historias de vida acadé-
mica por medio de la observación de su práctica frente a un grupo, así como 
de entrevistas aplicadas a cuatro docentes, lo que facilitó el contacto con su 
trabajo cotidiano. Los resultados del estudio reafirman que ser docente en 
la sociedad actual, requiere un gran compromiso y un desempeño sin igual. 
Las condiciones de trabajo en clase, el ambiente laboral y la preparación del 



16 	 D I D Á C T I C A S  V I R T U A L E S  Y  P R Á C T I C A  D O C E N T E �

docente no son las ideales para contribuir al logro de una educación efec-
tiva y de calidad. 

Finalmente, en el capítulo once, “La gestión escolar como modelo de 
prácticas inclusivas en el trabajo directivo”, de Ricardo Salvado Lona Loza-
no, María Asunción Ramírez Ramos y Adriana Reza Bravo, los autores do-
cumentan una experiencia en la Escuela Primaria “Justicia y Libertad” tur-
no vespertino en el municipio de Chimalhuacán, donde se identificó bajo 
rendimiento escolar. La práctica cotidiana desde la gestión escolar es aisla-
da, se hace énfasis en lo administrativo observándose la necesidad de trazar 
un proyecto escolar “inclusivo en acción” desde la gestión directiva. 

A través de la descripción capitular se ofrece un panorama de la estruc-
tura del libro que se enfoca en las experiencias didácticas virtuales, así como 
las prácticas docentes, desde diferentes perspectivas metodológicas de in-
vestigación en distintos ámbitos y niveles educativos; en ese sentido, se apor-
ta al conocimiento científico social, derivado de la actividad investigativa 
colegiada, como función sustantiva de la Red de Cuerpos Académicos en 
Investigación Educativa.  



PRIMERA PARTE: DIDÁCTICAS VIRTUALES
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I. Percepción del profesorado mexicano sobre la 
estrategia de regreso seguro a clases durante la 

pandemia de covid-19

Jorge Alejandro Vásquez Caicedo*

Tania Morales Reynoso**

Aristeo Santos López***

Resumen 

Esta investigación tiene como objetivo analizar la percepción de los profe-
sores mexicanos de nivel básico sobre este “regreso seguro” a las aulas para 
el ciclo escolar 2021-2022 frente al problema del confinamiento por co-
vid-19 contrastándola con el discurso oficial que se publicó en el Diario 
Oficial de la Federación. El estudio fue de corte cualitativo de las opiniones 
vertidas por 25 maestros de turno matutino utilizando como técnica la 
entrevista a profundidad semiestructurada. Las categorías de análisis fueron 
seguridad, herramientas de trabajo, aprendizaje, enseñanza y evaluación y 
el método seleccionado fue el análisis del discurso de Lauro Zavala. Los 
resultados obtenidos mostraron una percepción de inseguridad al no exis-
tir protocolos adecuados y pertinentes frente a la enfermedad, elementos 
tecnológicos poco útiles y aprendizaje y enseñanza deficientes. La evalua-
ción igualmente se vio afectada por la falta de planeación y la imposibilidad 

*	 Maestro en Derecho (énfasis en justicia constitucional). Profesor investigador de la Facul-
tad de Ciencias Políticas y Sociales, Universidad Autónoma del Estado de México. ORCID: 
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de atender un modelo híbrido de educación, en donde unos van y otros no, 
lo que obligó a tomar medidas para atender a los alumnos en diferentes 
espacios y contextos.

Palabras clave: Educación, covid 19, aprendizaje, enseñanza

Introducción 

El 2020 fue conocido como el año de la pandemia mundial. Todo comenzó 
en diciembre de 2019 cuando se presentó un brote de neumonía descono-
cida proveniente de un mercado de alimentos en la provincia de Hubei en 
Wuhan, China. Los pacientes fueron tratados en diferentes hospitales y se 
dio el cierre del mercado local. Debido a que todos los enfermos provenían 
del mismo contexto se llegó a pensar que se había detenido el brote y que 
no era altamente contagioso. (Koury y Hirschhaut, 2020). 

Aunque para el 12 de enero ya se habían reportado más casos, se asumió 
un contagio vía hospitalaria hasta que en los siguientes 10 días se encontra-
ron 571 casos en 25 provincias de este país y “para el 30 de enero se habían 
reportado 9.692 casos en toda China y 90 casos en diferentes países inclu-
yendo Taiwan, Tailandia, Vietnam, Malasia, Nepal, Sri Lanka, Camboya, 
Japón, Singapur, la República de Corea, Emiratos Árabes Unidos, Estados 
Unidos, Filipinas, India, Irán, Australia, Canadá, Finlandia, Francia y Ale-
mania.” (Koury y Hirschhaut, 2020:3).

A pesar de este avance, la Organización Mundial de la Salud (oms) 
afirmaba tener un control sobre la enfermedad, pero el número de casos 
seguía en aumento, principalmente por la falta de controles aéreos de Chi-
na y otros países infectados quienes decidieron no cerrar sus fronteras a 
pesar de la amenaza de una epidemia. Finalmente, el 11 de marzo, la oms 
anuncia en una conferencia que el brote de coronavirus 19 causado por el 
sars-CoV2, es considerado una pandemia y solicita que se atienda de for-
ma inmediata a través de cuatro estrategias: cuarentena, aislamiento, dis-
tanciamiento social y confinamiento. (oms, 2020) 

Las consecuencias de estas dos medidas se observaron en todos los sec-
tores: económico, social, sanitario y, por supuesto, educativo. (Sánchez y La 
Fuente, 2020). El cierre de todas las actividades dentro de los espacios pú-
blicos fue inminente, pero, sobre todo, inesperado y repentino. Para el caso 
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de los centros educativos, ni los profesores, ni las autoridades escolares es-
taban preparados para afrontar lo que les esperaría durante casi año y medio.

El COVID-19 y sus efectos en las instituciones de educación

Como ya se mencionó, una de las estrategias especificas ante el avance de 
la enfermedad fue el distanciamiento social, que consistió en impedir que 
las personas se aglutinaran en ciertas áreas, principalmente cerradas. Uno 
de estos entornos fue el escolar. Las características específicas de los centros 
educativos (aulas cerradas, con gran afluencia de estudiantes y profesores 
sin posibilidades de separación) los convirtieron en espacios de alto riesgo 
y, por lo tanto, casi inmediatamente de que la oms declarara la emergencia 
sanitaria fueron cerrados. 

Para el caso de México, el Diario Oficial de la Federación, con fecha 
de 16 de marzo de 2020, publica el Acuerdo número 02/03/20 en donde 
se ordena la suspensión de clases en todo el país y niveles educativos a 
partir del 23 de marzo y hasta el 17 de abril. La estrategia educativa fue 
seguir con el temario a través del establecimiento de tareas que se realiza-
rían desde casa, con la finalidad de volver a las aulas el 20 de abril (dof(a), 
2020).

Sin embargo, el avance de la enfermedad no permitió el regreso en el 
tiempo previsto, por lo que nuevos Acuerdos fueron necesarios para poder 
concluir el ciclo escolar 2019-2020 (Acuerdo 12/06/20 y 14/07/20). En es-
tos documentos se explican las disposiciones “para evaluar el ciclo escolar 
2019-2020 y cumplir con los planes y programas de estudio de Educación 
Básica (preescolar, primaria y secundaria)”(dof(b), 2020:1), así como las 
“...acciones específicas y extraordinarias ante la emergencia sanitaria por 
causas de fuerza mayor relativas a la conclusión del ciclo escolar 2019-
2020… y el inicio del ciclo escolar 2020-2021, en función de las indicacio-
nes de las autoridades correspondientes respecto a la emergencia sanitaria” 
(dof(c), 2020:1).

Finalmente, ante la imposibilidad de un regreso y la incertidumbre, la 
sep y el Gobierno Federal se vieron obligados a la publicación de un nuevo 
documento (Acuerdo número 26/12/20) en donde se admitía la imposibi-
lidad del retorno estableciendo  “…las orientaciones pedagógicas y los 
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criterios para la evaluación del aprendizaje para la educación preescolar, 
primaria y secundaria en el periodo de contingencia sanitaria generada por 
el virus sars-CoV2 (covid-19) para el ciclo escolar 2020-2021”(dof(d), 
2020:1).

En este Acuerdo se indica que, con el fin de garantizar el derecho a la 
educación, se toma la determinación de continuar con el ciclo escolar 2020-
2021 utilizando una “modalidad a distancia”, basada principalmente en la 
televisión y la radio, apoyada de cuadernos de trabajo, así como el uso las 
tic. A esta estrategia se le llamó “Aprende en Casa II”, cuyos componentes 
principales fueron: “…la oferta educativa a distancia y… la acción pedagó-
gica de maestras y maestros.  La articulación de ambos componentes es la 
que hace posible que las alumnas y los alumnos de preescolar, primaria y 
secundaria continúen sistemáticamente el estudio y avancen en su proceso 
de aprendizaje” (dof(c), 2020:1).

Aunque “Aprende en Casa II” nunca fue muy claro porque solo se dan 
indicaciones generales, pero “…no se establece claramente qué modelo de-
berán seguir los docentes, padres de familia y alumnos en cuanto a la edu-
cación de los niños, niñas y jóvenes de México. Algunas medidas emergen-
tes se tomaron a nivel de direcciones generales y algunas dentro del 
Consejo Técnico Escolar.” (Navarrete, Manzanilla y Ocaña, 2020, 149). Es 
decir, se obligaba a los profesores y estudiantes a trabajar de forma remon-
ta en sus hogares, pero no se explicaba cómo, lo que ocasionó una caótica 
manera de trabajo que estaba determinado por las condiciones particulares 
de cada alumno, profesor y escuela. 

A pesar de que la sep publicó dos acuerdos más durante principios del 
año 2021 (16/06/21 y 15/06/21), la situación seguía dependiendo de los 
contextos específicos, además de que en estos documentos las explicaciones 
pedagógicas seguían siendo vagas y sin posibilidad de aplicación general. 
Es decir, cada centro acabó evaluando de forma arbitraria. 

Finalmente, en el mes de mayo de 2021, el Gobierno Federal anuncia 
una campaña especial de vacunación para todos los docentes mexicanos, y 
con ello permitir el regreso a las aulas para el siguiente ciclo escolar en 
condiciones supuestamente de mayor seguridad.
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Regreso a clases: estrategia de regreso seguro a las aulas 

A través del Diario Oficial de la Federación la sep anuncia, en su Acuerdo 
número 23/08/21, la obligación de “…reanudar las actividades del servicio 
público educativo de forma presencial, responsable y ordenada, y dar cum-
plimiento a los planes y programas de estudio de educación básica (prees-
colar, primaria y secundaria) …en toda la República…” (dof(b), 2021:1)  

La justificación se basa en el Acuerdo del 27 de julio de 2021 de la Se-
cretaría de salud, donde se explica que las personas recibieron un esquema 
de vacunación contra el virus covid-19 luego de dos semanas de su admi-
nistración ya no son consideradas de riesgo para el contagio de la enferme-
dad o para sufrir un efecto grave de la misma. Asimismo hace hincapié en 
el derecho a la educación en México y su adecuado método de enseñanza y 
aprendizaje. 

Igualmente, en este Acuerdo se establecen las bases para un regreso 
seguro, tomando en cuenta los establecidos por la Organización Mundial 
de la Salud (uso de cubrebocas, uso de gel antibacterial, afluencia reducida 
y distanciamiento) por lo que se dictan las medidas de organización y pla-
neación, las cuales, según este Acuerdo, serían obligatorias para todas las 
escuelas, y consistirían en las siguientes:

I. 	 Integrar y activar los Comités Participativos de Salud Escolar (cpse) en 
las escuelas de los niveles básico, medio superior y superior, quienes 
deberán establecer comunicación con su centro de salud más cercano 
cuando se requiriera.

II. 	 Establecer filtros de salud: en casa, en la entrada de la escuela y en el 
salón de clases.

III. 	 Lavar las manos con agua y jabón y/o uso de gel antibacterial.
IV. 	 Usar el cubrebocas de manera correcta sobre nariz y boca.
V. 	 Mantener la sana distancia.
VI. 	 Dar mayor uso a los espacios abiertos.
VII.	 Suspender cualquier tipo de ceremonias o reuniones que concentren a 

la comunidad escolar.
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VIII.	Avisar inmediatamente a las autoridades competentes en caso de que se 
detecte o se sospeche que alguna persona presente algún signo o sínto-
ma respiratorio relacionado con el virus sars-CoV2 (covid-19).

IX.	 Procurar entre las y los educandos y docentes apoyo socioemocional y 
promover, entre otros, el curso en línea de sepsalud “Retorno Seguro” 
climss.imss.gob.mx. (dof(b), 2021:4).

En cuanto a las normas educativas específicas para el caso de la educación 
básica, se informa que el regreso será voluntario, sin que por ello se le niegue 
la inscripción, por lo que se solicita un diagnóstico de los niños y niñas que 
asistirán de manera presencial, esto con la finalidad de establecer acciones 
que permitan una afluencia reducida según el número de alumnos que re-
gresarán a las aulas. También se especifica que las reuniones del Consejo 
Técnico Escolar serán llevadas a acabo de manera presencial tomando en 
cuenta todas las medidas antes mencionadas.  

De acuerdo con lo anterior, al menos en el discurso oficial de estos 
Acuerdos, parece que la apertura de los centros escolares, en el caso de la 
educación básica, se realizará de forma escalonada, adecuada y segura. Sin 
embargo, habría que preguntarnos si en la realidad, esta estrategia fue ge-
neral, organizada y con las condiciones de seguridad que ostenta el gobier-
no mexicano a través de diferentes acuerdos, tanto de las autoridades esco-
lares como de la Secretaría de Salud. 

Metodología

El presente trabajo tiene como objetivo general analizar la percepción de 
los docentes de educación básica frente a la estrategia conocida como el 
regreso seguro a clases para el ciclo escolar 2021-2022, tomando en cuenta 
su experiencia subjetiva sobre este momento crítico para la educación, con-
siderando sus opiniones sobre su seguridad, las herramientas de trabajo, el 
aprendizaje de los estudiantes, los métodos de enseñanza y la evaluación 
contrastándolas con el discurso oficial publicado en el Diario Oficial de la 
Federación a través de diferentes Acuerdos. 
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Método

Se recurrió al análisis del discurso de Lauro Zavala a través del método de 
la Intertextualidad que permite hacer un contraste entre lo que se dice y lo 
que se hace mediante el estudio del contexto, el pretexto, y el texto. Estos 
tres aspectos son los argumentos mediante los cuales Zavala pretende ex-
plicar y comprender una realidad social desde el punto de vista de los pro-
pios actores comparándola con lo que se les dice en los discursos oficiales, 
generalmente a través de diferentes medios de comunicación.

Para el caso de esta investigación, la forma de analizar los discursos, 
según el método de la Intertextualidad, es el siguiente: 

Tabla 2: Análisis de la percepción de los profesores sobre el regreso seguro a clases y el 
discurso oficial según el método del análisis del discurso de Lauro Zavala (1999)

Categorías teóricas Significado Relación con el objetivo de la investigación 

Contexto Se refiere a las características y 
condiciones donde sucede lo 
interpretado.

El contexto sería la escuela como lugar donde 
se llevan a cabo los procesos analizados. 
Por otro lado, las condiciones sanitarias 
son también parte de este contexto ya que 
determinan la situación en la que los profesores 
regresan a las aulas.

Pretexto Son todos los discursos que explican 
lo interpretado desde el punto del 
que los redacta.

El pretexto serían todos los documentos 
oficiales (Acuerdos publicados en el Diario 
Oficial de la Federación).

Texto Se refiere a la interpretación del texto 
por parte de quien lo lee y pone en 
práctica.

El texto estará dado por las opiniones de 
los profesores como principales actores del 
proceso de enseñanza y aprendizaje.

Fuente: Zavala, (1999) Elementos para el análisis de la intertextualidad. 

De acuerdo con esta tabla, se tiene un contexto determinado que está 
representado por la escuela, como el espacio donde se llevó a cabo el regre-
so de los profesores a su trabajo presencial con los estudiantes; este corres-
pondió a la exigencia del Gobierno federal mediante diferentes discursos 
sobre la necesidad de reanudar clases presenciales y bajo ciertas condiciones, 
recomendaciones y métodos pedagógicos, plasmados en los acuerdos emi-
tidos por las autoridades en materia de educación y de salud, lo que se re-
fiere al pretexto. En cuanto al texto, las opiniones y percepciones de quienes 
tienen que llevar a la práctica esos discursos, es esencial para comprender 
si lo que se dijo es lo que realmente se hizo. De esta forma, el análisis de la 
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estrategia del regreso seguro a clases se puede comprender desde lo oficial 
y la realidad en un contexto específico, como es la institución escolar. 

Con respecto a las categorías de análisis conceptuales se consideraron 
cinco aspectos que son esenciales para el proceso educativo.

Seguridad: entendida como las medidas y protocolos sanitarios que ga-
rantizarán la salud de los profesores durante el ejercicio de sus labores do-
centes. 

Herramientas de trabajo: son las condiciones tanto tecnológicas como 
físicas que la institución provee para el desarrollo adecuado del aprendiza-
je y la enseñanza de los estudiantes. 

Aprendizaje: adquisición de nuevos conocimientos habilidades, y des-
trezas que permiten un desarrollo integral aplicable en un contexto y ám-
bito social determinado. 

Enseñanza: sistema de instrucción pedagógica que permite la adquisi-
ción de conocimientos, habilidades y destrezas necesarias para el desempe-
ño de una persona en un futuro dentro de una sociedad. 

Evaluación: valoración de los conocimientos, destrezas y habilidades 
que tiene una persona para la resolución de diferentes problemáticas, to-
mando en cuenta criterios establecidos institucionalmente y desde una pos-
tura teórica específica. 

A través de estos aspectos se pretende alcanzar una comprensión cua-
litativa de la estrategia del regreso seguro a clases establecida por el Gobier-
no de México durante el ciclo escolar 2021-2022, considerando el contexto 
de la pandemia por covid-19.

Técnicas

Se utilizó la entrevista a profundidad semiestructurada contando con la 
participación de maestros de una escuela educación básica ubicada en el 
municipio de Toluca, en el estado de México, realizadas durante los meses 
de mayo y junio de 2022. Los informantes se seleccionaron de acuerdo con 
la disponibilidad con el único criterio de que fueran profesores en activo de 
los todos los grados de educación básica, obteniéndose un total de 25 pro-
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fesores pertenecientes al turno matutino de los cuales 5 son docentes de 
primero, 4 de segundo, 5 de tercero, 4 de cuarto, 4 de quinto, y 3 del sexto 
y último año del ciclo de primaria. En cuanto al sexo predominan las pro-
fesoras (17) frente a los profesores (8). 

La estructura de la entrevista se compuso de tres preguntas para cada 
categoría, como se explica en la siguiente tabla:

 
Tabla 3: Estructura de la entrevista para cada categoría de análisis

Categoría Preguntas

Seguridad 1. ¿Qué medidas sanitarias se pusieron en marcha en su institución para el 
regreso a clases?

2. ¿Se siguen respetando estas medidas sanitarias?
3. ¿Se siente seguro en su lugar de trabajo respecto al riesgo de contagio de 

covid-19

Herramientas de trabajo 4. ¿Qué herramientas de trabajo le proporcionaron para el regreso a clases?
5. ¿Considera adecuadas estas herramientas?
6. ¿Existió una capacitación previa sobre el manejo de estas herramientas?

Aprendizaje 7. ¿Considera que el haber regresado a clases fue beneficioso para sus 
estudiantes?

8. ¿El aprendizaje fue igual para los que estaban presencialmente y los que 
estaban en línea?

9. ¿Cuál es su opinión sobre la preparación actual de los estudiantes?

Enseñanza 10. ¿Cómo fue el modelo de enseñanza que utilizó durante sus clases?
11. ¿La institución le proporcionó alguna capacitación para aplicar el modelo de 

enseñanza?
12. En general, ¿qué técnicas utilizó para la enseñanza durante este ciclo escolar? 

Evaluación 13. ¿Cómo realizó la evaluación de los aprendizajes?
14. ¿Considera que fue lo adecuado?
15. ¿Cómo será la evaluación para el fin de curso?

Para el caso del contraste de las respuestas con los discursos oficiales se 
usó la técnica de análisis documental, comparando lo que se dijo y lo que 
en realidad pasó con respecto a estas mismas categorías de análisis, utilizan-
do los Acuerdos publicados por la sep durante el año 2021 en donde se es-
pecificaban las normas sanitarias, los fundamentos pedagógicos y didácticos 
para el regreso a clases y la evaluación de los aprendizajes de los estudiantes. 

Resultados

A continuación se presentan los hallazgos por cada una de las categorías 
antes mencionadas. 
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Seguridad 

Con respecto a las medidas de seguridad adoptadas en la institución, todos 
los docentes indicaron que “Solo nos toman la temperatura y nos dan gel 
antes de entrar. Y siempre hay jabón en los baños. El cubrebocas es obligatorio.” 
(Entrevista 13). Sobre este último punto algunos profesores (3) indicaron 
que esta estrategia no era adecuada porque: “…algunos profesores lo traen 
mal puesto o vienen con cubrebocas de tela, que se sabe que esos no sirven para 
la enfermedad.” (Entrevista 6). “…a veces hay alumnos que no lo traen y no 
les dicen nada.” (Entrevista 16), “…se lo quitan a cada rato.” (Entrevista 7). 

Al preguntarles sobre otras medidas que se mencionan en el Acuerdo 
23/08/21 como obligatorias (Integración de Comités participativos de salud, 
mantener sana distancia, dar mayor uso a los espacios abiertos, suspender 
reuniones y ceremonias, avisar a las autoridades de casos sospechosos de 
covid-19 y procurar apoyo socioemocional y promover cursos en línea por 
parte de la sep para el regreso seguro), solo cuatro profesores indicaron que 
“…el salón sí está bien ventilado… Tengo muchos alumnos, entonces sí tengo 
todo el tiempo abierto la puerta y con eso es suficiente.” (Entrevista 1). Llama 
la atención el testimonio de esta profesora de quinto año que nos comentó 
lo siguiente: “Pues mira, algunos salones no tienen la posibilidad de ventilar 
porque son salones con ventanales, pero yo estoy en un salón de los que sí tienen 
ventanas, entonces decidí traer un medidor de CO2 de mi casa para la escuela, 
así, cuando veo que hay saturación abro las ventanas… entonces así estábamos 
más seguros en la clase.” (Entrevista 22). “Yo solo ventilo abriendo la puerta, 
pero creo que sí servía bastante porque corría el viento y no se sentía encerrado 
el ambiente a pesar de que son muchos niños.” (Entrevista 2).

Los demás indicaron que no existían tales condiciones: “¿Cuáles Comi-
tés de Salud? Nunca nos comentaron nada de eso, y lo de los espacios abiertos, 
pues solamente cuando salen al recreo y a educación física, lo demás lo hace-
mos en el salón, que por cierto tampoco hay un distanciamiento entre alumnos, 
todos, casi todos, están viniendo.” (Entrevista 7). “Eso que usted dice no lo 
aplicamos… bueno, no hay ceremonias, pero sí se han llevado a cabo festiva-
les, tampoco conocía lo de los Comités de Salud. Sobre la supuesta sana dis-
tancia, la verdad eso fue solo como un mes, cuando había pocos estudiantes, 
pero ahorita, por ejemplo, yo ya tengo a todos presencial y no hay espacio 
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entre ellos ni ventilación…Tengo 60 alumnos.” (Entrevista, 18). “En el primer 
mes más o menos había pocos alumnos entonces sí había una sana distancia, 
pero luego ya no fue posible. Las demás medidas aquí no se aplican” (Entre-
vista 23). “No aplicamos nada de eso, pero mire, sinceramente, las condiciones 
fueron diferentes según cada escuela… las escuelas privadas le invertían más 
dinero y cuidaban los protocolos, porque sabían que, si no, iban a quedarse 
sin estudiantes… de hecho, muchos centros escolares quebraron o estuvieron 
a punto de quebrar… para las escuelas públicas como la nuestra, dependemos 
del presupuesto del gobierno, y eso hace que no tengamos oportunidad de 
hacer cosas como por ejemplo, lo de los medidores de CO2 en los salones… sé 
que (nombre de la profesora) trajo de su casa un medidor, pero es la única, los 
demás tenemos que protegernos como podemos.”(Entrevista 23).

Respecto a si estas medidas se siguen tomando en cuenta (esto hasta los 
meses de mayo y  junio del 2022, fecha en la que se realizaron las entrevistas), 
la mayoría (18) indica que ya no se llevan a cabo, 3 de ellos indicaron que solo 
parcialmente,y los demás (4) nos comentaron que sí se siguen llevando a cabo. 

Algunas respuestas significativas al respecto fueron las siguientes: “A 
partir de enero ya se relajó mucho la cosa, porque dijeron que bajaron los 
casos, entonces muchos padres de familia traían a sus hijos con cubrebocas de 
tela o sin nada. Y del gel y la temperatura, pues la verdad los niños entran 
rápido y ya no siguen ese protocolo. Además, a veces se acaba el gel. Aunque 
hay jabón en los baños, pues el gel creo que sería indispensable.” (Entrevista 
5). “Ya no se llevan a cabo, ya casi no tenemos gel y cada uno lo tiene que 
traer, es que ya está por terminar el semestre, creo que no quieren comprar 
porque luego es un gasto innecesario, creo que es por eso.” (Entrevista 4). “Solo 
algunas, como el cubrebocas o la ventilación de salones, y lo de no hacer ce-
remonias, las demás ya no se llevan a cabo” (Entrevista 1). “Pues el cubrebo-
cas sigue, lo demás ya se relajó mucho.” (Entrevista 3). “Sí se respetan, usamos 
cubrebocas, siguen con el gel, aunque a veces lo tiene que traer cada alumno, 
porque se llega a terminar, pero ponen jabón en los baños, entonces es cuestión 
de higiene nada más.” (Entrevista 5).

Finalmente, respecto a si se sienten seguros en su lugar de trabajo, so-
lamente dos profesores indicaron que “…es seguro mientras uses bien el cu-
brebocas y no te lo quites para nada. Yo no me he enfermado a pesar de los 
contagios que ha habido aquí en la escuela” (Entrevista 19). “Es seguro solo 



30 	 D I D Á C T I C A S  V I R T U A L E S  Y  P R Á C T I C A  D O C E N T E �

para los que seguimos las normas y recomendaciones, porque a pesar de que 
sí ha habido contagios, y hasta muertes, los que usamos siempre el cubrebocas, 
traemos nuestro gel y nos lavamos las manos constantemente no nos hemos 
enfermado” (Entrevista 1).

Las demás respuestas indican una percepción de incertidumbre ante la 
enfermedad “A pesar de que los casos ya han bajado, casi ningún niño está 
vacunado y eso hace que existan muchos contagios entre ellos y entre noso-
tros… yo ya sufrí la enfermedad y varios de mis compañeros igualmente se 
contagiaron.” (Entrevista 8). “Hubo dos casos de muertes de compañeros por 
covid-19, sé que fue por complicaciones, pero esas cosas se hacen sentir inse-
guro en tu trabajo” (Entrevista 13). “Lo más difícil para mí fue al principio, 
no me sentía segura porque a pesar de que teníamos la vacuna, muchos pro-
fesores se enfermaron y, además, desde el principio ya había mucha afluencia, 
y muchos niños tuvieron covid-19. Para mí ahora es diferente, ya que yo soy 
maestra de sexto y caso todos los niños ya fueron vacunas, eso me dio un poco 
más de seguridad. Aún así, supimos de dos profesores que murieron de esto…
fue muy triste, pero, sobre todo, me hizo sentir que a las autoridades no les 
importamos…. Porque dijeron que iban a cerrar la escuela con un solo caso 
sospechoso y eso nunca se cumplió, lo que hacían era enviar al grupo del pro-
fesor o niños infectados a su casa, pero los demás seguíamos trabajando igual.” 
(Entrevista 25). “Cuando regresamos me sentí muy insegura porque no veía 
claras las medidas, algunos padres llegaban sin cubrebocas y con los niños 
igual… decían que teníamos que dárselos y la escuela tuvo que invertir en 
cubrebocas, obviamente de los más baratos, para dárselos y así pudieran en-
trar. Además, aquí entre nos, el gel lo rebajan con agua, yo por eso traigo mi 
propio gel… perdón, tal vez no deba decir todo esto, pero como me dijo que 
hay anonimato, pues me atrevo a decirlo.” (Entrevista 21). 

Por lo tanto, para el tema de la seguridad se destaca que en general no 
existieron medidas adecuadas, no se llevaron a cabo los protocolos que se 
indicaron en el Acuerdo de la sep, y en general los profesores no se sienten 
seguros en sus espacios de trabajo, a pesar de que para las fechas en las que se 
llevaron a cabo las entrevistas los casos supuestamente ya estaban controlados. 

Aunque señalan que esta sensación de incertidumbre fue mayor al prin-
cipio, de todas formas no se puede decir que los profesores tengan una 
percepción positiva ante las medidas tomadas por su institución. Es decir, 
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no existe una coherencia entre lo que se dijo en el discurso oficial y lo que 
en realidad se llevó a cabo por parte de la institución analizada.

  
Herramientas para el trabajo docente

Como ya se dijo, nos referimos a todos los elementos que les fueron pro-
porcionados a los docentes para llevar a cabo su práctica dentro de un 
modelo que, según la sep, se considera como híbrido en el sentido de que, 
aunque se reanudaron actividades dentro de las escuelas, el regreso se con-
sideró como voluntario. Para este caso se analizaron las herramientas pro-
porcionadas por la institución y qué tan adecuadas fueron, así como si hubo 
capacitación en cuanto a su uso. 

En el primer punto, casi la totalidad de los docentes (21) mencionaron 
que la única herramienta que tuvieron a su disposición fue el internet, pues 
el servicio se amplió y se mejoró con la finalidad de que pudieran atender 
a los alumnos que no estaban asistiendo. Destacamos los siguientes comen-
tarios al respecto: “… la institución hizo un esfuerzo por mejorar el servicio 
de internet, pero que nos hayan dado, por ejemplo, equipos o licencias especí-
ficas de programas, eso no” (Entrevista 25).“…pues solo el internet, sí lo me-
joraron muchísimo, pero pues cosas como computadoras o licencias de pro-
gramas, pues hasta la fecha no, pero ya ni creo que sea necesario.” (Entrevista 4). 
“En mi caso, más o menos como un mes estaba trabajando con el Classroom, 
y pues el internet sí funcionaba muy bien, además en mi grupo los niños sí 
contaban con elementos para poder realizar trabajos en línea y como son de 
sexto de primaria ya entienden bien la dinámica, claro que era versión gra-
tuita. Ahorita ya casi el 90 % de mis alumnos están en presencial así que lo 
del Classroom solo es para muy pocos alumnos, pero, aun así, las herramien-
tas, en este caso el internet, sí fueron buenas.” (Entrevista 24).

En el segundo punto respecto a si fueron adecuadas o no, 5 profesores 
no tuvieron elementos para valorar esto porque: “no sé, es que solo fue el 
internet, lo demás ya era lo oficial proporcionado por la sep, y además, yo 
desde el principio tuve a todos presencial, entonces ya casi no usé cuestiones 
digitales. (Entrevista 22). “No podría decir si sirvió o no porque las condicio-
nes de todos nosotros fueron diferentes… me refiero a que, por ejemplo, yo doy 
clase en primero de primaria y desde el inicio llegaron casi todos los pequeños, 
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así que el ampliar el servicio de internet no me sirvió, pero sé que a algunos 
sí, entonces no creo poder decir si fue bueno o malo.” (Entrevista 1).

Once profesores consideran que fue adecuada la herramienta de internet, 
pero al principio. En palabras de los informantes: “yo usaba mi teléfono para 
trasmitir clases a través del Google meet a los alumnos que estaban en sus casas, 
y con el internet funcionaba bien al principio, pero en enero ya casi todos mis 
alumnos regresaron presencialmente, entonces ya no le vi el caso a la ampliación 
del internet.” (Entrevista 10). “Estuvo bien durante los primeros meses, luego 
ya comenzaron a llegar casi todos y de nada sirvió el internet.” (Entrevista 5).

El resto (9) argumentó que las herramientas no fueron útiles para el 
trabajo dentro del aula, debido a que “…el modelo supuestamente era hibri-
do, para lo que hubiera sido importante que colocaran una computadora en 
el salón o nos dieran una, porque lo de ampliar la cobertura y servicio de 
internet, pues sin equipos no le veo el caso.” (Entrevista 16). “La verdad, de-
pende de cada quien, yo soy profesor de sexto año, casi desde el inicio tuve a 
todos en presencial y los que no asistieron, no tenían posibilidades de acceder 
a internet, pero eran solo cinco niños, De hecho, son los mismos que siguen en 
clases virtuales, entonces con ellos trabajo de manera diferente, no puedo usar 
el internet, por lo que para mí fue algo inútil.” (Entrevista 23).

Sobre el caso de la capacitación docente para el uso de herramientas y 
otras cuestiones pedagógicas, los docentes señalaron que sí se les dio una 
capacitación, pero solamente al inicio del año escolar como se estableció en 
el Acuerdo 15/06/21. Destacamos las siguientes respuestas: “Sí se dio una 
capacitación, durante agosto, antes de comenzar el ciclo escolar, pero solamen-
te fue a nivel general y sobre cuestiones pedagógicas más que nada, sobre las 
herramientas, pues solo se mejoró el internet y se amplió la cobertura a los 
salones.” (Entrevista 3). “Considero que la capacitación no fue suficiente, fue-
ron cuatro días al principio del año y párale de contar… a muchos no nos 
quedó claro cómo manejar lo del modelo híbrido. De las herramientas, si se 
refiere a cuestiones tecnológicas, solo se mejoró el internet, pero en realidad 
yo trabajé con los materiales oficiales, entonces no considero que existiera una 
capacitación adicional.” (Entrevista 8). “Tuvimos la capacitación normal, la 
de todos los años, se supone que sería específica para manejar el modelo hí-
brido, pero sinceramente eso no se dio.” (Entrevista 15). “No digo que no hubo 
capacitación o que estuvo mal, pero así específica para manejar herramientas 
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digitales, pues no, además a muchos no nos servían porque, en mi caso, de los 
que no vinieron pues luego no tenían internet o computadora personal, en-
tonces era difícil ” (Entrevista 11).

Es decir, se realizó la capacitación anual, pero los docentes consideran 
que fue innecesaria y poco útil. 

En síntesis, las herramientas tecnológicas en este centro escolar se redu-
jeron a la ampliación del servicio de internet, esta medida no fue tan nece-
saria, considerando que, en esta institución, los profesores argumentan que 
tuvieron mucha afluencia y eran muy pocos los que no asistían presencial-
mente, por lo que las estrategias no involucraban la comunicación virtual en 
tiempo real, sino, más bien, eran actividades para ser contestadas en plazos 
definidos, y en algunos casos ni siquiera era posible ya que muchos padres 
argumentaron no contar con el servicio de internet o tener una computado-
ra en casa. Como afirmó un profesor de quinto año: “En esta escuela el nivel 
socioeconómico de los niños es muy diverso. Somos una institución pública 
inserta en un contexto urbano, por lo que tenemos alumnos con muy altos re-
cursos económicos y otros que vienen sin comer, por lo que a veces es difícil lidiar 
con esas diferencias al momento de elegir la herramienta adecuada para crear 
estrategias que apoyen a aquellos que no están asistiendo.” (Entrevista 19).

Aprendizaje 

En este caso se preguntó a los docentes sobre el beneficio de haber regresa-
do a clases, si el aprendizaje fue igual para todos y la opinión de la prepara-
ción actual de sus alumnos.

En cuanto al primer punto, tan solo 7 profesores mencionaron que fue 
bueno el regreso a clases, ya que “…hacía falta que los chicos tuvieran inte-
racción entre ellos y con nosotros como docentes, además, venían con muchas 
deficiencias de las clases virtuales, por eso considero que fue beneficioso, aun-
que peligroso por la cuestión de los contagios, pero a nivel de aprendizaje y 
emocional sí creo que la estrategia fue buena… a pesar de todo lo desorgani-
zado fue mejor que como estábamos dando clase.” (Entrevista 22).” Sí ha fa-
vorecido el aprendizaje de los alumnos, pero creo que no es lo mismo en todos 
los grados, porque depende de cuántos estén viniendo y cuántos no. En mi 
caso, tengo a todo el grupo ya el presencial, entonces sí me facilita mucho 
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trabajar con ellos, por eso digo que sí fue bueno.” (Entrevista 10). “Yo consi-
dero que sí fue muy beneficioso, por lo menos en el nivel que doy, primero de 
primaria, porque es un cambio drástico del preescolar y no se puede apoyar 
bien a los estudiantes si están en sus casas.”(Entrevista 1). “Mire, muchos 
profesores no estaban de acuerdo, les preocupaba el riesgo del covid, pero al 
final, creo que es más riesgo las condiciones en las que algunos de nuestros 
alumnos viven en sus casas, entonces, psicológicamente y emocionalmente sí 
lo fue… para el caso del aprendizaje, hubo que nivelarlos porque venían muy 
mal, y eso solo fue posible para los que estaban en presencial, entonces, a pesar 
de las fallas que pudiera tener la estrategia, fue bueno.” (Entrevista 16).

Cinco de ellos indicaron que no sirvió de nada el regreso debido a que 
“no fue obligatorio el regreso y por eso no ha funcionado. Los alumnos vienen 
cuando quieren, se hizo una junta con los padres de familia y se les dijo que 
debían escoger si sus hijos venían o no, eso para poder tener una planeación 
adecuada, pero al final llegaron los que quisieron.” (Entrevista 7). “Sincera-
mente hubiera funcionado obligando a que asistieran presencialmente, había 
padres que los traían como si fuera una guardería, con horarios tan irregula-
res no se puede aprender.” (Entrevista 20).

Además, “…hubo mucho ausentismo al principio y aunque se trataba de 
apoyarlos, a veces no había respuesta. Luego algunos fueron llegando, pero no 
iban a la par de sus compañeros. Otros ni siquiera han asistido, pero están 
inscritos, y no se sabe qué hacer con ellos, por eso digo que la estrategia, en 
cuanto a aprendizaje, no sirve.” (Entrevista 5).

Un profesor opinó que “el supuesto modelo híbrido fue lo que hizo que 
fracasara todo el aprendizaje, porque no fue posible llevarlo a cabo, entonces, 
ni atendías a los que estaban en clase, ni atendías a los que estaban en su casa. 
Muchos ya hemos optado por trabajar en las tardes con los que están virtual-
mente, y ni así, creo que sea suficiente, porque los resultados de las evaluacio-
nes son terribles, al menos en mi grupo.” (Entrevista 4).

Finalmente 13 profesores opinaron que fue beneficioso, pero solo para al-
gunos. Se destacan los siguientes comentarios: “Creo que solo para los que de-
cidieron asistir, para los demás fue lo mismo y no tuvo caso.” (Entrevista 13). “Fue 
muy bueno al inicio y para los que asistieron, eran pocos y los podíamos atender 
muy bien, ya que los que no vinieron de plano les dejábamos tareas virtuales o 
los atendíamos por la tarde (o la mañana, según el turno).” (Entrevista 24).
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Estas últimas respuestas concuerdan con las aportadas para el caso de 
las diferencias entre los que asistieron y los que no, que en este caso fue 
unánime: los alumnos en línea no tuvieron un buen aprendizaje compara-
dos con los que asistieron presencialmente. Destacamos los siguientes co-
mentarios: “Claro que no es igual, simplemente los que están en línea no 
hacen nada y por supuesto no han aprendido ni aprenderán nada, pero hasta 
la fecha no nos han dicho qué va a suceder con ellos.” (Entrevista 2). “Como 
ya le mencioné, solo los que decidieron asistir se beneficiaron y aprendieron, 
pero los demás no, entonces no podemos decir que las oportunidades de apren-
dizaje fueron igual para todos.” (Entrevista 13). “No fue posible atender a la 
par a los estudiantes que estaban en el aula y a los que estaban en línea, en-
tonces no aprendieron lo mismo. Pero creo que dependió también de la actitud 
de los padres de familia de los alumnos en línea, ya que si apoyaban a sus 
hijos, sí se podía ver que avanzaban.” (Entrevista 11). “Yo no tengo alumnos 
virtuales, desde el inicio, como le dije, vinieron todos, pero a veces sí se llegaban 
a ausentar, sobre todo por enfermedad, y pues los atendía en línea, pero ahí 
me daba cuenta de que sí se comenzaban a atrasar cuando faltaban varios 
días.” (Entrevista 22). “El modelo híbrido no se pudo operar y por eso termi-
naron aprendiendo diferente.”(Entrevista 21).

Por lo tanto, se destaca que los motivos por los que falló en cuestión de 
aprendizaje fueron: el ausentismo, la imposibilidad de atender a todos por igual 
ante un modelo híbrido y la flexibilidad para la asistencia de los estudiantes.

En cuanto a la preparación actual de los estudiantes, igualmente hay un 
consenso de opiniones sobre la disparidad entre ellos, pero también sobre 
un aprendizaje deficiente. Aunque en la institución donde se realizó el es-
tudio la mayoría de los alumnos hasta la fecha de las entrevistas (mes de 
mayo y junio de 2022) estaban ya presencialmente, existían varios con un 
modelo virtual. Todos los docentes opinaron que existe una clara diferencia 
en el aprendizaje de los que asisten y los que no. En palabras de algunos de 
los informantes: “Desde el inicio del ciclo escolar noté que aquellos que venían 
a la escuela tenían mejor rendimiento que los que seguían en una modalidad 
virtual. Aunque no puedo decir que estén muy bien preparados, sí se ha visto 
reflejado no solo en sus calificaciones sino en su aptitud y manejo emocional. 
Entonces la preparación de los estudiantes no es la misma, y lo peor es que es 
necesario nivelar a los que siguen sin venir a clases y por esa razón no hemos 
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alcanzado las metas de aprendizaje, porque tienen tantas deficiencias que no 
es posible que aprendan nuevas cosas.”(Entrevista 24). “Pues no puedo decir 
que estén bien preparados, pero eso era de esperarse ya que vienen de casi dos 
años de estar sin clases tradicionales y algunos de ellos ni siquiera estuvieron 
en clases, pero sí he observado que los que asistieron desde el inicio del año 
tienen una mejor preparación que los que vinieron a principios de 2022.” 
(Entrevista 3). “Sin  duda tienen deficiencias, pero están mejor preparados los 
que vienen presencialmente que los que no. Lo que sí, considero es que no se 
alcanzarán las metas del programa.” (Entrevista 14). “No puedo hablar por 
todos, sabemos que nunca va a haber un aprendizaje igual para todos, eso es 
obvio, pero si pregunta quiénes aprendieron más, claramente fueron los que 
asistieron a la escuela. Los demás, depende, ya que se nota cuando los padres 
los apoyan que cuando están sin ninguna supervisión. Tengo cuatro alumnos 
que solo se presentaron a los exámenes, entonces, esos casos pues considero que 
ya están perdidos.” (Entrevista 19). “Aunque tal vez los que vinieron están 
mejor preparados, no pude alcanzar las metas del programa porque tuve que 
regresarme a cuestiones básicas. Yo doy clase en quinto grado, un año crucial, 
y no puedo avanzar porque no tienen los conocimientos y en sexto año a ver 
cómo les va.” (Entrevista 20).

A manera de conclusión, la estrategia fue beneficiosa solo para algunos 
alumnos, pero en general no se puede decir que se alcanzó un buen apren-
dizaje, pues muchos de ellos no pudieron alcanzar las metas planteadas en 
los programas de estudio debido a las deficiencias que ya tenían por culpa 
de la pandemia. El principal problema que citan los profesores fue el mo-
delo híbrido, que no permitió que todos avanzaran a la par, y por ello, en 
cuestión de la preparación actual, se destaca la necesidad de nivelar a los 
estudiantes, además de repasar y volver a temas que tendrían que saber 
desde años anteriores.

 
Enseñanza

Lo que interesó saber sobre este tema fue cuál modelo de enseñanza utili-
zaron, si se proporcionó alguna capacitación para aplicar este modelo y las 
técnicas que usaron durante el ciclo escolar. 
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En primer lugar destacamos que todos los profesores nos indicaron que 
utilizaron un supuesto modelo híbrido, pero esto era tan solo de nombre, 
porque “…al final no era ni híbrido ni a distancia ni presencial ni nada. En-
señamos como pudimos y con los recursos que teníamos a la mano. Eso de que 
atenderíamos a los estudiantes virtuales igual que a los que estaban en clase 
presencial pues no sucedió.” (Entrevista 2). “Al principio nos comentaron que 
íbamos a dar unas clases presenciales y otras virtuales desde nuestra casa. 
Supuestamente solo vendríamos 3 días a la semana y el resto no. Pero eso 
nunca lo aplicaron porque desde el inicio, al menos en esta institución, se tuvo 
mucha afluencia de estudiantes que demandaban venir todos los días, no tres, 
como se nos había dicho y por eso, para no meterse en problemas, decidieron 
que ya viniéramos todos los días y dar las clases presenciales. Las clases vir-
tuales las dábamos como podíamos, algunos teníamos sesiones fuera de nues-
tro horario y les repetíamos las clases. Entonces, nunca tuvimos el modelo 
híbrido.” (Entrevista 7). “La institución en la capacitación de inicio de ciclo 
escolar nos planteó una cosa y luego se hizo otra. Se suponía que era híbrido 
porque había unos días presenciales y otros supuestamente en casa, pero eso 
no paso.” (Entrevista 9). “El modelo de enseñanza fue presencial, aunque digan 
que supuestamente fue híbrido, eso solo fue de nombre.” (Entrevista 22).

Esto se aplica igualmente para la cuestión de la capacitación pues todos 
concuerdan en que no existió ninguna preparación específica, más que la 
de rutina al inicio del ciclo escolar. Además, 18 profesores opinaron que esa 
capacitación fue inútil porque las condiciones de la escuela nunca permi-
tieron la aplicación de un modelo híbrido. Algunas respuestas significativas 
fueron: “Nos dieron la capacitación inicial, como lo hacen siempre antes de 
que comencemos un nuevo ciclo escolar, pero no más. Además, como ya le 
mencioné antes, el modelo que aplicamos fue presencial, nunca fue híbrido 
como lo quisieron hacer porque las condiciones de la escuela no lo permitieron. 
Entonces la capacitación, sinceramente, fue inútil.” (Entrevista 22). “Solo tu-
vimos la capacitación que ya es de rutina, y aunque se iba a aplicar el mode-
lo híbrido que propuso la sep eso nunca pasó, por lo que no sirvió de nada.” 
(Entrevista 15). “Pues la capacitación normal, pero no sirvió para nuestra 
práctica posterior… al final tuvimos que enseñar como pudimos, ya que era 
complicado estar con alumnos en el aula y otros en sus casas. Muchos profe-
sores acabamos dobleteando turno sin que nadie nos pagara por ello, pero todo 
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fue por nuestros estudiantes.” (Entrevista 5). “Con o sin capacitación fue lo 
mismo, nos dieron unos cursos al inicio del ciclo escolar, pero estos fueron 
sobre recomendaciones sanitarias y el modelo híbrido. que nunca llegamos a 
aplicar… no sirvió de nada.” (Entrevista 9).

Y en cuanto a las técnicas de enseñanza, la siguiente tabla indica cuáles 
fueron los recursos que usaron los profesores durante este ciclo escolar.

 
Tabla 4: Descripción de las técnicas de enseñanza que utilizaron los profesores durante el ciclo 

escolar 2022

Técnica Docentes que la utilizaron

Exposición 25

Lectura comentada 10

Mapas mentales 21

Mapas conceptuales 18

Estudio de caso 5

Gamificación 6

Aula invertida 12

Resúmenes 21

Fichas de trabajo 13

Recolección de firmas 17

Infografías 6

Debate 8

Sobre estos resultados destacamos los siguientes comentarios: “Pues son 
prácticamente técnicas tradicionales, como la exposición, los resúmenes o las 
lecturas comentadas. Estas las trabajo con los alumnos que están en el aula. 
Para los que están en línea utilizo los mapas mentales, las infografías e igual 
los resúmenes, pero estos los entregan a través de correo electrónico.” (Entre-
vista 16). “Uso mapas conceptuales y mentales, resúmenes y la exposición. Es 
lo mismo para los que están en línea, solo que la exposición la realizo median-
te Zoom y en mi casa.” (Entrevista 5). “Pues las tradicionales, o sea la exposi-
ción, debate, fichas de trabajo, firmas, y mapas mentales y conceptuales. Es lo 
mismo para todos, vengan o no.” (Entrevista 18). “Pues para los que no están 
viniendo les subo tarea en el Classroom, les pido hacer infografías, resúmenes 
y mapas mentales, para los demás uso principalmente la exposición, el deba-
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te y el estudio de caso, que me ha sido muy útil para hacerlos meditar y pensar 
en cuestiones que les afectan directamente.” (Entrevista 20).

En síntesis, con respecto a la enseñanza, la mayoría reconoce que fue 
deficiente, destacando dos aspectos que influyeron para este resultado: la 
imposibilidad del uso del modelo pedagógico híbrido, la flexibilidad en 
la asistencia y la falta de condiciones tecnológicas para poder trasmitir las 
clases en tiempo real a los que estaban en sus casas. En cuanto a las técnicas, 
no se puede decir que fueran específicas para un modelo híbrido, la mayo-
ría las aplicaron en el salón de clases, adaptando algunas al modelo en línea, 
utilizando para ello diferentes herramientas como Classroom y el correo 
electrónico.  

Evaluación

Los profesores respondieron sobre cómo realizaron la evaluación, si consi-
deran que fue adecuada y cómo será la evaluación final para el curso que 
está por terminar.  

En el primer punto, la evaluación se realizó a través de una escala 
determinada por el propio docente, pero también un examen escrito obli-
gatorio que tenía que realizarse de manera presencial. En palabras de los 
profesores: “Evaluamos con una escala, esa la determinados nosotros como 
docentes, pero dentro de esta escala debe estar un porcentaje para el examen 
escrito, que se realiza de manera presencial. El porcentaje para eso debe ser 
el 30 %, esto lo establece la institución.  En mi caso evalúo el trabajo en el 
aula con un 40 %, 20 % de participación, 10 % tareas y 30 % el examen 
escrito.” (Entrevista 23). “Trabajamos con escala y examen escrito que debe 
valer 30 %. En mi caso les dejo tareas que valen un 40 % y el resto es de 
participación en clase. Obviamente los que no vienen tienen que compen-
sarlo con otras cosas, como trabajos, resúmenes, elaboración de presenta-
ciones etc.” (Entrevista 19). “La institución nos pide aplicar un examen que 
vale 30 % y es presencial y escrito. Y lo demás es una escala que nosotros 
determinamos. Yo evalúo mediante exposición, ya que doy clases en sexto 
año y deben ya aprender esa habilidad, entonces a eso le doy un peso de 
40 % y además es en equipos. El resto es de firmas de tareas que tienen que 
entregar.” (Entrevista 25). 
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Con respecto a la eficacia de esta, destacamos que solamente un profe-
sor considera que la forma de evaluar es adecuada para las circunstancias 
porque “… refleja los conocimientos que están adquiriendo los alumnos y al 
mismo tiempo permite ver el rendimiento que están teniendo durante el ciclo 
escolar.” (Entrevista 3).

El resto (22) no tiene una percepción de que sea muy adecuada debido, 
principalmente, a la falta de una aplicación del modelo híbrido para atender 
adecuadamente a todos los alumnos y que eso se pudiera reflejar en una 
evaluación más fácil y objetiva. Destacamos los comentarios siguientes: “No 
considero que vaya a ser muy efectiva, sobre todo para los alumnos que no 
están viniendo; si les hacen un examen presencial y no vienen, ya tienen ese 
porcentaje en contra, porque por más que se diga que debe ser obligatoria su 
aplicación presencial, muchos padres no los han traído y entonces tenemos 
que ver cómo lós vamos a evaluar.” (Entrevista 11). “No creo que sea efectiva, 
pero es que nada en este ciclo escolar lo es, así que la evaluación no va a ser 
la excepción.” (Entrevista 12). “Estamos todos haciendo lo que podemos por 
evaluar de la forma más objetiva posible, pero sabemos que una parte de la 
evaluación es el trabajo que se hace en el aula y que es continuo. Con alumnos 
que no vienen, suspensiones de clases por casos de covid, e inconsistencia en 
las asistencias de los estudiantes, pues eso no es posible, por eso no creo que 
sea efectiva.” (Entrevista 7). “No será efectiva mientras no se obligue a los 
alumnos a asistir de forma presencial” (Entrevista 4). “Ninguna evaluación 
es efectiva al 100 %, pero menos con circunstancias como las que estamos vi-
viendo en estos momentos.” (Entrevista 5). “Pues no es objetiva, y más cuan-
do los alumnos no pueden tener una calificación menor a 60, entonces todos 
pasan, hasta los que nunca asistieron, lo que hace cuestionarnos para qué 
evaluamos.” (Entrevista 17). “La evaluación realmente no va a ser objetiva, 
pero al menos podemos tomar en cuenta las evaluaciones diagnósticas que 
hicimos y compararlas con los resultados obtenidos al final para ver si real-
mente hubo un avance en cuanto al rendimiento.” (Entrevista 21).

Y en cuanto a la evaluación final. los docentes indicaron que: “Es lo 
mismo para todas las evaluaciones, no cambia para nada la evaluación final.” 
(Entrevista 19). “La escala aplica para todas las evaluaciones.” (Entrevista 3). 
“No sé a qué se refiere con evaluación final, si es a la calificación pues esa 
siempre ha sido el promedio de las calificaciones anteriores. La evaluación es 
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la misma para todos los trimestres.” (Entrevista 15). “Como ya le dije, es una 
escala y el examen, eso es igual para todas las evaluaciones. Ya para registrar 
la calificación se hace un promedio de todas las evaluaciones.” (Entrevista 25).

Es decir, los profesores coinciden en que la evaluación se vio afectada 
por la falta de planeación y la imposibilidad de atender un modelo híbrido 
de educación, en donde unos van y otros no, lo que obligó a tomar medidas 
para atender a los alumnos en diferentes espacios y contextos. 

Para concluir, las respuestas indican dificultades en cuanto a la ense-
ñanza, el aprendizaje y la evaluación, porque el tener a estudiantes presen-
ciales y a distancia hacía muy disparejo el avance de los estudiantes. Además, 
el encontrarse en un entorno inseguro afectó no solo a los profesores, sino 
a los estudiantes que no eran constantes en su desempeño, así como en la 
asistencia. Por lo tanto, se podría decir que la estrategia de regreso seguro 
no fue como se planteó en el discurso oficial, aunque no todo fue negativo 
ya que el haber abierto las escuelas hizo posible detectar algunas deficiencias 
en los estudiantes que tal vez puedan ser solventadas en el siguiente ciclo 
escolar, pues ya se ha realizado el anuncio por parte de la sep sobre el re-
greso obligatorio de todos los alumnos para el ciclo escolar 2022-2023.  

Discusión 

En los Acuerdos publicados en el Diario Oficial de la Federación, documen-
tos en donde se plasmaron diferentes indicaciones para el regreso seguro a 
clase, se exponen diferentes motivaciones para la justificación de la apertu-
ra de los centros escolares. Se utiliza un discurso oficial, fundamentado en 
una legalidad basada primordialmente en el interés superior del menor y el 
derecho recibir una educación. Sin embargo, parece que, por lo menos para 
el caso estudiado, no tienen que ver con la realidad, tanto de las condiciones 
físicas y económicas, como de los docentes, alumnos y autoridades. 

Esto se puede observar en las diferentes categorías analizadas. En cuan-
to a la seguridad, se mencionan diferentes estrategias sanitarias para evitar 
el contagio de alumnos, profesores y autoridades; sin embargo, las opiniones 
de los profesores, como ya se observó, evidencian que la mayoría de ellas 
nunca se dieron a conocer o no se aplicaron. Por lo tanto, el derecho a la 
salud que se argumenta en el Acuerdo del 27 de julio de 2021 parece que no 
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se cumple porque los docentes mencionaron varios contagios, así como 
decesos durante el ciclo escolar 2021-2022. 

En el caso de la enseñanza, claramente se observa una contradicción 
entre lo que dice el Acuerdo 26/12/20 y lo que realmente se aplicó en el 
contexto estudiado. En este Acuerdo se señala un modelo híbrido de edu-
cación, pero no queda claro cómo se va a implementar, es bastante ambiguo 
y solo aporta recomendaciones generales. Es difícil poder cumplir con lo 
que se indica, principalmente para las escuelas públicas, pues se aboga por 
el uso de medios digitales. Esto pone en jaque a las autoridades, quienes no 
tienen los medios tecnológicos para llevar a cabo este tipo de propuestas, 
además de contar con estudiantes de perfiles socioeconómicos bajos que no 
cuentan con los dispositivos necesarios para tomar las clases y, a veces, ni 
siquiera con un servicio de internet estable en sus hogares. 

Sucede lo mismo en el caso de la evaluación. En el Acuerdo 23/08/21 se 
establecen los lineamientos para evaluar el ciclo escolar 2021-2022, sin em-
bargo, dicho documento se centra más en las evaluaciones diagnósticas y 
deja que sea cada escuela quien implemente una evaluación de acuerdo con 
sus características particulares. Aunque se recomienda el uso de cuaderni-
llos, exámenes impresos con preguntas cerradas, exámenes en línea y otros 
elementos, no establecen lineamientos concretos para llevar a cabo una 
evaluación objetiva. Por si fuera poco, al no permitir la reprobación de los 
estudiantes, independientemente si tienen los conocimientos o no, hace 
cuestionar el verdadero sentido de evaluar. 

Conclusión

La idea del “regreso seguro,” a decir de los docentes, fue en realidad poco 
positiva y solamente para los alumnos que decidieron asistir de manera 
presencial, pero no fue tan beneficiosa como se hubiera esperado. Tampoco 
brindó un entorno seguro como se dijo en el discurso oficial. Sin embargo, 
se tiene la esperanza de que el ciclo escolar que comienza será mucho mejor, 
ya que se ha decretado que será totalmente presencial. Eso hace que los 
profesores puedan regularizar a sus estudiantes de manera más efectiva, lo 
que no pudo ser durante el ciclo escolar 2021-2022.
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Los errores principales fueron la desorganización en el regreso, la falta 
de protocolos sanitarios adecuados y la fantasía de las autoridades por que-
rer implementar un modelo híbrido de educación para el cual la mayoría 
de las instituciones no estaba preparada. 

En palabras de un profesor, el año escolar se podría definir como: “más 
trabajo, menos salud y educación deplorable”. 
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II. Formación y transición hacia las nuevas 
tecnologías para la enseñanza.

Un reto del egresado de la Escuela Normal

Edith Araceli Jaramillo Martínez* 

Luz Janelly Muñoz García* * 

Jesús Ramírez Bermúdez* * * 

Resumen

La inserción laboral del egresado normalista ha sido objeto de estudio en 
los últimos años por diversas instituciones, analizado como proceso com-
plejo permeado por la Unidad del Sistema para la Carrera de las Maestras 
y Maestros, la cual exige cumplir con diversos aspectos multifactoriales, 
evidenciados por los saberes del docente a través de los perfiles profesiona-
les, criterios e indicadores en el marco para la excelencia de la enseñanza y 
la gestión escolar en educación básica. Este estudio se realizó a egresados 
de las generaciones 2016-2020 y 2017-2021, población conformada por 58 
licenciados de educación de preescolar que representan el 100 % de ambas 
generaciones. El objetivo principal fue comprender los saberes que movili-
zan los egresados en el uso y manejo de las nuevas tecnologías para la en-
señanza; al ser un estudio no experimental se aplicó una encuesta electró-
nica como recurso ante la nueva normalidad causada por el sars-CoV-2. 
La presente investigación se enmarca dentro de la metodología cuantitativa, 
el diseño utilizado es no experimental de tipo explicativo, que tiene como 
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propósito establecer las causas de los sucesos, problemas o fenómenos que 
se estudian con técnica de recolección de información en una temporalidad 
desde enero de 2021 a diciembre de 2022. Los resultados brindan un bos-
quejo contextual del desempeño docente, así como de las problemáticas y 
necesidades de la enseñanza en línea; si bien la implementación de recursos 
tecnológicos no implicó un obstáculo para los nuevos docentes, ya que en 
su formación inicial del Plan de Estudios 2012 se contaba con el trayecto 
formativo en el  uso didáctico-pedagógico de las tic, sí lo fue para alumnos 
y padres de familia, dada la disponibilidad de los mismos, su desarrollo de 
las competencias tecnológicas y la privación de dispositivos electrónicos. 
Esto ocasionó en los egresados un reto en la implementación de las nuevas 
modalidades educativas desde tres dimensiones: la adecuación de los con-
tenidos del currículum de educación preescolar, no previstos para estos 
escenarios educativos, los tiempos destinados a la intervención docente y 
el ajuste a sus planificaciones.

Palabras Clave: Formación docente, nuevas tecnologías, enseñanza, 
egresado

Introducción

Las políticas educativas de los últimos gobiernos generaron una serie de 
incertidumbres laborales en los docentes de los diferentes niveles educativos 
que conforman el Sistema Educativo Nacional, desde el gobierno de Felipe 
Calderón Hinojosa con su propuesta denominada Alianza por la Calidad de 
la Educación (Gobierno de la República, 2008), donde se pretendía a través 
de cinco premisas y10 procesos prioritarios lograr el propósito planteado: 
modernización de los centros escolares (infraestructura y equipamiento, tic 
y gestión y participación social); profesionalización de los maestros y de las 
autoridades educativas (ingreso y promoción, profesionalización e incentivos 
y estímulos); bienestar y desarrollo integral de los alumnos (salud, alimen-
tación y condiciones sociales para mejorar el acceso, permanencia y egreso 
oportuno); formación integral de los alumnos para la vida y el trabajo (re-
forma curricular) y por último, evaluar para mejorar (evaluación).

Posteriormente, durante el mandato de Enrique Peña Nieto, se lleva a 
cabo el Pacto por México donde se aprueba otro cambio en materia educa-
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tiva, implementando un plan de acción para articular la educación, la cien-
cia y el desarrollo tecnológico para lograr una sociedad más justa y próspe-
ra donde se pretendía desarrollar el potencial humano de los mexicanos con 
educación de calidad, garantizar la inclusión y la equidad en el sistema 
educativo, ampliar el acceso a la cultura como un medio para la formación 
integral de los ciudadanos, promover el deporte de manera incluyente para 
fomentar una cultura de salud y hacer del desarrollo científico, tecnológico 
y la innovación pilares para el progreso económico y social sostenible (Go-
bierno Federal, 2013).

La reforma a los artículos 3.º y 73.º de la Constitución Política de los 
Estados Unidos Mexicanos genera las leyes secundarias, modificando la Ley 
General de Educación (lge), las normas para que el Instituto Nacional de 
Evaluación Educativa (inee), creado en 2002, regule el sistema de evaluación 
de todos los docentes de educación básica y media superior, además de la 
creación de la Ley General del Servicio Profesional Docente, donde estable-
cen evaluaciones para el ingreso, promoción y permanencia de docentes 
egresados y en servicio.

Durante el actual gobierno, en mayo del 2019, se presenta el decreto por 
el que se reforman, adicionan y derogan diversas disposiciones de los ar-
tículos 3.º, 31.º y 73.º de la Constitución Política de los Estados Unidos 
Mexicanos, en materia educativa. Además, se expide La Ley General del 
Sistema para la Carrera de las Maestras y Maestros (2019) que en el artícu-
lo primero, y en los apartados que la conforman, tiene por objeto:

Establecer las disposiciones del Sistema para la Carrera de las Maestras 
y los Maestros en sus funciones docente, técnico docente, de asesoría téc-
nica pedagógica, directiva o de supervisión, con pleno respeto a sus dere-
chos. Normar los procesos de selección para la admisión, promoción y re-
conocimiento del personal que ejerza la función docente, directiva o de 
supervisión, y revalorizar a las maestras y los maestros como profesionales 
de la educación, con pleno respeto a sus derechos. (p.1)

Sin embargo, en los tres años que se ha implementado el ingreso a la 
docencia se han modificado los requisitos y elementos multifactoriales para 
los egresados de las diversas escuelas normales del país, lo que ha ocasio-
nado incertidumbres en los futuros docentes, además de algunas vicisitu-
des que enfrentan durante el proceso; para las dos últimas generaciones 
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se incrementaron por situaciones propias de la pandemia y el confina-
miento obligado de diversos sectores, entre ellos el educativo, establecien-
do las dependencias responsables, diversos mecanismos y procedimientos 
para atender lo establecido en la convocatoria emitida por las autoridades 
correspondientes.

Por otro lado, el Programa Estatal de Seguimiento Egresados para las 
Escuelas Normales del Estado de México expedido por la Subdirección de 
Escuelas Normales ([sen], 2014), define al egresado como “la persona que 
acredita el plan de estudios correspondiente y asume las responsabilidades 
de una profesión” (p.18). En los últimos años la inserción laboral del egre-
sado de las escuelas normales es un objeto de estudio idóneo de ser inves-
tigado debido a que se ha visto inmerso en diferentes procesos, sitos que 
debe cubrir para poder desempeñarse en el campo profesional en que se ha 
formado y que son emitidos por el Servicio Profesional Docente, primera-
mente, y en la actualidad por la Unidad del Sistema para la Carrera de las 
Maestras y Maestros. El Programa Estatal de Seguimiento a Egresados 
(pese) es una estrategia que persigue alcanzar los siguientes objetivos, según 
la sen (2014):

•	 Mejorar la calidad de los servicios educativos de las escuelas norma-
les a partir del grado de satisfacción social logrado por el egresado 
durante su formación.

•	 Evaluar el impacto del egresado y el contexto que lo define durante 
el primer, segundo y quinto año de su desempeño laboral y profe-
sional en la educación básica estatal.

•	 Fundamentar la mejora del nivel de desempeño de los egresados en 
el proceso de concurso de ingreso al espacio laboral y profesional.

•	 Crear referentes sobre el seguimiento al egresado de educación nor-
mal para contribuir a la sistematización de conocimientos especiali-
zados que puedan ser orientados a propuestas sobre el mejoramien-
to de la operación del currículo de formación inicial y el diseño de 
procesos integrales de formación en el posgrado.

•	 Valorar el índice de contratación y condiciones de ingreso de egre-
sados en el ámbito laboral. (p.9).
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 Indagar al egresado representa un gran reto ya que se tiene que recabar 
información a través de las opiniones que vierten diferentes figuras cercanas 
al docente novel, como son los empleadores, instituciones formadoras de 
los estudiantes, de sus familias, y del mismo egresado, o del impacto que se 
puede observar al incorporarse al campo educativo y su incidencia que 
guarda con la sociedad (Navarro, 2014). Si bien atender todos estos aspectos 
es muy interesante, se deben considerar otros que se originaron desde la 
pandemia, por ejemplo, la adaptación que tiene el egresado a la educación 
híbrida, a distancia, virtual y en línea, desde la contribución de los cursos 
del plan de estudios en que se formó y de los contenidos vistos en los mis-
mos. Además de qué saberes utiliza para una transición y adecuación de 
currículum para estas modalidades.

El Plan de Estudios de la licenciatura en educación preescolar presenta 
15 competencias que deben desarrollarse a lo largo de la formación inicial, 
se distribuyen en seis genéricas y nueve profesionales; existen dos compe-
tencias que se relacionan directamente con el uso de las Tecnologías para la 
Información y la Comunicación (tic), la primera pertenece a las genéricas, 
emplea las tecnologías de la información y la comunicación conformada 
por tres unidades de competencia, donde el egresado debe de aplicar sus 
habilidades digitales en diversos contextos, usar de manera crítica y segura 
las tecnologías de la información y la comunicación y participar en comu-
nidades de trabajo y redes de colaboración a través del uso de la tecnología.

La competencia profesional “usa las tic como herramienta de ense-
ñanza y aprendizaje,” se forma por cuatro unidades de competencia en la 
cual al concluir la carrera el nuevo docente debe demostrar el logro adqui-
rido al aplicar estrategias de aprendizaje basadas en el uso de las tecnologías 
de la información y la comunicación de acuerdo con el nivel escolar de los 
alumnos, promover el uso de la tecnología entre sus alumnos para que 
aprendan por sí mismos, emplear la tecnología para generar comunidades 
de aprendizaje y usar los recursos de la tecnología para crear ambientes de 
aprendizaje.

Para lograr la consolidación de estas competencias durante su formación 
inicial existen evidencias de conocimiento, producto o desempeño que se 
les solicita en los diferentes cursos a lo largo de la carrera, cada una de ellas 
con criterios establecidos que se manifiestan en diversas actividades dentro 
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de la vida cotidiana del futuro docente, una de ellas es la práctica profesio-
nal que realiza a lo largo de su formación en diversos contextos, con dife-
rentes intencionalidades y con tiempos marcados en los documentos 
normativos como el trayecto de la práctica profesional y el proyecto insti-
tucional de práctica profesional.

En los últimos cinco años se han observado a diferentes generaciones 
en sus jornadas de prácticas que realizan durante el séptimo y octavo se-
mestre de la licenciatura en contextos reales y en tiempos prolongados, se 
ha identificado, hasta antes de la pandemia, que si bien las futuras egresadas 
emplean las tic con fines pedagógicos, lo hacen de una manera muy ele-
mental, para proyectar un video corto, escuchar cuentos, leyendas o can-
ciones y en ocasiones mostrar algunas diapositivas, muy pocas veces usan 
plataformas o aplicaciones que permitan la interacción mediante recursos 
tecnológicos donde el niño experimente, construya, responda o juegue; en-
tendiendo que el aprendizaje está centrado en el alumno y dificultando la 
significatividad del mismo. 

Al concluir el séptimo semestre se realiza un foro denominado “el desa-
rrollo de las competencias profesionales” que permite a los futuros docentes 
identificar las competencias profesionales que de acuerdo a una valoración 
emitida por las educadoras titulares, su autoevaluación y las observaciones 
realizadas por los académicos de la escuela Normal, identifican la compe-
tencia más desarrollada y de igual manera la que menos se ha favorecido, 
en un trabajo integrador que involucra a todos los integrantes de colegio de 
dicho semestre, donde se ha manifestado como una constante la competen-
cia “usa las tic como herramienta de enseñanza y aprendizaje,” como la 
menos favorecida. Si bien las futuras egresadas en los últimos cinco años 
han demostrado un uso y manejo de las tic de manera competente, es im-
portante mencionar que son empleadas para su beneficio, es decir para su 
aprendizaje, pero pocas veces las utilizan para la enseñanza con propuestas 
innovadoras, significativas o de impacto en sus centros escolares.

Es por lo mencionado que surge la inquietud de un grupo de docentes 
y del Cuerpo Académico de la Escuela Normal No. 3 de Nezahualcóyotl el 
dar seguimiento al egresado de las generaciones 2016-2020 y 2017-2021, en 
una temporalidad de dos años, sobre el uso y manejo de las tic en su vida 
laboral; si bien se ha tenido acercamientos con los directivos donde son 
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asignadas las egresadas y de manera general manifiestan que son muy bue-
nas para el uso de la tecnología, también se centra en el formato y presen-
tación de diversos escritos o documentos que se les solicita y muestran 
muchas dudas, por ejemplo, en las plataformas donde se registran las eva-
luaciones de los alumnos.

Por todo la anterior se cuestiona ¿cómo se forma y transita el egresado 
de la Escuela Normal No. 3 de Nezahualcóyotl en el uso y manejo de las 
nuevas tecnologías para la enseñanza en el nivel preescolar? Acompañando 
a esta pregunta de investigación tenemos otras colaterales: ¿Qué conoci-
mientos posee el egresado de la escuela normal en el uso y manejo de las 
nuevas tecnologías para la enseñanza en el nivel preescolar? ¿Cuál es la 
importancia del uso y manejo de las nuevas tecnologías para el desarrollo 
de buenas prácticas docentes? ¿De qué manera influye la formación y tran-
sición de los egresados en el uso y manejo de las nuevas tecnologías para la 
enseñanza en su práctica docente?

Este estudio presenta como objetivo general explicar la formación y tran-
sición del egresado de la escuela normal en el uso y manejo de las nuevas 
tecnologías para la enseñanza; y tres objetivos específicos: identificar los co-
nocimientos del egresado de la escuela normal sobre el uso y manejo de las 
nuevas tecnologías para la enseñanza en la práctica docente, reconocer la 
importancia del uso y manejo de las nuevas tecnologías para las buenas prác-
ticas docentes y comprender la influencia de la formación y transición de los 
egresados en el uso de las nuevas tecnologías.

La transición del egresado a la educación virtual, en línea y a 
distancia

Existen diversas propuestas sobre la educación a distancia y en línea, mismas 
que hoy en día son una exigencia social. Cuando las realidades rebasan las 
posibilidades de educar por medios convencionales se hace una actualiza-
ción donde la capacitación es indispensable. E inimaginable pensar que la 
falta de ella será una desventaja potencial para la realización de las activi-
dades educativas.

Las escuelas contemplan el cumplimiento de la formación de estudian-
tes, sin embargo, las condiciones en tiempos de pandemia por covid-19 ha 
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traído una realidad distinta a la que se conocía. Desde el surgimiento de la 
educación en línea, los maestros y estudiantes se han ido adaptando a un 
modelo que cumple con características particulares sin perder la esencia de 
los fines educacionales. El maestro, por su parte, prepara la clase mediante 
la revisión de los temas, buscando ejemplos, elaborando materiales digitales 
que le sean aptos para el trabajo docente, entre otras actividades propias de 
la didáctica.

Jerónimo (2004), menciona que la educación a distancia rompe con 
mitos, para dar paso a una forma de enseñanza basada en los recursos tec-
nológicos, como son las denominadas tecnologías de la información y co-
municación, que si bien cumplen con comunicar y enseñar, también está 
comprobado que esta forma de trabajo académico hoy tiene un auge que 
luce oportuno al tiempo que vivimos, aunque con un lamentable atraso de 
al menos dos décadas.

Ya sea presencial o a distancia, virtual y en línea, la educación se basa 
en un proceso pedagógico que el docente cumple como función primordial. 
El estudiante deja de ser un mero receptor, pasa al estado activo del apren-
dizaje realizando lectura, escritura de ideas y de argumentos donde ponga 
de manifiesto los aprendizajes que va construyendo mediante el aprendiza-
je basado en experiencias, problemas, experimentaciones, a través de pro-
cesos de acercamiento y adaptación al entorno real de trabajo profesional 
del área en que se forma. (Barberá, 2000)

La pregunta se encuentra en el aire ¿qué es la educación en línea? Por 
lo que la respuesta que ofrece Jerónimo (2008) refiere a un modelo que se 
mira con otros lentes, se prepara un discurso y se establecen estrategias de 
enseñanza y de aprendizaje que resulten idóneos para el trabajo en red. El 
papel del docente y el alumno cumple con un proceso de responsabilidad 
individual y colectiva, donde las formas de socialización entre estos y entre 
alumno-alumno, se ven inmersos en plataformas de teleformación (forma-
ción a distancia), también conocidas como plataformas educativas.

Este modelo exige madurez y autonomía, autorregulación y compromi-
so, constancia y empeño en el trabajo, ya que Barberá (2000) menciona, al 
describir la incógnita de la educación a distancia, que muchos confunden 
a esta con algo que de pronto llega y se esfuma. Y la educación nunca debe 
comprenderse así, la educación es un proceso largo que abarca toda la vida 
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de las personas, primordialmente en los primeros años de vida, para poste-
riormente ir adecuando lo ya aprendido a las realidades que se le presentan 
a los sujetos. Es entonces que la educación a distancia requiere seriedad y 
actitud, además de aptitud.

Parte de las acciones exitosas es la perseverancia, la paciencia y la diver-
sidad en el trabajo didáctico, la búsqueda de estrategias y la creatividad para 
elaborar materiales en formato digital. Ya lo predijo Jacques Delors (1998) 
en su informe a la unesco, que la educación basada en medios tecnológicos 
y digitales para el siglo xxi no era una necesidad, sino una exigencia y hoy 
nos encontramos en ese momento.

Es importante señalar que la educación a distancia y la educación en 
línea son modelos que tienen algunas décadas de existencia, sin embargo, 
en Europa comenzó a tener auge. Posteriormente fue conocida en América 
y algunos países sudamericanos y de Centroamérica como Argentina, Bra-
sil, Chile, México, entre otros hicieron sus primeras propuestas que se di-
fundieron alcanzando un éxito paulatino. Los fracasos no estuvieron ausen-
tes, más bien los hubo en gran medida, sirviendo mucho en la construcción 
de un perfeccionamiento permanente a ir implementándose poco a poco 
en escuelas que hicieron inversiones importantes para crear aulas dotadas 
de medios tecnológicos y brindar calidad en sus servicios.

Los entornos de enseñanza y aprendizaje virtuales se caracterizan por 
ser asíncronos (no coincidencia en el espacio y el tiempo), respondiendo a 
dos elementos clave en la sociedad en red: la comunicación y el acceso a la 
información; es una herramienta de interacción de todos sus integrantes, 
mediante el uso de plataformas, blogs, wikis, correo electrónico, entre otros, 
estableciendo una comunicación entre docentes y estudiantes, alumnos y 
alumnas, incluso autoridades educativas y padres de familia. Permite el ac-
ceso a la información y el aprendizaje colaborativo entre los involucrados 
(Guitert, 2014).

La capacitación es indispensable para el logro. Docentes y estudiantes 
capacitados son un aspecto que favorece el tránsito por las plataformas 
educativas.

Cabe señalar que durante la pandemia por covid-19 en 2020 y 2021, la 
exigencia llegó de manera inesperada a todo el ámbito educativo, por lo que 
las instituciones educativas no tuvieron opción de acceder a esta forma de 
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impartir educación formal. Si bien muchos docentes no tuvieron problema 
en adaptarse al uso de medios en su labor educacional, también muchos 
más, que fueron formados en modelos convencionales sin uso de medios 
electrónicos, presentaron distintas dificultades que en ciertos casos se su-
peraron y en otros no.

La educación normal, no estuvo exenta. Al tratarse de estudios a nivel 
licenciatura, aceleraron los procesos de actualización con buenos y regula-
res resultados.

Currículum formativo y el perfil de egreso

El currículum es un asunto que requiere atención especial, en cuanto es un 
modelo que plasma el tipo de perfil que se plantea para la formación de 
seres sociales que impactan directamente en el contexto en donde se desa-
rrollan e intervienen.

Para Sacristán (1988), en el currículum se tiene una perspectiva de un 
espacio donde se adquiere forma y significado, según la actividad a la cual 
se dirige, denominándose objeto de conocimiento, por considerar que cum-
ple las metas preestablecidas y definidas en él. Es entonces que el currículum 
se puede entender como una práctica de índole cultural, por ser una prácti-
ca que se refleja en un contexto, para él y en él. Los procesos de aprendizaje 
son influenciados por una serie de simbolismos culturales situados.

Todo plan de estudios se desarrolla en las condiciones del entorno aca-
démico, administrativo y social de una institución educativa. No se soslaya 
el término de calidad educativa, toda vez que es el soporte sobre el cual se 
aplica y ejecuta un programa educativo con todos sus componentes que en 
él se establecen.

La práctica, siendo uno de los principales objetivos dentro del ámbito 
educativo, tiene una presencia en un momento histórico que refiere usos, 
técnicas, procedimientos y perspectivas que hasta cierto punto parecieran 
dominantes por el tipo de cultura que predomina en un centro escolar. Aun 
con ello, la práctica educativa es un aspecto prístino en la escuela.

Otro aspecto inmerso es la enseñanza que realiza el docente, ejecutante 
del currículum. En este proceso se posibilita la mirada hermenéutica que le 
impone dicho profesional. Su experiencia, su formación y niveles de actua-
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lización, más allá de la credencialización, la sensibilidad profesional y has-
ta la vocación misma, influyen en el logro educativo. Es por ello que este es 
un actor primordial en el logro de los fines curriculares.

Ver la trascendencia del currículum vierte perspectivas en un atisbo al 
futuro próximo cercano, elcual no va más allá de cuatro años, porque los 
planes de estudio actuales cumplen en general ocho semestres de duración, 
al menos en las carreras ofertadas para profesionales de la educación. Lo 
anterior como en el caso de los programas normalistas para la formación 
de docentes para la educación básica.

Una de las restricciones que se tienen en el desarrollo curricular es la 
administración de la educación, que por lo general se dirige a cumplir con 
políticas educativas. Un remedio que han practicado algunos países es el de 
plasmar ideas y principios educativos en las políticas administrativas y de 
gestión que permitan hacer una triangulación coherente entre las políticas 
educativas y el desarrollo de currículum. En este caso, la cultura predomina 
en el desarrollo del currículum formal.

Pero, ante lo anterior, ¿qué es el currículum? Heubner (citado en Sacris-
tán, 1888, p.16) considera que “es una forma de acceder al conocimiento”.
Se describe como una práctica que surge de un modelo en sincronía de 
reflexionar los temas de educación. Es una práctica en la función socializa-
dora con una connotación cultural de la institución educadora. Lleva con-
sigo una serie de subsistemas con prácticas diferenciadas y diversificadas 
en medio de una práctica pedagógica (enseñanza).

En el currículum se establecen relaciones comunicativas mediante el 
diálogo, entre los actores educativos, los elementos y procesos técnicos in-
mersos e influyentes se consideran los seres con actitudes y aptitudes ante 
la enseñanza y el aprendizaje, mediante un programa establecido con con-
tenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales con la meta de formar.

De acuerdo con lo anterior, la presencia de un currículum o plan de 
estudios fija un modelo en el cual se orienta el trabajo académico y admi-
nistrativo para basarse en él durante la formación de estudiantes bajo un 
esquema que se establece como perfil de egreso. Ahí se determinan las pau-
tas de análisis de los diversos contenidos.

Existen las orientaciones básicas que circunscriben la labor docente y 
el enfoque que deben cuidar; la mirada pedagógica, la psicológica, sus con-
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tenidos concretos, su estructura, los medios y recursos sugeridos, secuencia, 
coherencia, dosificación, la gradualidad y profundidad en el estudio que 
deben realizar los estudiantes, además del desarrollo de diversos aprendi-
zajes que se reflejan en la construcción de estructuras mentales que se de-
finen mediante conocimientos, habilidades, valores, aptitudes y actitudes, 
como respuesta ante las demandas cognitivas, sociales, profesionales, de 
identidad y ética, así como culturales propias de la profesión docente.

Se considera que los procesos históricos, sociales, culturales, económi-
cos, científicos, tecnológicos, y otros presentes, determinan las condiciones 
en que se forma y ejerce la profesión educativa. En este caso, la adquisición 
de herramientas teóricas, metodológicas, instrumentales y disciplinares fa-
vorecen la atención a situaciones sobre problemas en el aula con el fin de 
apegarse al currículum y alcanzar las metas esperadas en los alumnos.

Definir los roles que intervienen en el desarrollo curricular es impor-
tante al considerar que el trabajo docente difiere del trabajo del estudiante; 
mientras uno diagnostica, planea, desarrolla, evalúa y reflexiona, el otro 
recibe un programa curricular mediante trabajo de clase y extraclase, por 
medio de las denominadas actividades donde se tratan temas dosificados, 
secuenciados y trabajados en diferentes niveles de profundidad; se le pre-
sentan de maneras diversificadas las experiencias, estrategias, los materiales 
y distintos conocimientos que deberá interiorizar para definir las estructu-
ras mentales esperadas y acordes al perfil de egreso. En ello se tienen pro-
gramados conocimientos, habilidades, destrezas, desempeños, valores, ac-
titudes y por supuesto, aptitudes apegadas a lo que se pretende formar en el 
perfil de egreso.

Es importante reconocer las palabras de Sacristán (1988), el cual sugie-
re que todo estudiante que se forma bajo un plan educativo mantendrá un 
tiempo de vigencia de los conocimientos como tal, sin embargo, existen dos 
posturas que se han comprobado. Una de ellas menciona que los alumnos 
mantienen solo un tiempo corto los conocimientos, que le son útiles du-
rante tiempos relativamente cortos. Esos tiempos se definen como el tiem-
po en que ven el tema y hasta que aplican algún tipo de evaluación con los 
temas revisados.

Otra es cuando el estudiante egresa, se ha formado bajo un programa 
que le ha posibilitado adquirir una formación mediante los conocimientos, 
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habilidades, valores y otras cualidades incluidas en el perfil de egreso, no 
obstante, la consolidación de esos rasgos se da en tres fases:

1.	 En el primer año de egreso, cuando es el profesional novel donde 
experimenta de alguna manera lo aprendido, se involucra de una 
manera formal al trabajo en condiciones reales y con la responsa-
bilidad de la titularidad de un grupo u otro encargo en el sistema 
educativo.

2.	 En el segundo año de egreso, en el cual el profesional egresado ha 
reconocido sus procesos de formación en un contexto real, donde 
ha podido evaluar sus límites y alcances, fortalezas y debilidades, 
mismas que le permiten tener una mirada mayormente apegada a 
la realidad de su trabajo y desempeño, reflexiona en mayor cuantía 
su año novel, redireccionando de una forma más consciente el tra-
bajo que realiza.

3.	 El tercer año es la verdadera consolidación del perfil de egreso, el 
cual le ha posibilitado crear un estilo con mayor solidez y cons-
ciencia del trabajo docente, la atención de las necesidades de su 
aula y alumnos, así también con las familias y equipo de trabajo al 
interior de la escuela donde se emplea.

El egresado de las escuelas normales

El Programa Estatal de Seguimiento Egresados para las Escuelas Norma-
les del Estado de México expedido por la Subdirección de Escuelas Nor-
males (sen) 2014, define al egresado como “la persona que acredita el plan 
de estudios correspondiente y asume las responsabilidades de una profe-
sión” (p.18). En los últimos años, la inserción laboral del egresado de las 
escuelas normales es un objeto de estudio idóneo de ser investigado debi-
do a que se ha visto inmerso en diferentes procesos y requisitos que debe 
cubrir para poder desempeñarse en el campo profesional que se ha for-
mado, emitidos por el Servicio Profesional Docente, primeramente, y en 
la actualidad por la Unidad del Sistema para la Carrera de las Maestras y 
Maestros (usicamm).
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Por otro lado, indagar al egresado representa un gran reto ya que se 
tiene que recabar información a través de las opiniones que vierten diferen-
tes figuras cercanas al docente novel, como lo son los empleadores, institu-
ciones formadoras, de los estudiantes, de sus familias y del mismo egresado 
o del impacto que se puede observar al incorporarse al campo educativo y 
su incidencia que guarda con la sociedad (Navarro, 2014).

El Programa Estatal de Seguimiento a Egresados (pese) es una estrate-
gia que persigue alcanzar los siguientes objetivos, según la sen (2014):

•	 Mejorar la calidad de los servicios educativos de las escuelas norma-
les a partir del grado de satisfacción social logrado por el egresado 
durante su formación.

•	 Evaluar el impacto del egresado y el contexto que lo define durante 
el primer, segundo y quinto año de su desempeño laboral y profe-
sional en la educación básica estatal.

•	 Fundamentar la mejora del nivel de desempeño de los egresados en 
el proceso de concurso de ingreso al espacio laboral y profesional.

•	 Crear referentes sobre el seguimiento a egresados de educación nor-
mal para contribuir a la sistematización de conocimientos especiali-
zados que puedan ser orientados a propuestas sobre el mejoramien-
to de la operación del currículo de formación inicial y el diseño de 
procesos integrales de formación en el posgrado.

•	 Valorar el índice de contratación y condiciones de ingreso de egre-
sados en el ámbito laboral (p.9).

Si bien atender todos estos objetivos es necesario para el seguimiento a 
egresados, las nuevas modalidades de educación que se han generado a 
partir del confinamiento por el sars-CoV-2 se tienen que observar otros, 
como por ejemplo la adaptación que tiene el egresado a la educación hibri-
da, a distancia, virtual y en línea, desde la contribución que los cursos del 
plan de estudios en que se formó y de los contenidos vistos en los mismos. 
Además de qué saberes utiliza para una transición y adecuación de currí-
culum para estas modalidades y que fue planeado para la educación básica 
de manera presencial.
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Metodología

La función fundamental del método científico en el desarrollo de la ciencia 
permite la generación de nuevos conocimientos sobre los fenómenos, even-
tos y procesos, además desempeñan un papel importante en la configuración 
y desarrollo de la teoría científica (Ortiz, 2015). Frecuentemente se concep-
tualiza al método y a la metodología como sinónimos, sin embargo, son 
diferentes ya que contribuyen cada uno a la investigación de forma distinta. 
Kuprian (1978, como se citó en Ocaña, 2015, p. 23) define el método como 
“la cadena ordenada de pasos (acciones) basada en un aparato conceptual 
determinado y en reglas que permiten avanzar en el proceso del conoci-
miento, desde lo conocido a lo desconocido”. Mientras que a la metodología 
la conceptualiza como “el conjunto de procedimientos particulares que per-
miten utilizar uno u otro método en una esfera especifica de la realidad”.

De manera puntal, se entiende por método como el camino por seguir 
mediante una serie de operaciones y reglas prefijadas con anterioridad para 
alcanzar el camino propuesto; la metodología estudia, analiza, promueve y 
depura al método, el cual se particulariza de la variedad que existe en cada 
rama científica, es decir, dependiendo el tipo de estudio se empleará el mé-
todo que mejor convenga a la investigación y que guardará una estrecha 
relación con el marco teórico.

La presente investigación se enmarca dentro del enfoque cualitativo que        
Monje (2011) define: 

La metodología cuantitativa usualmente parte de cuerpos teóricos aceptados 
por la comunidad científica con base en los cuales formula hipótesis sobre 
relaciones esperadas entre las variables que hacen parte del problema que se 
estudia. Su constatación se realiza mediante la recolección de información 
cuantitativa orientada por conceptos empíricos medibles, derivados de los 
conceptos teóricos con los que se construyen las hipótesis conceptuales. El aná-
lisis de la información recolectada tiene por fin determinar el grado de signi-
ficación de las relaciones previstas entre las variables. El procedimiento que 
se sigue es hipotético-deductivo el cual inicia con la formulación de las hipó-
tesis derivadas de la teoría, continúa con la operacionalización de las varia-
bles, la recolección, el procesamiento de los datos y la interpretación. Los 
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datos empíricos constituyen la base para la prueba de las hipótesis y los mo-
delos teóricos formulados por el investigador. puesto que esta se fundamenta 
en la medición de los datos mediante la utilización de procedimientos estan-
darizados y aceptados por la comunidad científica. (p. 13)

Acceder al conocimiento de la forma más objetiva posible permite al inves-
tigador no sesgar el estudio, ya que la realidad debe presentarse tal y como 
se muestra dejando explicarla y predecirla centrándose en las variables que 
guardarán una estrecha relación con el proceso investigativo; educación en 
línea, virtual y a distancia, currículum y planes de estudio, egresado de la 
escuela normal, cada una ellas contribuirá a la claridad de lo que sucede y 
el comportamiento de estos constructos en la escuela normal.

Es por ello que se realizó un estudio con diseño no experimental trans-
versal, debido a que se recolectaron datos en un tiempo determinado sin 
intervenir en el ambiente en el que se desarrolla la formación y transición 
del egresado de la Escuela Normal No. 3 de Nezahualcóyotl en el uso y 
manejo de las nuevas tecnologías para la enseñanza, por lo que no habrá 
manipulación de variables. Desde la mirada de Kerlinger (2002):

La investigación no experimental es la búsqueda empírica y sistémica en la 
que el científico no posee de las variables independientes debido a que sus 
manifestaciones ya han ocurrido o que son inherentemente no manipulables. 
Se hacen inferencias sobre las relaciones entre las variables sin intervención 
directa, de la variación concomitante de las variables independientes y de-
pendientes (p. 503).

En cuanto a la transversal se recogerán datos en un momento único a las 
generaciones 2016-2020 y 2017-2021 cuyo propósito principal es describir 
variables y su interrelación e incidencia en un momento determinado; este 
tipo de diseño puede abarcar uno o varios grupos, subgrupos, situaciones 
u objetos determinados. Al hablar de un diseño transversal descriptivo Al-
bert (2007) refiere que “el procedimiento consiste en medir o ubicar a un 
grupo de personas, objetos, situaciones, contextos, fenómenos en una va-
riable o concepto y proporcionar su descripción” (p. 93).
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Población

La población se entiende como un conjunto de elementos que comparten 
características en común que se pretende obtener información. (Hernández, 
R.; Mendoza, C. 2018). Se retomarán a 24 alumnas de la generación 2016-
2020 y a 34 alumnas de la generación 2017-2021 la primera con un año de 
experiencia en el ámbito laboral y que por motivos de contingencia su in-
tervención fue desde las plataformas institucionales con actividades síncro-
nas y asíncronas, la segunda generación se encuentra en su primer año y se 
están incorporando a una educación hibrida o en línea.

Muestra 

La muestra es no probabilística, por algún motivo del investigador o por la 
propia investigación es elegida, es decir, existe un sesgo en su elección, según 
el tipo, es una muestra por conveniencia que para Monje (2011, p. 127) 
“también se llama una muestra fortuita, se selecciona de acuerdo a la inten-
ción del investigador”. Fue dividida en forma proporcional entre las dos 
generaciones 2016-2020 y 2017-2021.

Procedimiento e instrumento de recolección de información

Para esta investigación se aplicó una escala de tipo Likert entendida como 
una serie de ítems que expresa una idea de manera positiva o negativa res-
pecto al fenómeno, situación o problema que se quiere conocer. Esta escala 
lleva por nombre “Formación y transición hacia las nuevas tecnologías para 
la enseñanza” y cuyo propósito es recuperar información sobre la transición 
del egresado de la escuela normal en el uso y manejo de las nuevas tecno-
logías para la enseñanza dentro del contexto de su centro de trabajo y en su 
práctica docente. Fue distribuida de manera electrónica mediante un for-
mulario de Google y consta de cinco categorías y 80 ítems, la cual se aplicó 
a las estudiantes de las generaciones ya mencionadas y una tercera genera-
ción primeramente para su monitoreo.
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El análisis de datos fue por medio de la estadística descriptiva, de la cual 
se implica la frecuencia de cada pregunta. Para dar a conocer el resultado 
de este estudio se utilizó el programa spss, el cual permite realizar análisis de 
datos y gráficos estadísticos sin tener que conocer la mecánica de los cálcu-
los ni la sintaxis de los comandos del sistema, además es muy adecuado para 
organizar los datos estadísticos.

Resultados

Una vez finalizado el proceso de recolección de la información se hace una 
revisión minuciosa de los datos recabados, esto con el objetivo de discrimi-
nar todos aquellos en los que existan omisión o presenten un sesgo (es un 
error sistemático donde se seleccionan o favorecen algunas respuestas de la 
información solicitada), para seleccionar los aportes que abonen de mane-
ra real a la investigación. Después de obtener la información que se conser-
vó al concluir este filtro, y tomándola del instrumento mencionado, en su 
primer apartado denominado datos generales del egresado se encuentran 
los siguientes resultados. Como lo menciona Díaz (2009):

El análisis de una variable permite un primer conocimiento de la realidad ob-
jeto de estudio, además de preparar los datos para que puedan ser utilizados 
en las relaciones bivariantes. Aunque el primer conocimiento de la realidad 
obtenido mediante el análisis univariante es un paso previo e imprescindible 
antes de proceder con las relaciones entre variables, una mayor riqueza de 
análisis presenta la utilización de diversas técnicas de análisis bivariante o 
multivariante. (p. 28)

Características generales de las generaciones

Se encuestaron a dos generaciones de la Escuela Normal No. 3 de Nezahual-
cóyotl, la 2016-2020 conformada por 34 egresadas, de las cuales 23 respon-
dieron el instrumento; de la 2017-2021 atienden la encuesta 13 docentes de 
24 que conformaron el grupo, cuya sumatoria de ambas es de 36 egresadas 
que hacen llegar sus respuestas. El total de ambas generaciones son 58 nue-
vas educadoras. De la primera generación, el porcentaje que emitió su res-
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puesta es del 68 % y de la segunda 54 %, considerando que la totalidad de 
ambas generaciones es el 62 %. Sus edades oscilan entre los 22 a los 26 años, 
con una moda de 23 años (ver tabla 1); de la generación 2016-2020 cuatro 
atienden primer grado, once, segundo y ocho, tercer año. De la 2017-2021; 
uno, primer grado, ocho atienden segundo y cuatro, tercer grado.
 

Tabla 1. Edad de las encuestadas

De las docentes de la generación 2016-2020, ocho trabajan en el turno 
vespertino y quince en el matutino lo que representa el 34.7 % y el 65.3 % 
respectivamente. Por otro lado, de las egresadas en el 2021 el 92.2 % lo hacen 
en el turno matutino y el resto (7.8 %) en el vespertino. El número de alum-
nos que atienden va desde nueve hasta 31 estudiantes, sin embargo, a una 
de las egresadas aún no le asignan plaza, por consiguiente no tiene alumnos, 
colocando cero en este rubro; de las que tienen grupo designado la media 
es de 22.5 alumnos, donde nueve docentes se encuentran por arriba del 
promedio y el resto no logran llegar a la media, sin duda esto se debe a los 
padres de familia que deciden no inscribir a sus hijos en este nivel educati-
vo por la desconfianza que genera la pandemia causada por el sars-CoV-2 
(ver tabla 2). Todos los alumnos de las docentes encuestadas tienen entre 
tres a seis años.

La Ley General del Sistema para la Carrera de las Maestras y Maestros 
en el Capítulo III. De los ámbitos de competencia; específicamente en el 
Artículo 15 que a la letra dice: “Corresponden a las autoridades educativas 
de las entidades federativas, en el ámbito de la educación básica, las siguien-
tes atribuciones” sep (2019, p. 8). Corresponde a los gobiernos estatales, sep 
(2019) según el apartado IX:

    Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje acumulado

  22 8 22.2 22.2 22.2

  23 19 52.8 52.8 75

Válido 24 5 13.9 13.9 88.9

  25 2 5.6 5.6 94.4

  26 2 5.6 5.6 100.0

  Total 36 100.0 100.0  

 Nota: La tabla muestra la edad de las egresadas que respondieron la encuesta.
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Tabla 2. Cantidad de alumnos por egresado

Asignar las plazas vacantes objeto de la convocatoria, sea para el inicio del 
ciclo escolar o en el transcurso de este, respetando los principios de legali-
dad, transparencia, equidad e imparcialidad, con estricto apego al orden es-
tablecido, de mayor a menor, con base en el resultado obtenido por los sus-
tentantes que aprobaron los procesos de selección para la admisión, para 
asegurar la prestación del servicio público educativo. (p.9)

    Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido
Porcentaje 
acumulado

  0 1 2.8 22.2 22.8

  9 1 2.8 52.8 5.6

10 1 2.8 13.9 88.3

  14 2 5.6 5.6 13.9

  15 1 2.8 5.6 16.7

  16 2 5.6 5.6 22.2

  17 1 2.8 2.8 25.0

  18 1 2.8 2.8 27.8

  20 3 8.3 8.3 36.1

  21 2 5.6 5.6 41.7

  22 2 5.6 5.6 47.2

Válido 23 1 2.8 2.8 50.0

  24 3 8.3 8.3 58.3

  25 3 8.3 8.3 66.7

  26 2 5.6 5.6 72.2

  27 1 2.8 2.8 75.0

  28 2 5.6 5.6 80.6

  29 3 8.3 8.3 88.9

  30 3 8.3 8.3 97.2

  31 1 2.8 2.8

  Total 36 100.0 100.0 100.0 

Nota: Cantidad de alumnos que atienden los egresados de las generaciones 2016-2020 y 2017-2021, fre-
cuencia y porcentaje acumulado.
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Ante la normatividad vigente a las egresadas, al aparecer con un número de 
ordenamiento dentro del proceso de ingreso al servicio docente en educa-
ción básica en el nivel preescolar, se les otorga una vacante temporal con el 
fin de basificarla y convertirla en permanente. Ante esto durante el ciclo 
escolar próximo se les asigna un espacio para laborar en instituciones fede-
rales o estatales; para estas generaciones motivo estudio, 38.9 % eligió un 
preescolar de orden estatal y 58.3 % federal, sin embargo, 2.8 % brindó sus 
servicios en escuelas particulares durante el tiempo que no laboró en algu-
no de los sistemas mencionados (ver tabla 3).

Tabla 3. Sistemas educativos donde laboran los egresados

Uso de herramientas para la docencia: antes de la pandemia

Para conocer sobre la vida del estudiante e incorporación a la docencia, se 
sabe que utilizan el internet en casa en un 90 % de encuestadas, mientras 
que el restante lo usa frecuente y ocasionalmente. Incluso hubo quien men-
cionó que nunca lo utiliza en su casa. Cuentan con un espacio adecuado 
para el trabajo en su hogar, donde se reconoce que 50 % lo tiene diariamen-
te, un 36 % frecuentemente y el resto, ocasionalmente, sin ofrecer más datos 
que describan las condiciones que refieren.

Cuentan con equipo de cómputo de escritorio o portátil en su gran 
mayoría (75 %), y frecuentemente en 19.4 %. el resto menciona que nunca 
y ocasionalmente. De la misma forma, para el uso de tableta electrónica. 
Aunque para esta última, la mayoría que nunca usa tableta representó el 
53 %,  25 % para uso ocasional y 22 % restante mencionó que diario o 

  Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje acumulado

  Estatal 14 38.8 38.9

Válido  Federal 21 58.3 97.2

 Otro 1 28.8

  Total 36 100 100 

Nota: Los sistemas federales han recibido en sus instituciones a un porcentaje elevado de las generaciones 
2016-2020 y 2017-2021.
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frecuentemente. Cabe señalar que el estudiantado que respondió ocasio-
nalmente o nunca, consideraron tal respuesta por no contar con este re-
curso tecnológico.

El espacio en casa para el trabajo académico corresponde 50 % todos los 
días, 36 % lo dispone frecuentemente y el resto, ocasionalmente. Con res-
pecto al espacio para la realización de actividades físicas y ejercicio, lo dis-
ponen adecuadamente 53 % todos los días, 22 % frecuentemente, 14 % de-
manera ocasional y 11 % respondió que nunca.

Para acceder a la plataforma Zoom, Meet, Teams u otro tipo de video-
conferencia (gratuito o pagado), diariamente pudieron acceder 47 % de 
estudiantes, Frecuentemente 14 %, ocasionalmente 25 %, mientras que 14 % 
restante mencionó que nunca. Lo anterior se relaciona directamente con el 
nulo acceso a internet que tienen en casa, para lo cual han buscado otras 
alternativas para poder cumplir con los estudios y actividades académicas.

Sobre el correo electrónico, 44 % accede diariamente, 42 % lo utiliza 
frecuentemente, mientras que 14 % respondió que ocasionalmente. No hubo 
respuestas que refirieran nunca acceder.

La mensajería instantánea como WhatsApp, Telegram o algún otro, es 
utilizado en 86 % como diario, el resto refiere que es frecuente y ocasional-
mente, por lo que son plataformas de uso cotidiano.

El celular con la tecnología móvil, por excelencia, ha sido aprovechado 
para diversas formas de telecomunicación, entre ellas para fines educativos. 
El formulario observa que el 64 % lo utiliza diariamente para ese fin, 17 % 
lo usa frecuentemente, 17 % lo aprovecha ocasionalmente y el resto respon-
de que nunca.

En el periodo de la pandemia, referente para esta investigación, sobre 
el uso de la televisión se obtuvo que el 28 % la utiliza todos los días, 22 % 
frecuentemente, 31 % ocasionalmente, y 19 % nunca. Cabe señalar que la 
pregunta aludió al uso del programa “Aprende en casa”, mismo que fue 
creado con la intención de dar cobertura a las diferentes condiciones en las 
cuales se encontrara la población que recibiría educación básica.

El uso de libros para el trabajo docente se vio reflejado según las res-
puestas en 58 % que los utilizaron frecuentemente, ocasionalmente se con-
sultaron 17 %, mientras que 25 % restante, no los consultaron.
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Uso de herramientas para la docencia: Hoy en día

El internet fue utilizado en 81% cada día, 11 % frecuentemente, el 8% de 
forma ocasional. En este tiempo todo el mundo lo usaba por las condiciones 
de salud durante la pandemia. Así entonces, las docentes se ven en la nece-
sidad de hacer uso de computadoras personales en un 53 % todos los días, 
con 28 % que utilizaron frecuentemente, y 19 % de forma ocasional. Otra 
opción fue la tableta electrónica con un uso diario del 3 % de respuestas, 8 % 
lo utilizan frecuentemente, 22 % de forma ocasional y 67 % nunca la utilizó. 
Estas últimas respuestas consideran que la tableta no es un dispositivo con 
el que se cuente por parte de los docentes; esto permite comprender que la 
tecnología fue la base del desarrollo de las actividades a distancia y desde el 
interior de los hogares.

En relación al espacio, respondieron que para el trabajo en casa (escri-
torio o mesa, silla), tuvieron condiciones adecuadas a diario con 42 %, 39 % 
frecuentemente y 19 % ocasionalmente. Para la realización de actividades 
físicas (ejercicio), 17 % lo tuvo diariamente, 39 % frecuentemente, un 36 % 
ocasionalmente y 8 % no lo tuvo.

El acceso a plataformas de videoconferencia como Zoom, Meet, Teams 
u otro, fue en 22 % a diario, 17 % lo hizo frecuentemente, ocasionalmente  
50 %, mientras que el 11% nunca lo hizo. El correo electrónico se manejó 
diariamente en 44 %, frecuentemente 36 %, 14 % en ocasiones y el resto 
nunca lo usó.

En cuanto a la mensajería instantánea como WhatsApp, Telegram o 
alguna otra, se utilizó en 75 % todos los días, 13 % lo hizo frecuentemente, 
8 % lo hizo ocasionalmente y el resto nunca. Se puede decir que representó 
un importante medio de comunicación.

Sobre el aparato celular o teléfono móvil que permitió el contacto con 
los distintos actores, incluyendo padres de familia, cuyas respuestas mos-
traron que 72 % se hizo a diario, 14 % frecuentemente, 11 % en ocasiones y 
el resto nunca.

Con respecto al uso de la televisión para las sesiones de “Aprende en 
casa” 11 % lo hizo diariamente, 6 % nunca lo hizo, ocasionalmente 47 %, y 
nunca en 36 %. Cabe mencionar que las sesiones no se realizaban a diario, 
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el programa correspondió a algunas sesiones semanales, o hasta de una a la 
semana. Quienes nunca lo hicieron fue por no recibir la señal.

La consulta de libros de texto se realizó con 28 % a diario, 53 % frecuen-
temente, 19 % en algunas ocasiones. Las visitas domiciliarias de alumnos 
fueron 8 % de forma frecuente, ocasionalmente 19 %, mientras que el 72 % 
nunca las realizó.

Es importante mencionar que las condiciones de pandemia delimitaron 
las actividades presenciales, sin embargo, estas mantuvieron un ritmo pro-
porcional al trabajo presencial. Prevalece el uso de la tecnología en las dis-
tintas circunstancias del trabajo educativo desde las respuestas que brinda-
ron las estudiantes y las docentes en servicio. Es innegable que estos tiempos 
aceleraron y exigieron el uso de la tecnología como plataforma sobre la cual 
se basaran las comunicaciones y la información requerida. Algunos actores 
no cuentan con los servicios básicos de internet, el cual a la fecha sigue 
siendo ciertamente caro y hasta inaccesible para diferentes personas que, si 
bien en las ciudades no se tiene el problema como tal, en contextos margi-
nales, se tienen diversas limitaciones en los servicios, mostrando limitantes 
para el trabajo cotidiano, aun a distancia y en línea.

No contar con equipos y hasta con equipos actualizados imposibilita el 
acceso a la información y a las comunicaciones básicas en un contexto como 
el de una pandemia. Rebasando este término de pandemia, es una realidad 
que las condiciones sociales requieren el uso de la tecnología como social-
mente se ha creado, implicando a su vez que los tiempos utilizan la tecno-
logía con que se cuenta y con la que se propone por parte de los fabricantes 
y comercializadores para disponerla, aunque los costos siguen siendo ele-
vados para toda la población. Con lo anterior puede decirse que la necesidad 
lleva a las familias y profesionales de educación a hacer esfuerzos para cum-
plir con la labor diaria de la vida en la sociedad.

Habilidades de los alumnos en el uso de herramientas para la 
escuela: Antes del confinamiento

Las docentes recién incorporadas al servicio profesional dan a conocer un 
antecedente del uso de habilidades de herramientas digitales y tecnologías 
de sus alumnos antes de la pandemia como análisis de la disponibilidad de 
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los recursos, se indica que solo 17 % de los alumnos utiliza el internet en 
casa diariamente; 33 % frecuentemente, mientras que 42 % lo usa ocasional-
mente y 8 % nunca.

En relación a los alumnos que usan algún tipo de recurso tecnológico 
como equipos de cómputo fijos, portátiles o tabletas; mostrando que solo  
11 % utilizan equipo de cómputo fijos, equipos de cómputo portátiles lo 
hace 14 %, 75 % utiliza el celular como medio educativo, de la tableta nadie 
refiere que la utiliza.

El espacio para el trabajo en casa de los alumnos como parte del acon-
dicionamiento (escritorio o mesa, silla) las docentes mencionan que 6 % lo 
tenían diario 33 % frecuentemente, 44 % ocasionalmente y 17 % nunca. En 
relación al espacio para realizar actividades físicas en casa el 6 % lo tenían 
diario a disposición el 30% frecuentemente y 52% ocasionalmente y solo 
12 % no contaba con el espacio. Por lo que los porcentajes más altos mues-
tran que solo ocasionalmente los alumnos contaban con espacios físicos 
acondicionados para el trabajo académico y la activación física.

Sobre el acceso al correo electrónico por parte del padre de familia, las 
docentes comentan que 11 % accede diariamente, 11 % lo utiliza frecuente-
mente, mientras que 42 % respondió que ocasionalmente y 36 % nunca y en 
relación al uso de WhatsApp, Telegram o algún otro, las docentes mencio-
nan que los padresde familia utilizan 44 % diario, 19 % frecuentemente, 28 % 
ocasionalmente y 8 % nunca; 63 % de los padres de familia lo utilizan diario 
o frecuentemente para comunicarse con las maestras a diferencia del correo 
que solo 22 % de los padreslo utilizan diario o frecuentemente para la co-
municación con las docentes.

Refieren que los alumnos antes de la pandemia utilizaban los recursos 
como la televisión como parte del aprendizaje, también que 11 % lo utiliza 
todos los días, 19 % frecuentemente, 39 % ocasionalmente y 30 % nunca. 
Cabe señalar que la pregunta aludió al uso del programa “Aprende en casa”, 
mismo que fue creado con la intención de dar cobertura a las diferentes 
condiciones en las cuales se encontrara la población que recibiría educación 
básica.

 Del uso de libros para el trabajo académico las docentes refieren que se 
utilizaba antes de la pandemia en un 19 % diario, 42 % lo utilizaron frecuen-
temente, 30 % ocasionalmente, mientras que 8 % restante, no los utilizaban.
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En relación a las visitas domiciliarias que atendieron las docentes antes de 
la pandemia 0 % menciona que diario, 6 % frecuentemente, 22 % ocasional-
mente y 72 % nunca actividad que no se instauraba como algo regular.

Habilidades de los alumnos en el uso de herramientas para la 
escuela: Hoy en día

Durante la pandemia las docentes entrevistadas valoran e identifican si las 
habilidades de los niños son suficientes en el uso de algunas herramientas, 
así como el de los padres de familia que se encuentran al frente de la edu-
cación de sus hijos, indicando que el internet de casa 28 % lo usa diario, 55 % 
frecuentemente, 19 % ocasionalmente y 3 % nunca.

En relación a los alumnos que usan algún tipo de recurso tecnológico 
como equipos de cómputo fijos, portátiles o tabletas se muestra que solo 
22 % utilizan equipos de cómputo y 22 % tabletas lo usan diario, 36 % equi-
pos de cómputo y 28 % tabletas utilizan frecuentemente el recurso, y 30 % 
en ambos tanto como equipo de cómputo o tableta lo utilizan ocasional-
mente y 11 % y 17 % nunca.

En el uso del celular se muestra que los alumnos cuentan con un acce-
so de 47 % diario y 33 % frecuentemente, teniendo un 80 % el acceso al 
celular y solo 14 % ocasionalmente, 6 % nunca usaban el celular, siendo una 
de las herramientas tecnológicas más utilizadas por los alumnos y padres de 
familia.

El espacio para el trabajo en casa de los alumnos como parte del acon-
dicionamiento durante la pandemia (escritorio o mesa, silla) las docentes 
mencionan que 39 % cuentan con ello diario, 39 % frecuentemente, 22 % 
ocasionalmente y 0 % nunca. En relación al espacio para realizar actividades 
físicas en casa 36 % lo acondicionan diario, 30 % frecuentemente 33 % oca-
sionalmente y 0 % no cuentan con el espacio.

En relación al acceso al correo electrónico por parte del padre de fami-
lia durante la pandemia, las docentes comentan que 19 % accede diariamen-
te, 17 % lo utiliza frecuentemente, mientras que 33 % respondió que ocasio-
nalmente y 30 % nunca y en relación al uso de WhatsApp, Telegram o algún 
otro, las docentes mencionan que los padres de familia utilizan el 69 % dia-
rio, 14 % frecuentemente, 14 % ocasionalmente y el 3 % nunca; 83 % de los 
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padres de familia lo utilizan diario o frecuentemente para comunicarse con 
las maestras a diferencia del correo que solo 26 % de los padres lo utilizan 
diario o frecuentemente para la comunicación con las docentes.

Las docentes refieren que los alumnos durante la pandemia utilizan los 
recursos como la televisión como parte del aprendizaje; refieren que 19 % 
lo utiliza todos los días, 25 % frecuentemente, 33 % ocasionalmente y 22 % 
nunca. Cabe señalar que la pregunta aludió al uso del programa “Aprende 
en casa”, mismo que fue creado con la intención de dar cobertura a las di-
ferentes condiciones en las cuales se encontrara la población que recibiría 
educación básica.

Del uso de libros para el trabajo académico las docentes refieren que 
durante la pandemia en 30 % lo utilizan diario, 47 % lo utilizan frecuente-
mente, 17 % ocasionalmente, mientras que 6 % restante, no los utilizaban.

En relación a las visitas domiciliarias durante la pandemia, las docentes 
mencionan que 11 % atendieron diario, 8 % frecuentemente, 30 % ocasio-
nalmente y 50 % nunca tuvieron que hacer visitas domiciliarias.

Competencias docentes

Las competencias propias de la profesión docente son sin duda un tema 
muy complejo, debido a que existen una multiplicidad de actividades que 
se realizan antes, durante y después de la intervención; ejemplo de ello son 
la planeación, evaluación, revisión de bibliografía, creación de ambientes 
de aprendizaje, atención del currículo; además de diversos aspectos que se 
deben de considerar como el contexto escolar, organización y acuerdos 
institucionales, tradiciones y costumbres del docente y del centro escolar, 
códigos, lenguajes, propuestas metodológicas, saberes del docente y la re-
flexión de la intervención; todo esto posibilita a la práctica docente como 
una actividad fluida y cambiante de acuerdo a las características propias de 
los centros escolares y del grupo donde se lleva a cabo. Para Ramírez (2020) 
“la práctica se enfrenta a realidades particulares, situadas donde los cono-
cimientos, habilidades, destrezas y valores son movilizados de distintas 
maneras, con estrategias diferentes, con propuestas contextualizadas que 
hacen que el docente comprenda y reflexione sobre lo complejo de su pro-
fesión” (p. 77).
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La pandemia por el sars-CoV-2 ha originado una transición a nuevas 
modalidades de la práctica docente, desde la educación en línea que es 
conceptualizada como el ciberespacio en donde el docente y el alumno 
coinciden en una plataforma que permite realizar videollamadas grupales, 
siendo una modalidad con actividades sincrónicas y en donde lógicamente 
se hace uso de internet. Las exigencias ante las nuevas formas de enseñanza 
de las egresadas las compromete a emplear plataformas Learning Manage-
ment System (lms), que se puede traducir como Sistema de Gestión del 
Aprendizaje, “se refieren a los softwares con los que se puede crear, gestionar, 
organizar y entregar materiales de estudio, formación y entrenamiento de 
forma virtual, para acompañar procesos de formación tanto virtuales como 
híbridos” (Fierro, 2022, párr. 4).

Si bien los lms eran empleados por las docentes para sus clases impar-
tidas a los estudiantes, por otro lado se necesitaban actualizar, capacitar o 
consolidar sus saberes digitales, esto se refleja al consultar los mooc, como 
lo menciona la Universidad Autónoma de Barcelona ([uab], 2022): “Los 
Massive Online Open Courses (Cursos online masivos y abiertos). Es decir, 
se trata de un curso a distancia, accesible por internet al que se puede apun-
tar cualquier persona y no tiene límite de participantes” (párr. 1). Como 
estrategia para el uso y manejo de diversas plataformas o aplicaciones con 
fines educativos que puedan ser aplicados de manera presencial, en línea o 
en un modelo híbrido, entendido como clases presenciales y a distancia con 
las propias características del contexto escolar en los diferentes niveles edu-
cativos y poblaciones del país.

Al cuestionar a los egresados de las generaciones motivos de estudio se 
observa que desde su apreciación lograron adaptarse a las nuevas exigencias 
educativas para el regreso a clases considerando métodos acordes al con-
texto para atender la modalidad de titulación que el centro de trabajo haya 
acordado. Además emplear y aprovechar los recursos y medios de didác-
ticos del contexto escolar o del hogar para favorecer el aprendizaje en sus 
alumnos (ver tabla 4). Doce de ellas (9 de la generación 2016-2020 y 3 de 
la 2017-2021) casi siempre lo consideraron y 14 de la primera generación 
lo hicieron siempre, y 10 de la segunda lo que hace un total de 24 docentes 
(ver tabla 5).
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Tabla 4. Métodos de enseñanza acordes al contexto de educación a distancia, híbrida o presencial

Tabla 5. Recursos y medios didácticos considerando el contexto y características de los estudiantes

Conclusiones

En este marco sociopolítico, la importancia de centrar el estudio desde una 
lectura coyuntural para comprender el contexto laboral del egresado, se 
encuentra con las consecuencias por la aparición del Instituto Nacional para 
la Evaluación de la Educación (inee) y su homónima, la Unidad del Sistema 
para la Carrera de las Maestras y los Maestros, instituciones con marcos 
legales distintos traduciéndose en opuestas según lo argumentado por los 
periodos presidenciales distintos; al analizarse se denotan sus consecuentes 
procesos dinamizadores de vicisitudes que los egresados han de enfrentar, 
ya que en ellos se encuentran los aspectos legales que dan sustento al pro-
ceso de profesionalización del magisterio de educación básica con la apro-
bación de la Ley General del Servicio Profesional Docente a partir de la 
administración de Enrique Peña Nieto (2012-2018), trastocando la perma-
nencia en el servicio, ya que en la presente administración de Andrés Ma-
nuel López Obrador (2018-2024), se observa un conjunto de enunciatarios 
legales que transforman tres componentes: ingreso, promoción y perma-
nencia en el servicio profesional docente de educación básica.

Generación
de egreso

  Siempre Casi siempre Total

2016-2020
2017-2021

7 16 23

9 4 13

16 20 36

Nota: El total de las encuestadas manifiestan que casi siempre o siempre utilizan métodos de 
enseñanza acordes al contexto.

Generación
de egreso

  Siempre Casi siempre Total

2016-2020
2017-2021 

9 14 23

3 10 13

12 24 36

Nota: Uso de recursos didácticos por generación.
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Como se puede observar, las reformas educativas centran el debate de 
la coyuntura político-educativa por ser el referente de discusión para ana-
lizar y comprender el escenario laboral al cual debe enfrentarse el egresado 
normalista, por tanto, dicho escenario considera el desarrollo nacional en 
términos de competitividad económica, al mismo tiempo que sienta sus 
bases en la modernización y la calidad educativa. Desde este panorama la 
profesionalización docente se concibe como garantía de un servicio laboral 
altamente calificado.

Por tanto, el egresado que ofrece sus servicios en los espacios educa-
tivos públicos estará aceptando que su formación será continua y regida 
por el marco normativo del perfil profesional dispuesto por el Estado, 
convirtiéndose en capital humano, ligado a las políticas económicas neo-
liberales dadas a conocer por el Banco Mundial (bm) sobre la necesidad 
de invertir en materia educativa poniendo énfasis en el recurso humano; 
la vía para tal efecto será la profesionalización del docente de educación 
básica y se convierte en un “catalizador” necesario para la competitividad 
económica.

Ante lo mencionado se reconoce que las autoridades federales y estata-
les en el ámbito educativo publican las vacantes existentes en ciertas fechas 
al concluir el ciclo escolar, lo que ha originado una incongruencia laboral 
ya que se observa en los resultados que los egresados de estas generaciones 
de estudio en su mayoría han optado por incorporarse al subsistema federal 
a pesar de que se forman profesionalmente en el Estado de México, por lo 
que da muestra de una carencia de plazas en el nivel preescolar o mínimo 
de la publicación de las vacantes reales, lo que lleva al egresado a elegir un 
espacio muchas veces en lugares alejados de su residencia al momento de 
acreditar y obtener una plaza mediante el proceso de ingreso.

La continua modificación de la convocatoria para los elementos multi-
factoriales que se solicitaron en estas dos generaciones cambiaron y esto es 
una constante desde la gestión del actual gobierno ya que en ninguna con-
vocatoria han sido los mismos, generando incertidumbres en los partici-
pantes y en los docentes de las escuelas normales; se deben regular estos 
procesos para dar certeza a los participantes. Con esto se demuestra que las 
políticas educativas no han sido posicionadas para el ingreso, la promoción 
horizontal y vertical.
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Por otro lado, el objetivo general de esta investigación que era explicar 
la formación y transición del egresado de la escuela normal en el uso y 
manejo de las nuevas tecnologías para la enseñanza, se logró ya que si bien 
el instrumento empleado permite identificar la innovación del egresado, en 
el caso de ambas generaciones, para atender las clases en línea, virtuales, a 
distancia o híbridas durante la evoluciónde la contingencia sanitaria, no se 
recuperaron mediante otra técnica o instrumento de recogida de informa-
ción aportaciones que los egresados pudieran verter sobre las vicisitudes 
atendidas en este periodo del estudio.

Se reconoce que el egresado tiene amplios conocimientos sobre el uso 
y manejo de la tecnología para la enseñanza que fueron adquiriendo a lo 
largo de la carrera por los cursos recibidos durante su formación inicial y 
además de algunas certificaciones como Microsoft gestionadas por la insti-
tución escolar, el uso de Edmodo por algunos docentes en el desarrollo de 
sus cursos, el portafolio electrónico como evidencia integradora al culminar 
algún semestre, entre otras; pero también de manera individual y autodi-
dáctica al momento de atender un taller, diplomado, certificación o inclu-
sive alguna movilidad virtual que fueron impartidos por otras dependencias 
en horarios extraescolares y también tomados durante la pandemia como 
egresados. Esto permite comprender la influencia de la formación y transi-
ción de los egresados en el uso de las nuevas tecnologías.

Las entrevistas virtuales realizadas a los empleadores de ambas genera-
ciones, por la responsable del programa institucional de seguimiento a egre-
sados, permitieron identificar los conocimientos del egresado de la escuela 
normal sobre el uso y manejo de las nuevas tecnologías para la enseñanza 
en la práctica docente, reconocer la importancia del uso y manejo de las 
nuevas tecnologías para la buenas prácticas docentes. Es importante men-
cionar que ambas generaciones tuvieron la oportunidad dentro de su pro-
ceso formativo de atender desde la función de estudiante y de futura docen-
te el uso y manejo de diversas plataformas como Edmodo, Classroom, Meet, 
Teams, Zoom, y aplicaciones como Facebook, WhatsApp, Telegram, entre 
otras. Esto permitió ampliar sus conocimientos en algunas de ellas como 
alumno y como docente.
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III. La resignificación docente de los medios digitales 
para las prácticas durante el confinamiento

Rosa Isela Alfaro Hernández*

Resumen

El confinamiento por la pandemia de covid-19 transformó la realidad en 
diversos ámbitos, incluyendo el educativo; durante este periodo, los docen-
tes se vieron en la necesidad de trasladar sus prácticas a los medios digitales; 
esto condujo a una interpretación subjetiva de los mismos porque, al usar-
los, también los significan. La relación de los docentes con los medios digi-
tales se modificó, propiciando la resignificación de los mismos. El objetivo 
del presente trabajo es interpretar los significados que los docentes de se-
cundaria otorgaron a los medios digitales para sus prácticas en el contexto 
de pandemia.

Lo metodológico dentro de la investigación es visto como un proceso de 
articulación y ajuste permanente que pone en diálogo a las preguntas de 
investigación, la dimensión teórica y el referente empírico (Buenfil, 2011). 
La forma de documentar la resignificación de los medios digitales fue a tra-
vés de las narrativas autobiográficas de cinco docentes de una escuela secun-
daria del municipio de Ixtapaluca, en las que se hizo explícito el proceso por 
el que atravesaron los docentes durante el confinamiento y cómo fue su re-
lación con los medios digitales. Para la interpretación, se retoma la perspec-
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tiva hermenéutico-narrativa como la forma de articular lo teórico con lo 
empírico que se encuentran en relación constante dentro de este trabajo.

En el panorama educativo actual es necesario documentar los cambios 
que ocurrieron durante el confinamiento y que han tenido consecuencias 
en lo que atañe al papel de los docentes como usuarios digitales. Los hallaz-
gos de la investigación se organizan en apartados que responden a las cate-
gorías analíticas de la investigación: redes sociales, servicios de mensajería 
instantánea y plataformas educativas, pues se encontró que fueron estos 
medios los que los docentes usaron durante el confinamiento para sus prác-
ticas y, por tanto, los resignificaron tanto en el plano profesional como en 
el subjetivo.

Palabras clave: Prácticas docentes, confinamiento, resignificación, me-
dios digitales

Introducción

Durante el periodo de confinamiento provocado por la pandemia de co-
vid-19, el sistema educativo mexicano pasó de lo presencial a lo virtual de 
forma abrupta; por ello, los docentes de todos los niveles educativos debieron 
encontrar distintas maneras de seguir realizando sus prácticas. Uno de los 
requisitos fundamentales a considerar fue la distancia social requerida por 
la emergencia sanitaria que atravesaba el país. De esta manera, los docentes 
se trasladaron a los medios digitales para continuar su labor educativa.

En este capítulo consideramos como medios digitales a todos aquellos 
sistemas de codificación en un lenguaje que solo puede ser decodificado por 
una máquina, ya sea en formato de sonido, imagen o video a través de un 
soporte digital. Estos medios adoptan una gran variedad de formas, desde 
documentos enviados a través de un correo electrónico, imágenes compar-
tidas por medio de la red, videos, audios grabados en una aplicación de 
mensajería, videollamadas, etc. Cuando hablamos de ellos, no hacemos re-
ferencia a los objetos o aparatos tecnológicos, sino que son tratados como 
un concepto que lleva dentro las cargas simbólicas y culturales, el algoritmo 
y el espacio donde conviven los sujetos.

La relación de los docentes con estos medios no es nueva, pues ellos 
han sido usuarios digitales desde antes de que comenzara el confinamien-
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to; no obstante, el uso que hasta entonces se había hecho de ellos estaba 
más relacionado con su función de herramientas de reproducción de imá-
genes, audio y video; por ejemplo, con el uso del “cañón” dentro de las 
aulas. Esta relación se transformó durante el confinamiento ya que para los 
docentes representaron canales de información y redes de comunicación, 
tanto vertical como horizontal, entre maestros y alumnos, y fueron también 
el espacio de encuentro de las comunidades escolares, lo que les permitió 
resignificarlos.

El presente capítulo surge como resultado de una investigación doctoral 
llevada a cabo entre abril de 2020 y marzo de 2021, la cual se fundamentó 
metodológicamente en el modelo planteado por Rosa Nidia Buenfil donde 
se ajustan y articulan de forma permanente tres ámbitos: a) una dimensión 
teórica, b) el referente empírico y c) las preguntas del investigador. De esta 
manera, “la articulación y ajuste de estos tres componentes no se idealiza 
como una relación armónica y definitiva, sino como una tensión perma-
nente” (Buenfil, 2016, p. 61).

Se abordó desde un enfoque hermenéutico-narrativo que permitió acer-
carse a los sujetos interpretando el mundo para acceder a los sentidos y 
significados que los docentes otorgan a una realidad determinada. Narrar 
es una actividad que requiere la reflexión por parte del sujeto, quien para 
transformar la experiencia vivida en relato hace uso de recursos temporales 
que le permiten ordenarla. Dice Ricoeur que “entre la actividad de narrar 
una historia y el carácter temporal de la existencia humana existe una co-
rrelación que no es puramente accidental, sino que presenta la forma de 
necesidad transcultural” (Ricoeur, 2004, p. 113). Así, el análisis de las na-
rrativas construidas por los sujetos permitió desentrañar las estructuras de 
significación que se entrelazan en las categorías establecidas.

El propósito de este capítulo es presentar la interpretación de los signi-
ficados que cinco sujetos docentes de una secundaria perteneciente al mu-
nicipio de Ixtapaluca otorgaron a los medios digitales para sus prácticas en 
el contexto de pandemia. Con este fin, está organizado en cuatro apartados: 
1) La educación en el contexto de confinamiento, 2) Los medios digitales 
en educación, 3) Sentidos y significados de las prácticas docentes, y 4) Re-
significación de los medios digitales para las prácticas docentes.
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1.	 La educación en el contexto de confinamiento

En el año 2020 la realidad cambió de modo abrupto, obligando a la sociedad 
a entrar de forma acelerada a la transformación digital, esto quiere decir que 
las actividades económicas y educativas se realizarían a partir de la lógica 
de la tecnología. La pandemia que inició en Wuhan, China, en diciembre de 
2019 afectó todos los ámbitos de la vida, incluyendo el educativo, pues el 
confinamiento obligatorio causó importantes cambios en el mundo:

La covid-19 detuvo el mundo. O más exactamente, ralentizó la actividad 
humana. Los capullos siguen brotando en primavera, las ballenas conti-
núan sus largas migraciones, la temporada de seca vuelve a quemar la tierra 
y el planeta sigue su rotación y traslación, todos indiferentes a nosotros. 
Somos los humanos quienes, aterrados por una muerte invisible y viral, he-
mos detenido nuestras relaciones, encerrándonos en unidades cada vez 
más pequeñas: el Estado-nación, la ciudad, la comunidad, la casa, la sole-
dad. (Plá, 2020, p.30)

El virus causante de la pandemia, el sars-COV2, se extendió con gran ra-
pidez de manera global; gran parte de los países del mundo se vieron en la 
necesidad de declarar el cierre de actividades “para proteger a sus poblacio-
nes y mitigar los contagios, que se multiplican de manera exponencial, los 
gobiernos han recomendado —y en algunos casos, obligado— a sus ciuda-
danos a resguardarse en sus hogares” (Alcántara, 2020, p.75).

El 27 de febrero de 2020 fue una fecha decisiva para México, pues ese 
día se detectó el primer caso de covid-19; dado que los contagios se multi-
plicaron rápidamente, para marzo las autoridades tomaron la decisión de 
declarar el inicio de la Jornada Nacional de Sana Distancia. Una de las pri-
meras actividades afectadas fue la educación, el entonces titular de la Secre-
taría de Educación Pública (sep), Esteban Moctezuma Barragán, anunció 
la suspensión de clases del 20 de marzo al 20 de abril de 2020, cuando ya se 
reportaban 26 casos confirmados a lo largo del país. Así, los estudiantes 
dejarían de asistir a clases presenciales y los profesores debían dejar trabajos 
para que los millones de alumnos de educación básica de todo el territorio 
nacional pudieran hacerlos en casa.
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El aviso de la extensión de la Jornada Nacional de Sana Distancia llegó 
el 17 de abril, fue entonces que la sep consideró necesario implementar una 
nueva modalidad educativa que requería el manejo de herramientas tecno-
lógicas por parte de los docentes para poder comunicarse con sus alumnos 
y dar clases por medio de plataformas virtuales:

El secretario de Educación encabezó la presentación de la “Nueva escuela 
mexicana digital. Desaprendiendo para aprender”, conferencia en la que nun-
ca logró explicar lo que sería necesario desaprender y, en cambio, abrió la 
puerta a Google for Education y a sus gerentes, para convertirse en los nuevos 
referentes del sistema educativo mexicano. Sorpresivamente vimos a los ge-
rentes de innovación, de alianzas estratégicas y trainers dirigirse a los maes-
tros. La promesa que acompañó esta acción fue iniciar la capacitación (no for-
mación) de 500,000 docentes entre abril y noviembre de este año, para que 
pudieran diseñar objetos de aprendizaje y sesiones de trabajo en línea utilizan-
do las herramientas que ofrece la tecnología. (Díaz-Barriga, 2020, pp. 20-21)

Lo que estaba detrás de esta estrategia era la idea de que la educación como 
había sido hasta ese momento debía quedar atrás. Los docentes tenían que 
capacitarse frente a sus dispositivos, desaprender el uso del pizarrón y apren-
der a usar la pantalla; se ofreció, además, dotar a todos los estudiantes y 
docentes de cuentas de correo electrónico educativas que les permitirían 
hacer uso de Google Classroom.

En este panorama, los aparatos tecnológicos se convirtieron en el medio 
que encontraron los docentes para ponerse en contacto con el mundo; con 
el fin de garantizar la distancia sanitaria que se requería para reducir los 
contagios, el uso de internet y las redes sociales fue la forma elegida para 
comunicarse por lo que la demanda de acceso a ellos creció exponencial-
mente. Sin embargo, para grandes sectores de la población acceder a los 
dispositivos tecnológicos que le permitieran tomar las clases en línea fue un 
problema que necesitaba atención. Por ello, se diseñó la estrategia “Aprende 
en casa I”.

Se buscó enmendar este tema con la difusión de la televisión educativa y pro-
gramas de radio que, posteriormente, se empezaron a desarrollar también en 
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lenguas indígenas. La autoridad educativa caía en cuenta de que hay una 
enorme diversidad social en este país.

Recordemos que desde 1968, en que se estableció la telesecundaria, Mé-
xico fue desarrollando una amplia experiencia en el uso de este medio en la 
educación. Sin embargo, se olvida un factor muy importante: en toda teleaula 
siempre estuvo presente un maestro e incluso las escuelas normales estable-
cieron, desde 1999, la Licenciatura en Telesecundaria. Ahora, el acompaña-
miento de los niños se dejó en manos de las familias, sobrecargando funda-
mentalmente la tarea de las madres. (Díaz-Barriga, 2020, p. 23)

Cuando inició el ciclo escolar 2020-2021, ya era evidente la imposibilidad 
de regresar a clases presenciales, por lo que se instituyeron los programas 
“Aprende en casa II” y “Aprende en casa III”; esta vez era posible acceder 
también a diversos recursos en línea como: las actividades diarias, recorri-
dos virtuales a museos, libros de texto en línea y el canal de YouTube. Ade-
más, se llegó a un acuerdo por 450 millones de pesos con las más impor-
tantes televisoras del país que se comprometieron a transmitir los 
contenidos educativos.

No obstante, los resultados de estos acuerdos no fueron los esperados. 
La estrategia resultó insuficiente y los docentes se vieron obligados a buscar 
sus propios recursos para subsanar las deficiencias que dejaba la propuesta 
del Gobierno federal. Para ponerse en contacto con sus estudiantes, los 
docentes recurrieron, además de las plataformas educativas, a las aplicacio-
nes de mensajería instantánea y a las redes sociales.

Es en este contexto fue que se llevaron a cabo las prácticas de los docen-
tes a través del uso de los medios digitales. Los docentes los usaron con 
objetivos diversos: primero, fueron una forma de compartir información e 
intercambiar materiales entre pares; también se convirtieron en el medio 
para recibir indicaciones de las autoridades o enviar sus evidencias de tra-
bajo; así como el lugar de la capacitación virtual; además de servir como 
medio de comunicación con sus alumnos y, finalmente, como la herramien-
ta de su labor educativa. Todas estas prácticas permitieron a los docentes 
otorgar significado a los medios digitales y también resignificarse a sí mis-
mos y a sus prácticas.
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2.	 Los medios digitales en educación

Dentro de cualquier investigación es necesario hacer un recorte de la rea-
lidad a estudiar pues no es posible abarcar todos los aspectos de un fenó-
meno. En este sentido, los medios digitales están representados por tres 
distintos formatos: las redes sociales, los servicios de mensajería instantánea 
y las plataformas educativas.

Esto no quiere decir que hayan sido los únicos medios usados por los 
docentes durante el confinamiento, ni que se hayan utilizado por separado; 
antes bien, se trató de un asunto complejo en el que los distintos medios ac-
tuaron de forma conjunta, lo que permitió construir una red de comunicación 
entre los actores educativos. Por tanto, la clasificación que se presenta es con 
fines de investigación, para distinguir las diversas caras del mismo fenómeno.

Redes sociales

Las redes sociales han crecido exponencialmente durante las últimas déca-
das; actualmente, un gran número de personas cuenta con perfiles en al 
menos una de ellas: Facebook, Twitter, YouTube, Tik-Tok, por mencionar 
algunas, han aumentado también su influencia y su alcance que no necesa-
riamente son aspectos positivos de las mismas. Su popularidad da paso a su 
uso indiscriminado. En principio, el concepto de red social se aplica para 
las redes de conexión entre los sujetos, es decir:

Entramados de personas que promueven la interconexión como un valor so-
cial. Las ideas, valores y gustos de los individuos son contagiosos y se espar-
cen a través de redes humanas; sin embargo, estas también afectan los modos 
de hacer y pensar de los individuos que las conforman. (Christakis y Fowler, 
citados en Van Dijck, 2016, p.18)

Estos individuos se encuentran interconectados debido a que comparten 
intereses, valores o relaciones sociales; dentro de estas redes se forman, a su 
vez, grupos más pequeños que se identifican y tienen influencia en quienes 
las conforman y excluyen a los que son diferentes. En la actualidad, cuando 
hablamos de redes sociales, no nos estamos refiriendo a las relaciones entre 
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las redes humanas sino a las plataformas digitales que permiten conexiones 
virtuales con los otros:

El término “plataforma”, como bien expone Tarlton Gillespie (2010), tiene 
múltiples significados: las plataformas son conceptos computacionales y ar-
quitectónicos, pero pueden también entenderse de manera figurativa, en un 
sentido sociocultural y político, como espacios políticos e infraestructuras 
performativas. Según la teoría del actor-red, una plataforma, antes que un 
intermediario, es un mediador: moldea la performance de los actos sociales, 
no solo los facilita. En términos tecnológicos, las plataformas son proveedo-
res de software (en algunos casos), hardware y servicios que ayudan a codifi-
car actividades sociales en una arquitectura computacional; procesan (meta)
datos mediante algoritmos y protocolos, para luego presentar su lógica inter-
pretada en forma de interfaces amigables con el usuario, que ofrecen confi-
guraciones por default que reflejan las elecciones estratégicas de los propieta-
rios de la plataforma. (Van Dijck, 2016, p.34)

Entonces, las redes sociales son plataformas que nos proporcionan espacios 
desde donde establecer contacto con otros e influyen “en la interacción 
humana tanto en el nivel individual como en el comunitario, así como en 
el nivel mayor de la sociedad, al tiempo que los mundos online y offline se 
muestran cada vez más interpenetrados” (Van Dijck, 2016, p. 11). Las redes 
sociales se han convertido en parte importante de nuestra realidad social 
en todos los ámbitos del mundo de la vida: personal, laboral, social y de 
entretenimiento. Son también “espacios de exposición de lo privado” (Han, 
2014, p.8) donde estamos en el escaparate virtual a la vista de otros:

Lo tecnológico está modulando con mayor fuerza que en el pasado el univer-
so simbólico de nuestras sociedades. Estas modulaciones, resemantizaciones 
o reacomodos discursivos, propios de nuestra época, son los que establecen 
la distinción señalada respecto de otros periodos de la historia humana. 
(Carbajal, 2008, p.185)

Las redes sociales, además, llevan cargas culturales y existenciales que van 
moldeando la forma en la que nos vemos a nosotros mismos y la manera 
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en la que nos relacionamos con los otros. Hace algunas décadas se solicita-
ba el número telefónico para ponerse en contacto con alguien; hoy las for-
mas de contacto se han diversificado y es posible encontrarnos virtualmen-
te en conexión con los otros en más de una forma; por ejemplo, siendo 
“amigos” en Facebook o “siguiéndonos” en Twitter. Se comparten otras 
redes digitales dejando a las llamadas telefónicas como un recurso cada vez 
menos frecuente para establecer comunicación. Incluso el correo electró-
nico se ha vuelto menos común en la medida de que diversas aplicaciones 
nos permiten compartir imágenes y archivos de información:

Si bien el contacto humano a través de los sitios de internet no ha llegado a 
reemplazar la socialidad offline, es posible plantear que los sitios de red social 
han suplantado al correo electrónico y al teléfono como los medios de inte-
racción preferidos por las jóvenes generaciones. (Raynes-Goldie, citado en 
Van Dijck, 2016, p.54)

Las redes sociales, en principio, no tienen finalidades educativas; sin em-
bargo, durante el confinamiento fueron usadas por los docentes como una 
forma de ponerse en contacto con los alumnos o, incluso, de realizar sus 
prácticas de enseñanza y aprendizaje.

Las redes sociales en lo educativo

Sin duda, los objetivos y usuarios de las redes sociales son variados; en el ám-
bito docente, algunos de ellos se destacan entre las demás. Durante las entre-
vistas llevadas a cabo con los docentes que formaron parte de la investigación, 
las que surgieron como principales fueron: Facebook, Twitter y YouTube. Para 
ello, es preciso delimitar las características principales de cada una y, además, 
el uso que de ellas hicieron los docentes; principalmente, cómo fue que lleva-
ron a cabo sus prácticas por estos medios durante el confinamiento.

Facebook

Esta es la red social por excelencia; en ella, los usuario pueden crear un 
perfil para ponerse en contacto con otros, compartir contenidos, integrarse 
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a grupos con desconocidos que vayan de acuerdo con sus intereses o crear 
comunidades virtuales:

La interface de Facebook permite a sus miembros crear perfiles con fotos, 
listas de objetos preferidos (libros, películas, música, autos, gatos) e informa-
ción de contacto; los usuarios también pueden sumarse a grupos y comuni-
carse con sus amigos gracias a las funciones de chat y video. Distintas herra-
mientas canalizan la interacción social, entre otras la columna de 
“notificaciones”, que brinda novedades de personas y páginas, el “muro” de 
anuncios (público), los “toques” para llamar la atención y el “estado” para in-
formar a los demás en qué anda uno o para anunciar cambios en el propio 
estatus (de relación o profesional). (Van Dijck, 2016; p.51)

En el caso de los docentes, Facebook sirvió como una plataforma para com-
partir información con la comunidad escolar: “Antes de la pandemia yo 
usaba Facebook para  mostrar el trabajo de la escuela hacia la comunidad, 
publicaba fotos de las cosas que hacíamos en clase o de los eventos que se 
organizaban” (MFSE1, 04-10-2021).

Durante la primera etapa del confinamiento, algunos maestros crearon 
perfiles exclusivos con los alumnos para compartir materiales y actividades: 
“Tuve que crear una cuenta de Facebook donde agregar a los alumnos, úni-
camente de forma académica. Entonces deslindé la parte personal y en ese 
[perfil de] Facebook, pues tengo alumnos agregados” (MRPE1, 01-11-2021).

Pero eso no es todo, pues los profesores que crean perfiles públicos en 
donde añaden a alumnos, padres de familia y también a sus pares pueden 
compartir contenidos relacionados con su labor como educadores pero que 
no necesariamente persiguen fines académicos. Por ejemplo, compartiendo 
noticias, imágenes o memes con temas que involucran lo educativo:

Desde el nacimiento de Facebook, las generaciones han formado nuevos há-
bitos alrededor de compartir información en línea con amigos y familiares. 
Facebook, como medio, tiene influencia no solamente en lo que dice la gente, 
sino cuándo y cómo lo dicen, y a quién lo dicen. (Canal Crash Course, 2018, 
7min00s).



	 L A  R E S I G N I F I C A C I Ó N  D O C E N T E  D E  L O S  M E D I O S  D I G I TA L E S  PA R A  L A S  P R Á C T I C A S � 87

Facebook tiene la capacidad de modelar la forma en la que nos presentamos 
al mundo. Los docentes, como usuarios digitales, construyen una identidad 
o perfil digital que incluye la elección del avatar (imagen que representa al 
usuario) y el nombre que se asignará a la cuenta. Lo usual es que sea una 
fotografía nuestra, quizás con retoques o filtros; hay quienes deciden colo-
car una caricatura o una imagen que representa sus gustos o aficiones; en el 
caso de los docentes, puede ser algo que se relaciona con la asignatura que 
imparten. En cuanto al nombre, hay quienes utilizan su nombre completo, 
otros usan su nombre al revés, hay quienes deciden utilizar un nombre 
distinto al suyo temiendo al enemigo invisible que acecha en las redes es-
perando robar su identidad o su información personal.

No solo Facebook tiene esa capacidad, cada medio tiene su propia for-
ma de transmitir el mensaje y, en esa medida, de transformarlo.

YouTube

Esta es una de las redes sociales que fueron utilizadas por los profesores 
durante la etapa de confinamiento por pandemia, ya sea con fines de entre-
tenimiento o formación, para crear o consumir contenidos:

Entre las verdaderas novedades de YouTube sin duda estuvo la introducción 
del contenido en streaming, la posibilidad de subir video y las funciones de 
red social (técnicas que en el contexto de la producción audiovisual tendrían 
un fuerte impacto sobre el viejo modelo de difusión). La presentación de 
YouTube, primero como un sitio donde “compartir” videos y luego como si-
tio de almacenamiento y red social, le permitió proliferar como un serio rival 
del complejo del entretenimiento. (Van Dijck; 2016, p.119)

Los docentes usan YouTube en el ámbito personal para escuchar música, 
por ejemplo; pero también hacen uso profesional de esta red social para 
compartir contenidos con los alumnos, pues consideran que es una mane-
ra más amena y ágil para que los alumnos aborden algún tema:

Les mando yo el link de acuerdo al tema que estamos viendo de Bully Mag-
nets [un canal de historia], son jóvenes que tratan la historia de una manera 
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divertida, dan datos curiosos, y obviamente por ser jóvenes como que lo ha-
cen muy llamativo. (MMHE1, 13-10-2021)

Aunque, en un principio, se pensó en YouTube como una red que revolu-
cionaría la industria del entretenimiento, lo que en principio demostró ser 
cierto pues cambió los hábitos de consumo de contenidos; también ha de-
mostrado ser una aliada para los docentes que pueden consumir y compar-
tir con los estudiantes el contenido creado por edutubers.

Algunos docentes han decidido convertirse en creadores de sus propios 
videos. Tal es el caso de uno de los maestros participantes en la investiga-
ción, quien durante el ciclo escolar 2020-2021 abrió un canal para sus alum-
nos y estuvo compartiendo dos videos a la semana en lugar de dar clases 
por videollamada como lo estuvieron haciendo otros docentes de la misma 
institución.

Esta vía también fue usada por las autoridades educativas como una 
opción para la capacitación de los docentes convirtiéndose en un disposi-
tivo de control de las prácticas durante el confinamiento. Las autoridades 
vieron en YouTube la forma de hacer llegar su mensaje y, al mismo tiempo, 
anunciar la capacitación a nivel nacional; aunque los resultados distaran 
mucho del discurso oficial como se discutirá en un apartado posterior.

Twitter

Esta red social de microblogging es una de las más usadas con fines de in-
formación y participación política:

…fue descripta como algo a mitad de camino entre un servicio de mensajes 
breves, una llamada telefónica, un correo electrónico y un blog: menos engo-
rroso de mantener que un blog, menos exclusivo que hablar con alguien por 
teléfono, menos formal que un correo electrónico y menos elaborado que la 
mayoría de los sitios de red social. (Van Dijck, 2016, p.75)

Aunque los usos educativos de esta red social no son los más extendidos, 
los docentes la usan como una forma de “participar de debates públicos o 
comunitarios y en intercambiar sugerencias y opiniones” (Van Dijck, 2016, 
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p. 76). También es una forma de ser parte de un movimiento usando un 
hashtag que nos hace parte de una tendencia o incluso una protesta. Uno 
de los docentes participantes, por ejemplo, tiene un perfil en esta red social 
que solo usa cuando la organización social a la que pertenece la escuela 
—cedem-Pueblo— pide apoyo en las redes, ya sea con un hashtag, un co-
mentario o un retweet (mive1, 07-10-2021). En este caso, el uso político del 
discurso docente, la convierte también en un dispositivo que intenta mani-
pular la ideología y la presencia de movimientos sociales en línea.

El uso de las redes sociales en educación ha sido ampliamente promovi-
do por las autoridades educativas como una forma de hacer frente a la falta 
de presencialidad en los ámbitos educativos. Sin embargo, dice Van Dijck 
(2016) que, aunque en apariencia las plataformas facilitan las actividades en 
la red, las plataformas y las prácticas sociales están profundamente ligadas 
pues “la socialidad y la creatividad son fenómenos que ocurren mientras las 
personas están ocupadas en su vida cotidiana. (Van Dijck, 2016, p.13)

A pesar de todas las bondades que se pueden alegar en cuanto al uso de 
las redes sociales, no podemos negar que en su núcleo existen estrategias 
de mercado y mecanismos que manipulan la subjetividad individual, tener 
presencia en ellas significa ser parte del algoritmo de consumo que está 
dentro de cada una.

Los servicios de mensajería instantánea

Hasta hace algunos años, cuando era necesario comunicarnos con alguien 
lo más común era hacer una llamada telefónica; el lenguaje oral era el medio 
elegido para hacer llegar los mensajes y entablar un diálogo. Con la llegada 
de los servicios de mensajería instantánea como WhatsApp, Line, Messen-
ger o Telegram, el texto se convirtió en la forma de comunicación entre las 
personas. Actualmente, es usual compartir el número telefónico para agre-
garlo a una aplicación que nos permite conversar por medio de un dispo-
sitivo conectado a internet.

Estas conversaciones ya han traspasado el lenguaje escrito: ahora, es 
posible enviar audios, documentos, imágenes o archivos por este medio; 
además de que permite el uso de los emoticones, emojis, gifs y stickers como 
parte de la interacción escrita. De esta manera, las compañías se aseguran 
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de que sus miembros estén cautivos al ofrecer todas las funciones que podría 
necesitar y así evitar que se vayan a otras aplicaciones.

WhatsApp

WhatsApp es una aplicación de mensajería instantánea propiedad de Meta 
(antes Facebook). De acuerdo con su página web:

WhatsApp fue fundada por Jan Koum y Brian Acton quienes conjuntamente 
trabajaron por 20 años en Yahoo. WhatsApp se unió a Facebook en el 2014, 
pero continúa operando como una aplicación independiente y enfocada en 
construir un servicio de mensajería rápido y confiable en cualquier parte del 
mundo. (WhatsApp, 2022)

Dadas las características de la aplicación, esta sigue siendo usada por los 
docentes para establecer comunicación con otros miembros de la comuni-
dad escolar pues permite crear grupos de hasta 256 participantes. Desde el 
periodo anterior a la pandemia su uso estaba ya bastante extendido en las 
instituciones escolares; durante la pandemia fue el medio más utilizado para 
mantenerse en contacto con las autoridades, docentes, padres de familia y 
alumnos debido a la facilidad de acceso que tiene. Además de la posibilidad 
de instalar WhatsApp en el teléfono celular, existen también WhatsApp Web 
y WhatsApp escritorio, que permiten usarla desde una conexión en línea 
en la computadora personal.

Mantener contacto con los alumnos fue uno de los usos principales de esta 
aplicación; pues permite la comunicación constante y frecuente con los estu-
diantes: “Me contactan para todo: para preguntar si van a tener clases, para 
pedirme el link de los maestros, para que contacte a los maestros porque a 
ellos no les contestan, para contarme sus problemas personales, y todo eso” 
(MIVE1, 07-10-2021).

WhatsApp facilita también la interacción de los docentes de una comunidad 
educativa para enviar, recibir y compartir información:
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Además de los grupos de los alumnos, también tengo un grupo donde me 
dejaron como líder de academia, entonces tengo un grupo para los profeso-
res en los cuales me incluí para comunicarme con ellos; sobre todo en este 
trabajo a distancia porque no es lo mismo a lo mejor que yo voy una vez a la 
semana, pero no coincido con ellos. Entonces en ese grupo de WhatsApp les 
mando información, les solicito información y es así como tengo comunica-
ción con ellos. (MMLE1, 01-11,20).

El uso de WhatsApp fue un pilar durante el confinamiento por pandemia 
en la escuela secundaria, pues permitió que se organizaran las actividades y 
que la comunicación fuera instantánea y directa; aunque también reprodujo 
las relaciones jerárquicas que se dan dentro de las instituciones escolares, al 
permitir la creación de grupos que servían como dispositivos de poder.

Facebook Messenger

Facebook Messenger “es una aplicación de mensajería instantánea que se 
creó en 2008 como un chat interno de la red social Facebook. En 2010 cam-
bió su nombre de Facebook Chat a Facebook Messenger y se lanzó como 
aplicación independiente” (GFC Global, 2021). En menor medida, los do-
centes usaron esta aplicación para entablar conversaciones. Al ser parte de 
Facebook, su uso está relacionado con esta red social:

En Facebook yo compartía la actividad, se les solicitaba [a los alumnos] que a 
lo mejor en el chat de Facebook me pudieran hacer llegar los trabajos. Enton-
ces ya cuando llegaba a consensar con los mismos alumnos, porque en una 
encuesta que llegué a hacer, pues sí me decían que Facebook era una de las 
que constantemente utilizaban. (MRPE1, 01-11-2021)

Al igual que WhatsApp, Messenger ofrece la posibilidad de comunicarse de 
manera instantánea, con la diferencia de que no se requiere vincular un 
número telefónico sino una cuenta de Facebook: “Normalmente los chicos 
utilizaban ese medio para, vía Messenger, que es otra situación, donde me 
mandaban mensaje preguntándome de alguna tarea” (MMLE1, 01-11-2021).
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Los alumnos aprovechan la función de Facebook Messenger de mostrar 
cuando otros usuarios están en línea para enviar mensajes por esta vía a 
los docentes:

Entonces siempre por ahí, “ay, maestro no le entendí”, [Me escribían por] 
Messenger, o sea, sin que yo les dijera por ahí háblenme ¿no? […] Yo creo 
que ahorita que lo estoy pensando, es por lo inmediato, ven que ando en Fa-
cebook, “ah, maestro, pues le pregunto de una vez ya que anda por ahí”. 
(MFSE2, 04-11-2021)

En este sentido, la comunicación que se establecía vía Messenger era com-
plementaria a las vías principales usadas por los docentes, como WhatsApp 
y Google Classroom.

Plataformas educativas

Las plataformas educativas pueden adoptar diversas formas de acuerdo con 
los objetivos que persiguen. Existen plataformas diseñadas para la entrega 
de trabajos (Schoology); otras que permiten tomar cursos a distancia, ge-
neralmente de forma autónoma con la guía de videos o documentos (Cour-
sera); mientras que algunas permiten formar equipos de trabajo (Microsoft 
Teams) o aulas virtuales (Google Classroom). Estas últimas están asociadas, 
además, con herramientas de videollamadas grupales, lo que permite las 
clases sincrónicas a distancia.

En el caso de la educación básica en México; la sep, en alianza con Goo-
gle for Education, implementó el uso de Google Classroom como el medio 
de comunicación entre maestros y alumnos, al menos en el Estado de Mé-
xico, en conjunto con Google Meet como herramienta para las clases vir-
tuales. En la página oficial de la plataforma, como producto se define de la 
siguiente manera: “la herramienta que une la enseñanza y el aprendizaje en 
un solo lugar. Una herramienta segura y fácil de usar que ayuda a los edu-
cadores a administrar, medir y enriquecer las experiencias de aprendizaje” 
(Google, 2022).
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Así, tanto docentes como alumnos recibieron una cuenta de correo elec-
trónico por parte del gobierno del estado que les permitiría acceder a la 
plataforma, aunque hubo casos en los que esto representó un problema pues 
desde una cuenta de dominio institucional no era posible agregar a los 
alumnos si estos no tenían el mismo tipo de cuenta:

El problema era que los alumnos que perdían su correo por alguna causa ya 
no tenían su cuenta institucional y luego era todo un rollo recuperarlo y no 
se podía hacer fácilmente; así que, por ejemplo, en la escuela donde trabaja 
mi hermano muchos maestros que usaban la cuenta institucional, termina-
ron dividiendo al grupo en dos: los que usabas cuentas institucionales y los 
que la habían perdido así que era doble trabajo para los maestros. (MFSE1, 
04-10-2021)

En esta situación, los docentes optaron por usar la herramienta, pero de-
jando de lado la cuenta institucional: “Uso la cuenta personal porque los 
alumnos no tenían la oficial o ya la habían perdido y era más fácil que se 
conectaran por una cuenta personal. La verdad es que yo nunca usé la ofi-
cial. Ni la abrí” (MIVE1, 07-10-2021).

En otros casos, los docentes hacían uso tanto de la cuenta institucional 
como de la cuenta personal; esto debido a que la herramienta Google Meet 
no pone límite de tiempo en las videoconferencias:

Para Meet sí me ha permitido[que entren alumnos con su cuenta personal], 
nada más aparece la leyenda ahí de que no pertenece al mismo dominio; en-
tonces, siempre verificando que sean los que corresponden, también para 
que no ingresen personas ajenas; pero sí, al menos en Meet no se ha tenido 
problemas; para Classroom, ahí sí me generó problemas porque me decían 
que no podían enviar actividades, que no podían agregarse a la clase enton-
ces fue que opté por crear otra cuenta. (MRPE1, 01-11-2021)

El uso de las herramientas asociadas a Google Classroom, representó una 
ventaja para los docentes, quienes empezaron a ver sus bondades, en lugar 
de la amenaza que habían pensado en un principio:
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Pues Classroom sí me parece fácil de usar, yo pues ya tengo clases para los 
grupos de segundo y tercero con borradores y videos creados por mí; porque 
Classroom te permite guardar tus clases ya hechas y así no tienes que trabajar 
otra vez. (MFSE1, 04- 10-2021)

Esta capacidad de almacenamiento tanto de las clases ya creadas como de 
las actividades enviadas por los alumnos junto a la posibilidad de agregar 
enlaces a videos de YouTube, convirtió a la plataforma en la vía de comu-
nicación más completa para las instituciones de educación básica.

Otra herramienta que fue ampliamente usada fue Google Meet, pues a 
través de ella se realizaron las videoconferencias, en las que los docentes se 
comunicaban de manera sincrónica con los alumnos:

Sí, nos conectamos. Obviamente es complicado ver la participación de todos 
los grupos porque, por ejemplo, en unas tengo dos grupos juntos; entonces, 
este, pues sí damos las clases así videollamada, igual presentamos diapositi-
vas, se les enviaron algunas copias y eso pues obviamente también se va re-
solviendo dentro de la clase. (MMHE1, 13-10- 2021)

Los docentes, una vez que lograron apropiarse de las habilidades necesarias 
para el uso de las plataformas educativas, cambiaron su perspectiva acerca 
del uso de la misma; para uno de los participantes:

No estaba yo sacándole provecho a la tecnología, ya que hay muchas aplica-
ciones que como docentes nos facilitan el trabajo: una de ellas es Classroom, 
no nada más para dejar tareas sino tener una organización de los trabajos. 
Como maestro las videollamadas que de repente también no es necesario 
trasladarnos a lugares físicos para poder tener interacción para educar y, 
bueno, conocer infinidad de aplicaciones. (MFSE2, 04-11-2021).

Entonces, el uso de estas plataformas permitió a los docentes pensar en el 
aula más allá de su estructura material, considerar que la escuela no está 
constituida por el edificio que la alberga y verla más bien como una estruc-
tura de comunicación, como un complejo entramado de relaciones:
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Su estructura material viene definida por la arquitectura, el mobiliario, los 
recursos disponibles y los seres humanos que la habitan. La estructura de 
comunicación tiene que ver con las relaciones de autoridad y la circulación 
de la palabra entre los sujetos, con relaciones de saber y de poder ya definidas 
antes de que los maestros y los alumnos entren por sus puertas. (Dussel y 
Quevedo, 2010, p.17)

De esta manera las redes sociales, las aplicaciones de mensajería instantánea 
y las plataformas educativas, se constituyeron en un entramado en el que 
las relaciones entre la comunidad escolar pudieron mantenerse activas; y, 
para ello, el docente tuvo que tomar un papel activo en el mundo digital y 
al hacerlo les otorgaron sentido y significado.

Sentidos y significados en las prácticas docentes

La práctica docente es un fenómeno complejo conformada por acciones que 
involucran al docente como un sujeto que se encuentra inmerso en una 
realidad histórica y social donde interpreta y significa las experiencias que 
vive dentro del mundo de sentido común. Como sujeto social, el docente 
existe en un mundo intersubjetivo dentro de una trama de relaciones “que 
convierte a la práctica educativa en una realidad compleja, que trasciende 
el ámbito ‘técnico-pedagógico’. Esto significa que se trata de una práctica 
educativa que va ‘más allá del salón de clases’” (Fierro, Fortoul y Rosas, 2000, 
p.23). Esto quiere decir que las acciones llevadas a cabo por el docente den-
tro de su papel como educador son prácticas docentes.

Sin duda, la pandemia transformó el mundo en diversos ámbitos, aun-
que el que aquí nos ocupa es el educativo. Los docentes debieron cambiar 
sus prácticas y, en esta medida, lo educativo se vio afectado: “Lo que acon-
tece en el mundo educativo tiene mucho que ver con los agentes que dan 
vida con sus acciones a las prácticas sociales que acontecen en los sistemas 
educativos y en torno a los mismos” (Gimeno, citado en Sañudo, 2009, p.30). 
El principal cambio que tuvieron que enfrentar fue la migración hacia los 
medios digitales como parte de sus prácticas; esto condujo a una interpre-
tación subjetiva de los mismos porque, al usarlos, también los significan.
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Los significados que otorgan los docentes a los medios digitales solo 
pueden ser interpretados a través de sus acciones: “Es posible interpretar lo 
educativo a través de las acciones. Reconocer la intención educativa logra-
da en la acción sienta las bases para comprender su sentido cuando se ana-
lizan las prácticas educativas” (González, 2009, p.154). De esta manera, 
dentro de las entrevistas en las que los docentes narran su experiencia en 
torno al uso de medios digitales en el contexto de pandemia es posible in-
terpretar los significados implícitos en las acciones.

Es a través de este proceso de interpretación que podemos asomarnos 
a los sentidos y significados que otorgan los docentes a los medios digitales:

Entendemos la interpretación como el proceso que lleva al conocimiento del 
significado o los significados de algo, en este caso de las prácticas. Solo existe 
interpretación donde algo puede entenderse de diferentes maneras o tiene 
múltiples sentidos o significados. Si algo se capta directamente o tiene un 
solo sentido, no hay interpretación. (Campechano, 2009, p.73)

 A partir del anuncio de aislamiento preventivo hecho por la sep el 14 de 
marzo de 2020, los docentes tuvieron que encontrar nuevas formas de co-
municarse con los estudiantes, de asignarles actividades, de revisar sus tra-
bajos; los medios digitales se convirtieron en parte de sus prácticas y, al 
mismo tiempo, los docentes les otorgaban significado: “El educador va cons-
truyendo de manera progresiva una interpretación compleja de su práctica 
que permite que sus acciones cotidianas se modifiquen, articulándose y 
organizándose de forma más compleja” (Sañudo, 2009, p.19). Cuanto más 
avanzaba el confinamiento, mayor era la necesidad de interpretar, modificar, 
articular y organizar sus prácticas en torno a los medios digitales:

Yo me empiezo a meter un poco más en esta situación y empiezo a manejar 
Classroom. Al principio inicié con Zoom, qué herramientas podíamos ocu-
par en una clase virtual, tanto en Meet como Zoom y, aunado con eso, Class-
room ¿no? Porque Classroom fue un reto para mí, el hecho de que pudiera 
realizar exámenes ahí, nos dan la opción de subir documentos, entonces 
como que todo eso, gracias a esta práctica que hemos estado realizando los 
docentes, creo que fue, en mi caso, se me facilitó. (MMLE2; 25- 11-2021)
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El uso de los medios digitales permitió al docente otorgarles significado y 
este, a su vez, permite al docente dar sentido a su práctica; pero ¿cómo se 
construye el significado? Sañudo (2009) citando a Lonergan refiere que:

El significado se construye a partir de operaciones de la experiencia de inte-
lección y del juicio en un todo dinámico en el que “la experiencia estimula la 
indagación, y la indagación no es más que la inteligencia que se pone a sí 
misma en acto” (Sañudo, 2009, p. 44)

Continúa Sañudo:

Un educador requiere construir significados reflexivos intencionales y dotar 
de sentido a su práctica como una condición de su transformación. Aunque 
Lonergan hace referencia a las transformaciones culturales en grandes perio-
dos, esta idea puede ser útil para considerar cómo las transformaciones del 
significado en grupos sociales es, de todas maneras, un proceso personal e 
individual que constituye un grupo y una cultura. (2009, p. 44) 

Los docentes empezaron a enviar mensajes para mantenerse en contacto, 
crear aulas virtuales para asignar tareas, enviar enlaces como parte de las 
actividades y evaluar usando herramientas digitales; de esta forma, las prác-
ticas docentes se transformaron y al hacerlo se resignificaron.

1.	 Resignificación de los medios digitales para las prácticas docentes

En el transcurso de las entrevistas con los sujetos, un tema que surgió de 
manera recurrente fue el de la resignificación, es decir, los sentidos y signi-
ficados de las prácticas docentes se transformaron debido a la inclusión de 
los medios digitales.

Antes del confinamiento por pandemia, los docentes estaban habituados 
a una serie de prácticas que formaban parte de su cotidianidad: la entrada 
al aula, el saludo, el pase de lista, la escritura en el pizarrón, las actividades 
y tareas asignadas a los alumnos y su revisión formaban parte de su día a 
día, con pocas variaciones. A primera vista, podría parecer que todas estas 
acciones casi rituales no eran más que consuetudinarias, pero esto es una 
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explicación demasiado simple para un comportamiento complejo pues “de-
trás de lo que un sujeto hace hay una red de significaciones que les dan 
razón a sus acciones” (Sañudo, 2009, p.20). Esto quiere decir que cada una 
de las acciones que forman parte de las prácticas docentes son guiadas por 
los significados que el sujeto construye en torno a ellas.

De hecho, son los propios docentes quienes consideran que sus prácti-
cas se han transformado:

Sí se ha transformado, ha cambiado totalmente. En mi caso, ser muy exposi-
tivo era mi práctica, era mucho de estar hablando, hablando, y dirigiéndome 
a los alumnos, era más de: “Bueno les voy dando indicaciones, vamos con-
centrando información, vamos a la par” y que ellos mismos fueran visuali-
zando esa parte. Actualmente lo virtual pues me ha convertido, estar hablán-
doles hacia ellos, estar explicándoles esa parte, darles, a lo mejor, esa parte de 
que opinen. Sin embargo, sí considero que están atentos a lo que uno dice, 
atentos a lo que uno hace. Entonces pues sí ha cambiado en ese sentido mi 
práctica y, sobre todo también porque uno tiene que indagar, uno tiene que 
empezar a investigar. (MRPE2, 29-11-2021)

El maestro considera que su práctica ha pasado de ser expositiva a dar más 
protagonismo a los estudiantes; detrás de cada una de estas acciones se 
encuentran los significados que les dan sentido. En ambos casos, detrás de 
las prácticas se encuentra la intención de promover el aprendizaje que rige 
la práctica docente:

La intención es una dimensión del sentido y permite su interpretación y re-
construcción cuando se reflexiona sobre ella. Es la intención la que guía u 
orienta la realización de una acción, por tanto, esta última no existe como tal 
y solo puede atribuirse tal condición a cierta clase de sucesos. (González, 
2009, p.151)

Sentido y significado, en conjunción dialéctica hacen posible la acción y su 
interpretación. Así, los medios digitales pasan a formar parte de la vida 
escolar; cada una de las acciones de los docentes se realiza en torno a ellos, 
los convierten en parte de la cotidianidad, dando paso a lo que se denomi-
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nó “nueva normalidad”. Lo educativo se transformó a través de las prácticas 
de sus agentes; las acciones llevadas a cabo por los docentes a partir de los 
significados del docente:
 

La práctica educativa está conformada por una serie de acciones transforma-
doras en relación, la lógica de esta relación y lo que produce está determina-
do por el significado o conjunto de significados del educador. Una condición 
inherente a la práctica educativa es su naturaleza dinámica y su potencial de 
transformación. (Sañudo, 2009, p.32)

Uno de los ejemplos que encontré más ilustrativos acerca de la transforma-
ción de las prácticas debido a la resignificación de los medios digitales fue 
la del uso del celular en el aula de clases:

Ya tenemos que verlos como un elemento, un instrumento, o una herramien-
ta para las clases prácticamente, a veces caímos en la situación de decir “pro-
hibido celular totalmente, este, traer celular a la clase, sacar el celular” y pues 
no, también podemos sacarle beneficio actualmente ¿no? “Tengo dudas de 
cómo se escribe esta palabra, maestro, va con c o con z”, pues, este, “pues 
igual apóyate de un recurso, buscándolo tú, pues es más práctico a que yo te 
diga cómo va”. Entonces ya también, este así tengo esa parte, este, “maestro 
y”, bueno preguntaron qué es, tenga opción o vean realmente fuentes que, 
que sean favorables, el ir, este, fomentando esa parte de, sacarle provecho. 
(MRPE2; 29-11-2021)

Este dispositivo, visto como un elemento distractor en clases, se resigni-
ficó para convertirse en una herramienta de aprendizaje para los estu-
diantes. Entonces, los docentes otorgaron sentido y significado a los me-
dios digitales al hacer uso de ellos. En algunos casos, hubo una nueva 
relación con medios que ya les eran conocidos como las redes sociales; 
en otros casos, se enfrentaron a medios que les eran completamente des-
conocidos y los significaron a través de la experiencia. Tres de las formas 
en las que los docentes otorgaron significado a los medios digitales fueron 
las siguientes:
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a)	 Como medio de comunicación

Los medios digitales fueron la forma de intercambio de información tanto 
de manera vertical como horizontal:

Cuando se da lo de la pandemia que es más o menos como en marzo, pues 
dejamos de comunicarnos, ya no había más que utilizar el Facebook de la 
escuela, entonces ahí les decía: “comuníquense con la maestra”, y nosotros 
dábamos autorización de dejar nuestros números telefónicos, entonces ahí, 
ya los chicos, empezaban a comunicarse con nosotros vía WhatsApp Entre 
ellos mismos se hacía como que la cadena de comunicación y de esta forma 
por medio de WhatsApp era que yo me comunicaba con ellos, yo les daba la 
información, los maestros me pasaban a mí los datos, y yo era la que empe-
zaba a transmitir, a transmitir la comunicación con los alumnos. (MIVE2, 
11- 11-2021).

Las redes sociales y los servicios de mensajería instantánea permitieron a 
los docentes crear redes de información entre los diversos miembros de la 
comunidad escolar; su significado para los docentes fue la de canal de co-
municación. No hay que olvidar, sin embargo, que estos medios juegan bajo 
sus propias reglas y tienen sus propias formas de establecer relaciones entre 
las personas. En este caso, los medios digitales ayudaron a reproducir las 
relaciones que se daban en la presencialidad.

b)	 Como herramientas de trabajo

Los docentes vieron el uso de los aparatos digitales como herramientas que 
les permitieron llevar a cabo sus prácticas:

Hay muchas aplicaciones que como docentes nos facilitan el trabajo: una de 
ellas es Classroom, no nada más para dejar tareas, sino tener una organiza-
ción de los trabajos. Como maestro las videollamadas que de repente tam-
bién no es necesario trasladarnos a lugares físicos para poder tener interacción 
para educar y, bueno, conocer infinidad de aplicaciones, ¿no?, este, cuestiona-
rios interactivos, aprender a enviar un pdf, que los alumnos tengan esta inte-
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racción con la tecnología, pero más en el campo educativo. (MFSE2, 
04-11-2021)

En este sentido, los medios digitales vistos como herramientas de trabajo 
se convierten, por un lado, en mediadores del aprendizaje para los alumnos; 
pero también una descarga de trabajo para los docentes que se apropiaron 
de sus funciones y encontraron la forma de llevar sus seguimientos de for-
ma virtual.

c)	 Como un reto

Para los docentes, tener que enfrentarse a lo desconocido, constituyó un 
desafío que tuvieron que afrontar con lo que tenían a mano. El reto para 
los docentes iba en dos sentidos: por un lado, las dificultades de la apro-
piación digital y, por otro, la desigualdad de acceso. En cuanto a la apropia-
ción digital, hubo una saturación de trabajo y excesiva exigencia de 
participación de los profesores en distintos eventos virtuales:

Había momentos, eh, en que teníamos que estar en clase virtual y aparte, nos 
mandaban que había que entrar a tal webinar o tal curso o tal canal de You-
Tube para ver, este, alguna conferencia, eh, sobre todo los mensajes que tam-
bién de parte de, de dirección, de supervisión hacían llegar, este, pues aten-
derlos para el momento. (MRPE2, 29-11- 2021)

Lo que le preocupaba a las autoridades educativas de nuestro país era la 
adquisición de las habilidades digitales fundamentales de los docentes pero 
poniendo el énfasis en los aparatos y los sistemas operativos en lugar de 
enfocarse en los sujetos. De acuerdo con José Carbajal Romero:

Algunos autores a esto le llaman el mindware, es decir, la masa crítica, el pen-
samiento creativo, el conjunto de competencias humanas que posibilitan un 
uso adecuado de estas herramientas: tanto el hardware como del software. 
Me parece que ese tercer elemento del mindware es un elemento que ha esta-
do, si no olvidado, sí rezagado en términos de lo que las políticas plantean en 
relación con estos otros dos. Lo importante no es la computadora como equipo, 
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lo importante no es el software como equipo. No estoy diciendo que sea me-
nos importante, diría yo más bien que lo central no es eso, sino la persona, el 
sujeto que se hace cargo de adquirir esas competencias y esos lenguajes. (Ca-
nal Nico Cordova, 2014, 9min56s)

La desigualdad de acceso fue otro de los retos por afrontar durante el con-
finamiento, pues era un problema que se dejaba exclusivamente en manos 
de los docentes que tenían que resolverlo, lo que era una fuente de frustra-
ción para ellos:

Lo mayores retos que he enfrentado en la educación virtual… pues obvia-
mente sería la limitación de acceso porque creo que los niños más vulnera-
bles son los que me preocupan mucho, porque pues ellos sí de plano no tie-
nen acceso a nada; no les damos esa oportunidad. No tanto uno, sino sus 
contextos familiares, económicos, pues no les permiten, entonces a mí eso, 
ha sido una frustración enorme. (MMLEE2, 25-11-2021)

Como parte de un colectivo, los docentes significaron los dispositivos digi-
tales en función de su utilidad en el quehacer docente y las dificultades que 
esto representó; pero también en función de las experiencias que tuvieron 
en torno a ellos como profesionales de la educación.

A manera de cierre

Dentro del contexto histórico de confinamiento por pandemia, los docentes 
usaron las redes sociales y las plataformas digitales para comunicarse, en-
tretenerse y llevar a cabo sus prácticas; esto quiere decir que estuvieron 
frente a sus aparatos digitales por largos periodos, ya sea para sus prácticas 
docentes o como parte de su vida personal: Por tanto, es posible decir que 
los docentes se convirtieron en usuarios digitales de plataformas educativas, 
redes sociales y servicios de mensajería instantánea.

El recurso que los profesores usaron con mayor frecuencia durante el 
confinamiento fue el servicio de mensajería WhatsApp; en segundo lugar, 
la plataforma Google Classroom. Otros recursos que también aparecieron 
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en las entrevistas fueron Facebook y YouTube, incluso se encontró el caso 
de un profesor que se convirtió en creador de contenidos en video.

El confinamiento no fue un periodo en el que los cambios se dieran de 
forma homogénea; por ello, es necesario considerar que existieron varias 
etapas: antes de la pandemia, los docentes experimentaban dificultades para 
usar los recursos tecnológicos disponibles en las aulas; el proyector o “cañón” 
fue el más mencionado aunque era complicado en cuanto a la disponibilidad 
y la organización del tiempo. Al inicio del confinamiento, la necesidad de 
mantenerse en contacto con los estudiantes para continuar con su labor 
educativa llevó a los docentes a convertirse en usuarios de los medios digi-
tales; así, los significaron y se vieron influidos por ellos.

Un ejemplo de la resignificación de los medios digitales fue la que se dio 
en torno a los teléfonos celulares: antes del confinamiento era impensable 
que estuvieran permitidos en los salones de clase pues solo tenían valor de 
uso como entretenimiento de los estudiantes; sin embargo, ante el final del 
confinamiento, los docentes se encuentran más dispuestos a considerar su 
valor como recurso educativo que permite a los estudiantes aprovechar la 
información disponible en línea.

La resignificación de los medios y de las prácticas llevadas a cabo a 
través de ellos se hizo presente en las entrevistas con los docentes, quienes 
a través de su narración personal e introspectiva relataron anécdotas rein-
terpretadas, vistas desde la perspectiva de un presente que dista del momen-
to vivido y que, por tanto, llevan intrínsecamente su visión subjetiva. Así, 
los medios digitales fueron significados como medios de comunicación, 
herramientas de trabajo o como un reto; pero al mismo tiempo, los docentes 
se resignificaron también a sí mismos al verse en la virtualidad, a cada uno 
desde su propia realidad y sus características distintivas.
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Resumen

La enseñanza a distancia en tiempos de pandemia fue para todo el sistema 
educativo un gran desafío, había que dar solución a la encomienda en un 
escenario no solo diferente, sino también desconocido.

La Escuela Secundaria Federalizada 191 “Octavio Paz”, inició en traba-
jo a distancia a través de un espacio propio en la G Suite y sus aplicaciones 
mediante correos institucionales proporcionados a todos los miembros de 
la comunidad con dominio @secundariageneral191.net. En ambientes vir-
tuales, los docentes replicaron el trabajo que llevan a cabo en las aulas; esto 
trajo como consecuencia pérdida en la calidad educativa y se hicieron evi-
dentes las áreas de oportunidad del colectivo docente respecto a la dificultad 
para gestionar el proceso de enseñanza a distancia.

Desde la subdirección escolar se crearon asesorías sobre la metodología 
y aplicación de proyectos formativos interdisciplinares para profesionalizar 
a los docentes con el fin de que modificaran su práctica, mejoraran los pro-
cesos de enseñanza-aprendizaje y lograran una gestión pedagógica efectiva 
y de calidad.
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Se diseñó el proyecto “Juntos construimos proyectos formativos” ape-
gado al enfoque socioformativo; al participar en él los docentes se embebie-
ron de este enfoque; se adentraron en el diseño y construcción de los pro-
yectos formativos, así como de las formas de evaluación que el enfoque 
propone para finalmente lograr construir un proyecto formativo interdis-
ciplinar denominado “La Obesidad y el Sobrepeso en Nuestra Escuela”. 

A partir de la gestión educativa realizada en ambientes virtuales me-
diante el proyecto de intervención “Juntos construimos Proyectos Forma-
tivos” en el que participaron los docentes de la Escuela Secundaria 
Federalizada 191 “Octavio Paz” mediante asesorías conocieron la metodo-
logía de los proyectos formativos logrando construir y aplicar cinco proyec-
tos en el ciclo escolar 2021–2022.

La gestión del aprendizaje de los alumnos mediante la implementación 
de proyectos formativos interdisciplinares, construidos de manera colegia-
da por los docentes, contribuyó a la mejora del aprovechamiento de los 
estudiantes y al incremento de los resultados obtenidos en la Escuela Se-
cundaria “Octavio Paz”.

Palabras Clave: Gestión Pedagógica, educación efectiva, educación a 
distancia, proyectos formativos interdisciplinares.

Abordar la práctica docente basada en el respeto 
profundo y en el reconocimiento de la importancia del 
trabajo que realizan los maestros; en el convencimiento 
de que solamente con ellos y desde dentro es posible 
transformar la educación.

Fierro, Fortoul y Rosas

La educación es un derecho inalienable y es una obligación del Estado brin-
darla a través de los planteles escolares dispuestos para este fin. El ejercicio 
de este derecho se ha cumplido en las escuelas de forma permanente sin 
casi ningún cambio, hasta que se dio la disrupción en el servicio en el mes 
de marzo de 2020. Las autoridades educativas y de salud advirtieron sobre 
la aparición del virus causante de la enfermedad covid 19, sus características 
y formas de contagio notificaron que la propagación de la enfermedad había 
tomado las características de pandemia global.
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Con la finalidad de reducir los contagios en la población, el subsecretario 
de salud del gobierno federal junto con el secretario de educación instruyeron 
las medidas sanitarias que la población debía tomar, tales como permanecer 
confinados en sus casas, evitar reuniones, realizar protocolo para estornudo, 
técnica de lavado de manos, sana distancia, entre otras. En es momento se 
informaron las indicaciones referentes a ciclo escolar 2019–2020 siendo la 
primordial el confinamiento de alumnos y maestros, debido a que no se 
consideró a la educación como actividad esencial. Inicia de esta manera la 
educación a distancia en el sistema educativo nacional.

Los actores cuya función es brindar el servicio educativo no estaban 
preparados para enfrentar este momento de crisis de salud. Había que dar 
solución a la encomienda en un escenario no solo diferente, sino también 
desconocido. Pero ¿cómo?, ¿con qué medios?, ¿en un horario normal o en 
un horario diferente? Brindar educación en este nuevo contexto pandé-
mico debía de ser atendido y resuelto por la parte directiva de las escuelas 
ya que la Secretaría de Educación Pública fue omisa en la capacitación de 
los docentes, en proveer de insumos digitales para el trabajo a distancia y 
en orientar a los padres para la recepción de la educación remota de todos 
los alumnos.

En la Escuela Secundaria “Octavio Paz” se comunicaron al personal las 
indicaciones dadas por la autoridad de salud federal. Para llevar a cabo la 
educación a distancia, en un primer momento cada docente diseñó activi-
dades de acuerdo con el grado y asignatura que impartían; estas actividades 
fueron impresas y pegadas en el pórtico de la escuela.

A partir de los informes que daba la Secretaría de Salud y de Educación, 
se advirtió que el confinamiento sería de larga duración, también se obser-
vó que la primera estrategia no era pertinente ya que el aislamiento era total 
y estar pegando actividades en el pórtico del plantel significaba poner a los 
docentes, a los alumnos y a los padres de familia en riesgo de contagio.

Con la intención de apoyar la educación a distancia con el uso de las 
tecnologías de la información y la comunicación, los directivos de la Escue-
la Secundaría General “Octavio Paz” hicieron la gestión en la G Suite, para 
la obtención de un dominio institucional con todas las herramientas que 
ofrece; en este espacio propio de la escuela, con el uso de herramientas, 
dispositivos y medios virtuales, inició la odisea de la educación a distancia.
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Sin embargo, en lo que se refiere a las prácticas educativas, los docentes 
realizaron la gestión del aprendizaje de los alumnos que les correspondía, 
de la misma forma que se hacía en las aulas; se observó que los maestros de 
esta institución no modificaron su práctica; tampoco hicieron las adecua-
ciones para enfrentar la nueva realidad de crisis que acarreó la pandemia y 
que el trabajo a distancia en ambientes virtuales ameritaba; esto trajo como 
consecuencia, en primer lugar, la queja de padres de familia y alumnos 
respecto al servicio educativo que se proporcionaba, y en segundo lugar, 
exceso de trabajo y cansancio para los docentes.

Para solventar la situación, los docentes reunidos en consejo técnico 
acordaron modificar la forma en que se realizaban el trabajo a distancia; 
para ello determinaron un tema importante en el cual centrar el trabajo de 
todas las asignaturas, estableciendo actividades para dos a cuatro semanas 
de labor; los docentes diseñaban actividades referentes a este tema central, 
mismas que publicaban en el muro de Classroom asignándolas como tareas 
para que los alumnos subieran las actividades resueltas y posteriormente 
poder evaluarlas. La intención fue mejorar la práctica docente y lograr los 
aprendizajes de los alumnos; a esta forma de trabajo se le llamó proyectos 
educativos, sin embargo, no contó con un sustento pedagógico.

Al reflexionar sobre los procesos de gestión pedagógica en ambientes 
virtuales que realizan los docentes, se percibe como problema la manera en 
que los maestros llevan a cabo el proceso de enseñanza aprendizaje en am-
bientes virtuales; así surge el interés por realizar una propuesta de intervención 
en el ámbito de la gestión pedagógica, con la intención de profesionalizar al 
personal docente en la apropiación de los proyectos formativos, su metodo-
logía y el enfoque en que se encuentra inmerso; estrategia didáctica que les 
permitiría modificar su práctica en ambientes de trabajo virtual.

Metodología de la investigación

Esta investigación tiene un enfoque cualitativo; a juicio de Monje (2011, 
p.9) “La investigación cualitativa está más preocupada en la comprensión 
de los fenómenos sociales desde la perspectiva de los participantes”; prio-
riza la observación de algún aspecto de la realidad o problema. Para com-
prender la realidad que se pretende analizar, es necesario conocer a fondo 
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las características de la población que se va a estudiar de manera situada, es 
decir, en el contexto específico en el que se encuentra inmersa.

Para realizar la investigación nos apoyamos en la estrategia de la inves-
tigación-acción. Car y Kemis (1988) nos dicen que la investigación-acción 
“es un espiral con cuatro momentos característicos: la planeación, la acción, 
la observación y la reflexión que permite una vez más analizar la práctica. 
Este proceso puede iniciar nuevamente dándose de esta forma la espiral 
auto reflexiva” (Abero, Berardi, Capocasale, 2015, p. 142).

Instrumentos aplicados y datos obtenidos

Las directivas y los docentes del plantel tuvieron la certeza de que los alum-
nos contaban con los dispositivos digitales para poder llevar a cabo la edu-
cación a distancia con el uso de la G Suite, después de haber aplicado una 
encuesta a los alumnos.

Se aplicó la herramienta foda a cada docente en relación con el análisis 
de su práctica profesional con el fin de obtener información pertinente para 
abordar un proyecto de intervención de forma más efectiva en la escuela. 
Se hizo la recopilación e integración de las ideas plasmadas por los docentes; 
los maestros manifestaron como área de oportunidad la carencia de habi-
lidades digitales; reconocieron realizar una práctica tradicional de trabajo, 
así como falta de conocimiento de estrategias que les permitan mejorar la 
gestión de los aprendizajes de los alumnos en la educación a distancia en 
ambientes virtuales. Mencionaron como área oportunidad conocer a deta-
lle la enseñanza basada en proyectos y el trabajo de forma colaborativa.

Por otra parte, se hizo la revisión de los documentos de preparación de 
los docentes del plantel encontrando lo siguiente; en la Escuela Secundaria 
General “Octavio Paz” laboran 23 docentes:

Como observamos, existe diversidad en el nivel de estudios de los do-
centes; para algunos la preparación se presenta como área de oportunidad 
en relación con su práctica profesional ya que, aun cuando tienen un título 
de licenciatura, al menos diez docentes tienen carreras diferentes al ámbito 
educativo, algunos carecen de título y cédula profesional; esto nos deja ver 
la escasa o falta de formación pedagógica para implementar una educación 
diferente a la clase magistral.



110 	 D I D Á C T I C A S  V I R T U A L E S  Y  P R Á C T I C A  D O C E N T E �

Tabla 1 Nivel de estudios

Tabla 1. Nivel de estudios. Mostrar el nivel de estudios que poseen los docentes que laboran en la Esc. Sec. 
Gral “Octavio Paz” Elaboración: Santa Barrios Reyes.

En contraste, encontramos a seis docentes con estudios de maestría y 
de ellas, tres con estudios de doctorado. Un rasgo de esta institución es que, 
de los 23 docentes frente a grupo, 91 % son mujeres y son ellas las que han 
optado por crecer académicamente al realizar estudios de posgrado; el nivel 
profesional que poseen las maestras permite el avance en la implementación 
del trabajo por proyectos. Se puede afirmar que el nivel de estudio de los 
maestros es un plus que permite que el trabajo colegiado, el compañerismo, 
las aportaciones profesionales, el respeto por la práctica del otro, la partici-
pación, el compartir los saberes, el compartir experiencias exitosas, la em-
patía y la resiliencia se den de forma natural.

Como efecto secundario positivo del quehacer del colectivo durante la 
labor a distancia, mejoró la disposición para el trabajo y de forma paralela, 
progresó la convivencia cordial y la camaradería entre el personal; se ha 
logrado realizar el trabajo en forma colaborativa; sin recelos se ha ido cons-
truyendo una comunidad de aprendizaje. A partir de la indagación hecha 
mediante el diagnóstico realizado, la investigación se centra en la forma en 

Nivel de estudios Docentes Especialidad Observaciones

Normalista 1 Educación física Director escolar de educación 
primaria

Licenciatura 15 Artes, educación física, educación 
básica, educación media.

Informática, derecho, químico 
farmacobiólogo, relaciones 

públicas, psicología, trabajo social

Maestria 6 Pedagogía, administración, 
educación básica, competencias 
docentes, enseñanza del inglés, 
enseñanza de las matemáticas

Un incremento de horas por 
examen de oposición en la Ciudad 

de Mexico.

Dos docentes realizaron su maestría 
durante la pandemia

Doctorado 3 Ciencias para la familia Un ascenso por examen de 
oposición
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que se gestiona la educación a distancia que imparte la escuela secundaria 
“Octavio Paz”, en ambientes virtuales.

Participaron en el proyecto de innovación 23 maestros, tres prefectos, un 
secretario y el coordinador académico, conformándose cinco equipos.

Planteamiento del problema

Como resultado del aislamiento causado por el virus sars-Cov2 la Escuela 
Secundaria General “Octavio Paz” empezó a trabajar a distancia a través de 
la G Suite, sin embargo los docentes replicaron en la virtualidad el trabajo 
que llevan a cabo en las aulas; esto trajo como consecuencia pérdida en la 
calidad educativa que proporciona la institución y se hicieron evidentes las 
áreas de oportunidad del colectivo docente respecto a la dificultad para 
gestionar el proceso-enseñanza aprendizaje en ambientes virtuales.

Pregunta de investigación

¿Es posible realizar una gestión educativa que ayude a la profesionalización 
de los docentes mediante la implementación de proyectos formativos inter-
disciplinares, para que logren una gestión pedagógica efectiva y de calidad 
en ambientes virtuales?

Objetivo general

Crear asesorías sobre la metodología y aplicación de proyectos formativos 
interdisciplinares para que los docentes de la Escuela Secundaria General 
“Octavio Paz” modifiquen su práctica con el fin de mejorar los procesos de 
enseñanza-aprendizaje.

Objetivos específicos

•	 Diagnosticar las áreas de oportunidad que el colectivo docente ha 
manifestado en las clases virtuales durante la pandemia.
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•	 Programar asesorías sobre proyectos formativos, organizando la se-
cuencia didáctica por proyectos, seleccionando el material, los re-
cursos necesarios y los instrumentos de evaluación.

•	 Aplicar las asesorías del proyecto “Juntos construimos proyectos 
formativos” al colectivo docente.

•	 Evaluar los resultados obtenidos en la implementación de las ase-
sorías del proyecto “Juntos construimos proyectos formativos” 
para comprobar su pertinencia al aplicarlo en un contexto educati-
vo virtual.

Sustento teórico

El trabajo de investigación y propuesta de intervención e innovación edu-
cativa que se presenta se plantea desde el ámbito de la Gestión Educativa. 
El campo de significado al que haremos referencia respecto al término ges-
tión, es el que señala el documento Modelo de Gestión Educativa Estraté-
gica (mgee)(2010) emitido por la Subsecretaría de Educación Básica como 
el tercero que describe lo siguiente:

Es el de la innovación y el desarrollo, en éste se crean nuevas pautas de ges-
tión para la acción de los sujetos, con la intención de transformarla o mejo-
rarla, es decir, para enriquecer la acción y para hacerla eficiente, porque utili-
za mejor los recursos disponibles; es eficaz, porque logra los propósitos y los 
fines perseguidos, y pertinente, porque es adecuada al contexto y a las perso-
nas que la realizan.

En el campo educativo, según su ámbito de intervención y concreción en el 
sistema, la gestión puede ser: institucional, escolar y pedagógica.

“La gestión escolar adquiere sentido cuando entran en juego las expe-
riencias, las capacidades, las habilidades, las actitudes y los valores de los 
actores, para alinear sus propósitos y dirigir su acción a través de la selección 
de estrategias y actividades que les permitan asegurar el logro de los obje-
tivos propuestos” (mgee, 2010, p. 61). Para hacer frente al escenario com-
plejo que nos plantea la nueva normalidad, es necesario hacer gala de la 
preparación, la disposición, los valores, la experiencia de los docentes.
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Por su parte la gestión pedagógica concreta la forma en que el docente 
realiza su práctica, cómo logra que los alumnos aprendan, las estrategias que 
utiliza, la forma en que evalúa el aprendizaje y cómo interactúa con los alum-
nos para concretar la actividad escolar. “La gestión pedagógica está ligada a 
la calidad de la enseñanza y su responsabilidad reside principalmente en los 
docentes frente al grupo” (mgee, 2010, p. 62). Aun hoy en el contexto de 
pandemia global, la responsabilidad de brindar educación de calidad sigue 
recayendo en el maestro; para lograrlo el docente (mgee, 2010):

Debe seleccionar las actividades didácticas a implementar en el aula, lo cual 
permite que el profesor prevea el desarrollo de la clase e identifique las mo-
dalidades de planeación más apropiadas. Para fortalecer el hacer educativo, 
los docentes han de diseñar sus clases con actividades y recursos didácticos 
que alienten procesos de aprendizaje significativos para sus alumnos; es ne-
cesario conversar entre colegas para identificar y definir las estrategias de en-
señanza apropiadas para favorecer los aprendizajes (p.69).

El diseño del proyecto de intervención permitirá que el docente logre en su 
momento, brindar educación de calidad a sus alumnos en el contexto actual. 
Tener disposición para el trabajo entre colegas, compartiendo y escuchando 
experiencias exitosas le permitirá acercarse a otras perspectivas y prácticas 
profesionales. Consentir ser asesorado en la construcción de proyectos for-
mativos da cuenta de la consideración que hacen los docentes de sus áreas 
de oportunidad para solventarlas; hecho que se reconoce y agradece.

Tuominen, citado en Petrie (2020) señala:

La actual crisis del coronavirus ha sido —y continuará siendo— un desafío 
masivo y una experiencia de aprendizaje para la comunidad educativa glo-
bal…Como resultado, cada país en el mundo, todas las escuelas, profesores y 
especialmente las familias no han tenido una preparación previa y han ido 
creando herramientas sobre la marcha. (p.7).

En este escenario los directivos escolares en los contextos específicos de 
sus centros de trabajo han tenido que tomar decisiones, acompañados de sus 
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consejos técnicos escolares, para ofrecer a los estudiantes y sus familias, un 
servicio educativo de calidad en ambientes virtuales. 

La nueva normalidad es el actual reto para el magisterio en México. 
Ante la crisis pandémica, el profesor ha tomado cartas en el asunto reto-
mando —o la mayoría iniciando— su alfabetización digital, con la intención 
de adquirir las habilidades que le permitan encarar el desafío que implica 
gestionar el trabajo educativo a distancia. Para lograrlo, es necesaria la dis-
posición del docente para reconocer sus áreas de oportunidad primero y 
después tener una postura abierta para aprender nuevas cosas y compartir 
sus experiencias y conocimientos con sus pares, con el fin de desarrollar 
prácticas significativas.

El contexto que nos ha impuesto la pandemia exigió del magisterio 
llevar su quehacer al ámbito virtual a través de la educación a distancia con 
el uso de las herramientas que nos brindan las tecnologías de la información 
y comunicación; como efecto secundario de gran valía, los docentes han 
entrado de lleno a la alfabetización digital y los alumnos, usuarios digitales, 
han aprendido a usar la tecnología para un uso diferente del recreativo.

La educación es toda actividad humana que se interioriza y concreta en 
los individuos a través del contacto con los otros, es decir en y para el pro-
ceso de socialización; Durkheim citado en Pozo (2004) señala que:

La educación es la acción ejercida por las generaciones adultas sobre aquellas 
que no han alcanzado todavía el grado de madurez necesario para la vida 
social. Tiene por objeto el suscitar en el niño un cierto número de estados fí-
sicos, intelectuales y morales que exigen de él tanto la sociedad política en su 
conjunto como el medioambiente específico al que está especialmente desti-
nado. (p.34).

Por su parte, el plan y programa de estudios 2017 “Aprendizajes Clave” se-
ñala que la educación no debe ser estática; que debe evolucionar y respon-
der a las características de la sociedad en la que está inserta.

Lorenzo García Aretio (1994) habla de la enseñanza a distancia y dice:

Entendemos la enseñanza a distancia como un sistema tecnológico de comu-
nicación bidireccional, que puede ser masivo y que sustituye la interacción 
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personal en el aula de profesor y alumno como medio preferente de enseñan-
za, por la acción sistemática y conjunta de diversos recursos didácticos y el 
apoyo de una organización y tutoría, que propician el aprendizaje indepen-
diente y flexible de los estudiantes. (p.52).

El proyecto de intervención que se aplicará se realizará con el uso de 
medios virtuales de comunicación sin la interacción personal que implica 
un riesgo de salud en tiempos de pandemia. Se hará acopio y uso de diver-
sos recursos didácticos para que los docentes de la institución se apropien 
de la metodología de los proyectos formativos mediante asesorías (tutorías) 
virtuales en la plataforma Meet; los docentes tendrán momentos de apren-
dizaje independiente y la flexibilidad en la aplicación del proyecto de inter-
vención “Juntos construimos proyectos formativos” se vislumbra desde la 
participación voluntaria en las asesorías por parte de los docentes.

La falta de formación en educación de los docentes en el nivel de secun-
daria hace evidente la escasez de estrategias y técnicas didácticas para me-
diar el proceso de enseñanza y aprendizaje; predominando lo que Paulo 
Freire denominó “educación bancaria” donde solo se da la transmisión de 
contenidos de parte del experto que es el docente y en la que el aprendiz es 
un ente pasivo que cumple como receptor de la sabiduría del docente.

Ante el contexto de la nueva normalidad y el trabajo a distancia es ne-
cesario buscar la estrategia pertinente que facilite a la institución realizar el 
trabajo escolar, mediante el uso de las tecnologías de la información y de la 
comunicación; para que esto suceda, es necesario abandonar las prácticas 
tradicionales de educación y migrar hacia el paradigma de la acción; se 
busca realizar el proceso enseñanza aprendizaje de manera tal que el apren-
dizaje se logre mediante las actividades propuestas por los docentes y que 
al mismo tiempo no genere saturación y cansancio de los alumnos y sus 
padres y madres que están dirigiendo y orientando a sus hijos en casa, apo-
yando el proceso en la distancia.

El momento actual y las áreas de oportunidad que se hicieron visibles 
en la necesidad de gestionar la educación a distancia en ambientes virtuales 
han sacado al docente de su zona de confort; los docentes hoy cuentan ex-
ponencialmente con más habilidades digitales y manejo de tic que en mar-
zo de 2020; ¿cómo lo lograron? Aprendiendo con sus pares, compartiendo 
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sus saberes, dejando de lado los egos y sobre todo asumiendo la responsa-
bilidad que la circunstancia les reclamaba. Dice Pablo Latapí (2003) 

Jeannet Pérez Hernández (2020) menciona que “Encontramos los orí-
genes del método de proyectos en la Escuela Nueva. Este movimiento surge 
a finales del siglo xix”. Inmersa en el movimiento pragmatista de Estados 
Unidos; sus máximos exponentes son John Dewey y su discípulo William 
H. Kilpatrick, siendo Kilpatrick el autor del método de proyectos, mismo 
que se ha denominado como “Trabajo por proyectos”, “Proyectos de Traba-
jo” o “Pedagogía de proyectos”.

Por su parte García-Vera (2012) menciona que “los proyectos se pre-
sentan como una manera de organizar los conocimientos escolares que 
tienden hacia la complejidad y la interdisciplinariedad”(p.694); se tiene la 
intención de que, una vez aplicado el proyecto de intervención, los docentes 
de la Escuela Secundaria “Octavio Paz” logren construir proyectos en los 
que puedan hacer confluir la totalidad de las asignaturas que indica el cu-
rrículo por grado, alcanzando la interdisciplinariedad que se menciona y 
que debe ser la forma de afrontar la realidad en la que está sumergido el 
alumno.

La metodología de los proyectos formativos formulada por el Dr. Sergio 
Tobón Tobón es la estrategia que se propone para intervenir en el trabajo a 
distancia en la Escuela Secundaria “Octavio Paz”, con la intención de lograr 
aprendizajes sustanciales y el desarrollo de competencias por parte de los 
alumnos de este plantel “desde la socioformación se propone la metodolo-
gía de los proyectos formativos… los estudiantes realicen actividades arti-
culadas para resolver problemas del contexto y así desarrollen las compe-
tencias del perfil de egreso… lo cual debe demostrarse con evidencias 
(productos)” (Tobón S. 2014, p.11). Se puede abordar desde una asignatura 
o en una integración de asignaturas.

El trabajo colaborativo y la gestión del conocimiento son la base de los 
proyectos formativos; estos se componen de acciones como acordar una 
meta a lograr según el problema por resolver, a lo que se le llama direccio-
namiento; posteriormente, cuando se determinan las acciones para lograr 
una meta hablamos de la planeación; en seguida deben ejecutarse las acti-
vidades que fueron planeadas y es el momento de la actuación; una vez 
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realizadas las actividades que generan productos determinados en el pro-
yecto es necesario darlas a conocer en el momento de la socialización.

“El conocimiento es situado, es parte y producto de la actividad, del 
contexto y de la cultura en que se desarrolla y utiliza” (Díaz Barriga, F. 2006). 
El conocimiento, así como el aprendizaje, se logra en un espacio específico 
que le da identidad y significado al individuo que aprende. El entorno en 
que está inmerso el ser humano y las construcciones hechas con los que le 
rodean en este ambiente específico lo sitúan en una cultura determinada 
que le va señalando lo que debe aprender acorde a las problemáticas a las 
que se enfrenta y que debe resolver.

La nueva normalidad es en sí un escenario incierto, cambiante y a pesar 
de ser un escenario global, toma la característica de situado al afectar de 
forma abrupta el medio en el que la comunidad escolar coexiste y se desa-
rrolla como comunidad mexiquense, específicamente en el municipio de 
Ixtapaluca. Frida Díaz Barriga (2006) enfatiza:

Es necesario “aprender estrategias adaptativas que permitan el autoaprendiza-
je y la innovación continua en contextos cambiantes e inciertos, que posibili-
ten el afrontamiento de problemas situados en escenarios reales, la resolución 
de conflictos o dilemas éticos, el trabajo colaborativo y la adopción de postu-
ras críticas, así como verdaderos compromisos con su comunidad.

La Dra. Díaz Barriga propone la conducción de la enseñanza mediante pro-
yectos situados, mismos que permitirán a los jóvenes aprender y hacer en 
el espacio y momento en que se están desarrollando.

Se persigue que los proyectos formativos, que en su momento cons-
truyan los docentes, sean diseñados integrando a todas las asignaturas del 
grado respectivo; para ello los aprendizajes esperados serán el referente 
para su diseño y elaboración; se abandonará completamente el aspecto 
cronológico para alcanzar los aprendizajes y se aprovechará la flexibilidad 
que permite el plan de estudios. El maestro elegirá el aprendizaje espera-
do a trabajar que le permita al alumno, desde sus saberes, dar solución al 
problema del contexto; dando sentido y significado a lo que aprende en 
la escuela, al movilizar sus saberes de manera integral desde la interdisci-
plinariedad.
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Proyecto de intervención “Juntos construimos proyectos 
formativos”

Desde el ámbito de la gestión educativa se hace una propuesta innovadora 
de intervención que pretende lograr que los docentes de la Escuela Secun-
daria “Octavio Paz” conozcan la estrategia de los proyectos formativos, su 
metodología y su enfoque para que en su momento logren planear, diseñar, 
construir y aplicar proyectos formativos interdisciplinares; atiendan las ne-
cesidades de aprendizaje de los alumnos de manera más articulada y puedan 
organizar el trabajo a distancia de forma eficaz y eficiente incidiendo en la 
calidad del servicio educativo proporcionado por la institución. La meto-
dología de la investigación acción es la que se continúa para realizar la 
propuesta de intervención; se ha detectado y observado una problemática, 
es necesario ahora darle solución interviniendo de forma activa en ella.

En esta propuesta de intervención se creó un proyecto formativo que se 
aplicó al colectivo docente mediante asesorías, con el uso de la plataforma 
Meet. Las actividades planeadas para llevar a cabo en el proyecto formativo 
tuvieron la intención de ser la base para que los docentes lograran construir 
proyectos formativos como estrategia para modificar su práctica; asimismo 
que los docentes tomaran en cuenta que esta estrategia se puede aplicar en 
ambientes virtuales y en las clases presenciales; otro aspecto, no menos im-
portante, es que visualizaran la posibilidad de realizar un proyecto de forma 
interdisciplinaria con una forma de evaluación clara para cada asignatura.

El sistema educativo nacional se enfoca en que el alumno desarrolle 
competencias que le permitan actuar en el contexto en el que se desarrolla 
el cual es la manifestación de una realidad compleja; para ello se le propor-
ciona la educación en trozos de conocimiento mediante asignaturas, cuan-
do la realidad no se le presenta fragmentada, sino como un todo. Edgar 
Morín (2008) lo menciona de esta manera: “por una parte, nuestros saberes 
desarticulados, fragmentados, compartimentados en disciplinas y, por otra, 
las realidades o problemas cada vez más polidisciplinarios, transversales, 
multidimensionales, transnacionales, globales, planetarios” (p.11).

Los proyectos formativos que se pretenden construir buscan, además 
de lograr una gestión de la educación efectiva a distancia, la integración de 
las asignaturas que se imparten por grado, considerando así la interdisci-
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plinariedad en los proyectos cuyo fin es que el aprendizaje que logren los 
alumnos tenga las características de situado, significativo, contextualizado 
e integral al desarrollar competencias a través de su actuación en la resolu-
ción del problema del contexto en el que habita.

Propósito general de la intervención

•	 Que el colectivo docente aplique los conocimientos adquiridos tras 
su participación en las asesorías recibidas sobre la creación de pro-
yectos formativos, al construir los de forma colegiada los y los apli-
que en ambientes virtuales de aprendizaje para gestionar y mejorar 
su práctica.

Propósitos específicos

•	 Conozca los ejes clave del enfoque socioformativo y su relación con 
la sociedad del conocimiento.

•	 Identifique los elementos que conforman los proyectos formativos
•	 Adquiera los conocimientos sobre la planeación, diseño y evalua-

ción de los proyectos formativos.
•	 Co-cree, en colegiado, un proyecto formativo interdisciplinario para 

lograr que las actividades del mismo sean concatenadas, significativas 
para los alumnos, modificando de esta manera su práctica docente.

•	 Presente y socialice en Meet, y en el salón de clases, el proyecto for-
mativo interdisciplinar que co-creó para iniciar la implementación 
de proyectos como estrategia didáctica.

Se construyó un proyecto formativo denominado “Juntos construimos pro-
yectos formativos” que se aplicó a los docentes mediante un conjunto de 
asesorías con la intención de que se apropiasen de esta estrategia didáctica, 
se percataran del enfoque en que están inmersos los proyectos formativos, 
comprendieran su metodología, distinguieran su forma de evaluación, ope-
raran los instrumentos para evaluar el desempeño de los alumnos y final-
mente co-crearan en colegiado un proyecto formativo interdisciplinar que 
fuera aplicado en la Escuela Secundaria “Octavio Paz” para gestionar el 
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aprendizaje de los alumnos; en este proceso, los maestros reflexionaron y 
modificaron su práctica.

En un segundo momento, se pretendió que la implementación de los 
proyectos construidos en esta propuesta de innovación impactara en el lo-
gro de los aprendizajes al aplicar el proyecto formativo construido por los 
docentes a los alumnos, permitiendo en forma paralela que la institución 
proporcione un servicio educativo de calidad. Esta propuesta de interven-
ción incidió en el ámbito de la gestión educativa.

Se planearon sesiones virtuales, realizadas en la plataforma Meet en el 
espacio en la G Suite que tiene la escuela; cada miembro del plantel tiene 
una cuenta de correo electrónico institucional con dominio @secundaria-
general191.net; gracias a esta cuenta, las labores realizadas a distancia en 
las sesiones de trabajo no tuvieron límite en el tiempo.

Tabla 2. Diagrama de Gantt.

Tabla 2. Diagrama de Gantt. Mostrar las sesiones del proyecto “Juntos construimos proyectos formativos” en 
la Escuela Secundaria “Octavio Paz” para hacer visible la búsqueda de espacios para poder brindar las ase-
sorías sin interrumpir el trabajo del ciclo escolar y respetar la jornada laboral de los docentes. Elaboró: Santa 
Barrios Reyes.
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Los sujetos de observación, los docentes que laboran en la Escuela Se-
cundaria “Octavio Paz”; deben cumplir con la jornada de labor que corres-
ponde a su horario de trabajo, hecho que obligó a buscar los espacios para 
brindar las asesorías que fueron implementadas estrictamente dentro de la 
jornada de trabajo; por ello no existió un periodo riguroso de tiempo para 
la aplicación de las asesorías, razón por la que en el diagrama de Gantt que 
se presenta no se observa un trabajo continuo en el tiempo, sino que tiene 
periodos en los que se suspenden las asesorías y posteriormente se retoman.

Este proyecto de intervención se apoyó en el documento “Marco para 
la excelencia en la enseñanza y la gestión escolar en la educación básica. 
Perfiles profesionales, criterios e indicadores para docentes, técnicos docen-
tes y personal con funciones de dirección y de supervisión ciclo escolar 
2020-2021” emitido por la SEP; como parte del sustento de la intervención 
y como documento que permitió orientar la propuesta.

Apegada al enfoque socioformativo se diseñó una secuencia didáctica 
flexible con actividades organizadas por momentos. “De acuerdo con las 
fases de un proyecto socioformativo la secuencia didáctica se construye por 
los siguientes momentos: Presentación del proyecto. Análisis de saberes 
previos. Gestión del conocimiento. Contextualización o diagnóstico. Apli-
cación y Socialización” (Tobón, 2016, p. 63). Esta secuencia didáctica dio 
cuenta de la creación de un proyecto formativo por momentos; cada mo-
mento se conformó por sesiones cuya duración se especifica por número 
de horas; tal como lo determina la metodología, se definió un problema del 
contexto, una meta y un producto.

Este proyecto consta de cinco momentos que fueron trabajados en un 
total de catorce sesiones sincrónicas que oscilaron entre dos o más horas y 
once sesiones asincrónicas que fueron un poco más extensas debido a las 
actividades que los docentes debían concretar.

Aplicación del proyecto “Juntos construimos proyectos 
formativos”. Momentos y productos

Es importante mencionar que en la primera sesión de implementación del 
proyecto los docentes del plantel mostraron resistencia a participar en él; al 
respecto se les comenta que la profesión docente no es una profesión aca-
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bada, sino que es una trayectoria en permanente construcción y actualiza-
ción ante la nueva normalidad y ante al contexto complejo en el que esta-
mos; en este sentido se les pide que permanezcan en las asesorías pues se 
pretende abonar a la mejora de la práctica en la escuela.

En la sesión se explica a los docentes detalladamente en qué consiste el 
proyecto y cada una de las asesorías que se llevarán a cabo; el problema del 
contexto por resolver y la meta a lograr que es la construcción de al menos 
un proyecto formativo para aplicar en la escuela a los alumnos. Se reconoce 
la disposición al trabajo que en lo sucesivo mostraron los docentes del plantel.

Tabla 3. Síntesis del proyecto “Juntos construimos proyectos formativos”

PROBLEMA 
DEL 

CONTEXTO

Como resultado del aislamiento causado por el virus SarsCov2, la Escuela Secundaria General 
“Octavio Paz” inició el trabajo a distancia en ambientes virtuales de enseñanza-aprendizaje, 
mediante la implementación del trabajo por proyectos. Esta estrategia ha sido favorable para la 
comunidad escolar; no obstante, hecha la reflexión de la práctica docente surgen los siguientes 
cuestionamientos:
•	 Los proyectos que realizamos en la escuela como estrategia a distancia ¿reúnen las 

características de los proyectos formativos?
•	 ¿Qué actividades pueden realizar los docentes para conocer y posteriormente aplicar los 

elementos y procedimientos que conforman los proyectos formativos?

META Que los docentes adquieran conocimientos para la creación, aplicación y evaluación de 
proyectos formativos en ambientes virtuales.

PRODUCTO Los docentes de la Escuela Secundaria General “Octavio Paz” elaborarán un proyecto formativo.

MOMENTOS TEMAS SUBTEMAS PROPÓSITOS

MOMENTO 1 Presentación del 
proyecto.

•	 Dar a conocer el proyecto 
“Juntos construimos proyectos 
formativos” al colectivo docente.

MOMENTO 2 Valoración	 de	
los saberes previos.

•	 Exponga los saberes, ideas y 
habilidades con que cuentan 
respecto a la elaboración de 
proyectos.

•	 Reflexione acerca de la necesidad 
de la elaboración de proyectos 
sustentados en una metodología 
para profesionalizar su práctica.

MOMENTO 3 Enfoque y objetivos 
de la socioformación.

3.1 Conocer las características 
de la sociedad del 
conocimiento.

3.2 Identificar los ejes clave del 
enfoque socioformativo.

3.3 Validar la importancia de 
las competencias en el 
currículo educativo vigente.

•	 Conozca las características de la 
sociedad del conocimiento.

•	 Identifique los ejes clave del 
enfoque socioformativo.

•	 Valide la importancia 	
de las competencias en el 
currículo educativo vigente.
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MOMENTOS TEMAS SUBTEMAS PROPÓSITOS

MOMENTO 4 Los proyectos 
formativos

4.1 Elementos que conforman 
los proyectos formativos

4.2 Instrumentos de evaluación.
4.3 Secuencia Didáctica.
4.4 Elaboración de proyectos 

formativos por equipo
4.5 Exposición de proyectos 

ante al colectivo, 
retroalimentación.

4.6 Elección del proyecto 
formativo. (Perfil de 
egreso, aprendizajes clave, 
problema del contexto, 
pensar en las actividades 
a implementar, acordar el 
producto integrador).

4.7 Co-creación del proyecto 
formativo elegido.

4.8 Asesoría sobre construcción 
de niveles de desempeño 
en la rúbrica socioformativa.

•	 Identifique la metodología que se 
sigue para la planeación, diseño 
y construcción de proyectos 
formativos acorde al enfoque 
socioformativo.

•	 Identifique la metodología que 
se sigue para la evaluación de 
los proyectos formativos y los 
instrumentos que se utilizan.

•	 Identifique la metodología para 
la planeación de una secuencia 
didáctica.

•	 Construya un proyecto formativo 
de manera colaborativa por equipo.

•	 Co–cree y reconstruya 
un proyecto formativo 
interdisciplinario.

•	 Logre que las actividades que 
proponen sean concatenadas y 
significativas para los estudiantes.

•	 Construya una rúbrica 
socioformativa.

MOMENTO 5 Socialización y
presentación	
del proyecto.

Presentación y socialización 
del proyecto formativo “La 
obesidad y el sobrepeso en 
nuestra escuela”.

•	 Presente el proyecto formativo 
a los alumnos del plantel para 
su implementación.

Tabla 3. En el cuadro anterior se sintetiza el trabajo realizado con los maestros en el proyecto “Juntos cons-
truimos proyectos formativos” Fuente: Elaboró Santa Barrios Reyes.

Para valorar los saberes previos, los docentes contestaron un formulario 
de Google y plasmaron sus ideas en una pizarra de Jamboard. Hecha la 
reflexión de las actividades realizadas hasta ese momento, comentaron: he-
mos avanzado como colegiado; hemos compartido experiencias exitosas 
entre colegas, hemos llegado a acuerdos para concretar el trabajo a distancia; 
ha mejorado la comunicación y la convivencia en el colectivo; tenemos 
disposición para el trabajo y para aprender el uso de las herramientas digi-
tales. Por otra parte admiten que no conocen a cabalidad la metodología 
del trabajo por proyectos y que tampoco han recibido asesoría al respecto, 
también mencionan que la evaluación de los proyectos que realizan es un 
área de oportunidad.

Respecto al enfoque y objetivos de la socioformación. Las características 
de la sociedad del conocimiento. En las actividades realizadas por los do-
centes se observa que identifican las tres revoluciones tecnológicas a las que 
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se ha enfrentado el hombre incluyendo las características de la sociedad del 
conocimiento. Una idea importante que los docentes comentaron fue que 
memorizar datos no es lo que debemos lograr en los alumnos; concluyen 
que su labor principal es enseñar a los alumnos a discernir entre toda la 
información que existe, para que sepan cuál es la correcta que les ayudará 
a resolver problemas de su contexto. Los docentes reconocen las caracterís-
ticas de la sociedad del conocimiento.

Ejes clave del enfoque socioformativo. Después de la revisión de los 
textos propuestos, los docentes plasmaron en mapas conceptuales los cuatro 
ejes del enfoque socioformativo, describen las características de cada eje y 
se identifica el enfoque socioformativo en el mapa por lo que pudieron re-
conocer los ejes clave del enfoque socioformativo.

Plan y programa de estudios “Aprendizajes clave”. Los docentes crearon 
organizadores gráficos donde plasmaron tópicos como: los campos de for-
mación académica, las áreas de desarrollo personal y social, los ámbitos de 
autonomía curricular, los aprendizajes esperados, los principios pedagógi-
cos, el enfoque competencial con sus habilidades, conocimientos, actitudes 
y valores. Se concluye que los docentes de esta escuela conocen a cabalidad 
el plan de estudios vigente, conocen sus componentes, conocen las carac-
terísticas del ciudadano que se pretende formar y se reforzó la idea de que 
las competencias a desarrollar en este plan de estudio se encuentran en el 
perfil de egreso de cada nivel académico; en este caso el perfil de egreso de 
la educación secundaria.

Los proyectos formativos. Metodología. Para lograr el propósito de estas 
sesiones se creó un cuadernillo que contenía el “paso a paso” que sentó las 
bases para formular un proyecto formativo. La recopilación hecha en los 
cuadernillos de trabajo sobre la metodología para la construcción de los 
proyectos formativos fue tomada de los textos del Dr. Sergio Tobón. En el 
transcurso de la reunión se revisó, junto con los docentes, cada elemento 
de la estrategia, posteriormente hicieron las actividades correspondientes a 
cada elemento en el cuadernillo.

Los elementos que contiene el cuadernillo son los siguientes:

1.	 Definición de proyectos formativos.
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2.	 Planeación de un proyecto formativo.
a.	 Título.
b.	 Duración y competencias por desarrollar en el proyecto.
c.	 Problema del contexto.
d.	 Resultados de aprendizaje (aprendizajes esperados).
e.	 Producto integrador o evidencia.
f.	 Transversalidad.
g.	 Planeación de las actividades.
h.	 Recursos.

En esta sesión llamó la atención de los docentes que la construcción de 
un producto integrador por parte de los alumnos puede ser evaluado por 
varias asignaturas a la vez y de esta forma simplificar el trabajo de los alum-
nos y de los docentes; otra cualidad es que este mismo producto integrador 
apoya a la resolución del problema del contexto que es la meta del proyecto. 
Al concluir las sesiones los docentes entregaron las actividades del cuader-
nillo. Los productos de estas actividades sirvieron como base para que pos-
teriormente pudieran integrar el proyecto formativo que construirían.

Instrumentos de evaluación. Para simplificar el trabajo, y lograr el pro-
pósito de esta sesión, se creó el cuadernillo de evaluación donde se plasma-
ron los instrumentos para realizar la evaluación socioformativa. Todos los 
elementos que incluye el cuadernillo de evaluación formativa fueron toma-
dos de los textos del Dr. Sergio Tobón.

Se revisaron las características de la evaluación socioformativa; los ins-
trumentos de evaluación (escalas de estimación, listas de cotejo, portafolio 
y rúbrica socioformativa) fueron descritos por los equipos en la sesión de 
trabajo; sin embargo, los maestros acordaron dar seguimiento al tema de la 
evaluación reconociendo en ella un área de oportunidad.

Se cerró la sesión comentando que una de las características del enfoque 
es que se pretende la mejora continua del desempeño de todos los actores 
del proceso educativo, resaltando que es necesario que los docentes den al 
alumno oportunidades para mejorar su desempeño acompañadas de la re-
troalimentación que permita al alumno analizar el trabajo que realiza y 
cómo lo realiza para que mejore.
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Secuencia didáctica. En la exposición del tema se destacó que los ele-
mentos de una secuencia didáctica son similares a los de la secuencia di-
dáctica de los proyectos formativos; debe contener una competencia a de-
sarrollar, aprendizajes esperados (indicadores) que son los referentes para 
la evaluación; en la secuencia se especifica un problema del contexto que se 
debe resolver; se plasman las actividades de aprendizaje, los resultados de 
aprendizaje (evidencias); los instrumentos de evaluación y los recursos a 
utilizar. Es importante destacar que este tema corrió a cargo del equipo 
conformado por el personal de prefectura de la escuela. En esta sesión no 
hubo producto ya que la secuencia didáctica se elaboró a la par de la cos-
trucción del primer proyecto por equipo.

Construcción y exposición de proyecto formativo por equipo. Los do-
centes se reunieron en equipos para planear y construir un proyecto forma-
tivo, con las características del enfoque socioformativo que conocieron en 
las asesorías previas. El producto que se obtuvo hasta este momento fueron 
los proyectos de los cinco equipos, que fueron evaluados mediante una 
rúbrica socioformativa.

Para realizar este trabajo los docentes tuvieron un dialogo abierto y 
respetuoso para lograr los acuerdos necesarios; seleccionaron la competen-
cia por desarrollar en el proyecto; determinaron un problema del contexto 
en el que los alumnos se desenvuelven; definieron los aprendizajes esperados 
propios de cada asignatura, que brindara las herramientas necesarias a los 
alumnos, que fueran pertinentes y útiles para resolver el problema del con-
texto propuesto y elaborar el producto integrador que deberán construir los 
alumnos.

Una vez llegado a esos acuerdos ya podrían pensar en el diseño de las 
actividades concatenadas que propondrían. Con la intención de agilizar el 
trabajo, se facilitaron a los maestros los aprendizajes esperados por grado 
para secundaria que fueron extraídos del programa de estudio. Se acordaron 
y realizaron sesiones de trabajo asincrónico vespertino para concretar los 
proyectos que estaban elaborando. Cada equipo mostró al colectivo sus pro-
yectos; los docentes realizaron una escucha respetuosa del trabajo realizado 
por sus compañeros; se vertieron comentarios, se hicieron aportaciones y 
preguntas respecto a los proyectos presentados.
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Se observa que los docentes se han apropiado de los elementos que 
conforman los proyectos formativos y lograron de manera general construir 
un primer proyecto; algunos equipos mostraron un mejor desempeño en 
la construcción y otros mostraron áreas de oportunidad que es necesario 
solventar. Se envió a los diferentes equipos una rúbrica de evaluación de sus 
proyectos, con observaciones para que los docentes pudieran dar cuenta de 
sus logros y mejorar su desempeño en la elaboración de los proyectos for-
mativos. Hasta este momento de la implementación del proyecto de inter-
vención, las sesiones de asesoría se realizaron de forma virtual en la aplica-
ción Meet, los docentes han logrado la construcción del primer proyecto 
por equipo (cinco proyectos).

Reconstruye y co-crea el proyecto seleccionado. El 10 de noviembre de 
2021se retomaron las asesorías de forma presencial con los docentes. Se 
explica a los docentes que de los cinco proyectos construidos debían elegir 
uno para su reconstrucción y cocreación de manera colegiada. Se reafirma 
la idea de que todas las asignaturas del grado serán incluidas en la planea-
ción e implementación de este proyecto, con los alumnos. Los docentes 
seleccionan el proyecto “¿Cómo favorecer la alimentación correcta en la 
adolescencia?”. Debido a que esta sesión se realizó de manera presencial, se 
trabajó en dos grupos de docentes con la intención de que los grupos de 
alumnos presentes en la institución no quedaran descubiertos.

Inicia el trabajo colegiado en la reconstrucción de este proyecto en la 
etapa de direccionamiento del trabajo. Acuerdan la competencia a desarro-
llar y modifican el problema del contexto para mejorar su redacción. Una 
vez que tuvieron los elementos anteriores definidos, los docentes se reunie-
ron por grado. Concretaron los aprendizajes esperados de su asignatura 
como indicadores del desempeño de los alumnos que permitan construir 
el producto integrador y contribuyan a desarrollar la competencia estable-
cida, así como a solucionar el problema del contexto. Precisaron el produc-
to integrador que los alumnos realizarían; para la ejecución de este proyec-
to formativo, los docentes dispusieron tres momentos para su desarrollo 
(inicio, desarrollo y cierre) y una duración de cuatro semanas.

Se destacó que la importancia de cada asignatura radica en la forma en 
que contribuye a resolver el problema del contexto, en la forma en que ayu-
dan a construir el producto integrador y a generar las evidencias de los 
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indicadores para desarrollar la competencia propuesta; no obstante, debe 
darse un orden cronológico al desarrollo del proyecto. Los docentes valo-
raron los elementos que ya tenían hasta el momento; mediante un diálogo 
respetuoso empezaron a reflexionar y planear las actividades de su asigna-
tura, pensando en las evidencias o productos que los alumnos deberán ge-
nerar a partir de las actividades que propusieron.

Los docentes socializaron las actividades que estaban considerando, con 
la intención de que no fueran repetitivas; se les pidió que se esforzaran para 
que de manera conjunta idearan actividades que se concatenaran entre las 
asignaturas. Finalmente realizaron la rúbrica de evaluación del aprendizaje 
esperado de cada asignatura. Como actividad asincrónica: cada uno de los 
profesores describieron lo más detalladamente posible, las actividades que 
los alumnos realizarían; especificaron las evidencias que el alumno debía 
producir para poder evaluar su desempeño al realizar estas actividades.

En la siguiente reunión de trabajo, con los docentes en dos bloques para 
cubrir a los grupos presentes en la escuela, se reunieron por grado mediante 
un diálogo y escucha respetuosa comentaron las actividades, las evidencias 
y los productos que los alumnos generarán; determinaron el orden en que 
debían colocarse sus actividades, sobre todo aquellas que lograban ser con-
catenadas, al mismo tiempo fueron generando el cronograma de actividades 
del proyecto. Nombraron un coordinador por grado que recopiló las acti-
vidades del mismo.

Construya una rúbrica socioformativa. Esta sesión se realizó el día que 
el calendario escolar señala como descarga administrativa; eso permitió que 
la asesoría se realizara en una sola reunión presencial con todo el colectivo. 
Se hicieron comentarios en relación con la construcción del proyecto, y se 
comentó acerca de la dificultad para describir los niveles de desempeño en 
la rúbrica del mismo.

Los docentes resolvieron un crucigrama relacionado con el tema de la 
evaluación con la finalidad de que tuvieran en cuenta sus saberes acerca del 
tema, las técnicas e instrumentos. Se revisaron los tipos, instrumentos y 
técnicas de evaluación que propone la sep. Posteriormente se describió la 
Rúbrica que propone el enfoque socioformativo, sus componentes, se ex-
plicaron los niveles de desempeño que propone el Dr. Sergio Tobón y se 
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aludió a la taxonomía que plantea el enfoque socioformativo para facilitar 
la descripción de los niveles de desempeño.

Se propone a los docentes un ejercicio para que construyeran los des-
criptores de logro de un aprendizaje esperado con el objetivo de reafirmar 
la comprensión de la elaboración de esta rúbrica. Con el propósito de que 
todos los actores tengan clara la forma de evaluación del proyecto construi-
do, los docentes elaboraron una rúbrica general, con un espacio específico 
para cada asignatura donde cada uno de ellos describió los niveles de des-
empeño para su asignatura, tomando en cuenta los aprendizajes esperados 
que determinó (criterios), las actividades que propuso, las evidencias que 
el alumno generaría al realizar las actividades de su asignatura y el produc-
to integrador del desempeño; así obtuvo la evaluación específica para su 
asignatura en el proyecto.

Para concretar la evaluación cuantitativa los docentes asignaron punta-
jes a cada nivel de desempeño. Finalmente, los docentes acordaron estruc-
turar un cuadernillo de trabajo en el que se plasmó el proyecto formativo, 
junto con su rúbrica de evaluación. Una vez determinado este formato, los 
docentes se coordinaron para realizar de forma asincrónica este trabajo.

Socialización y presentación del proyecto formativo “La Obesidad y el 
Sobrepeso en nuestra escuela” a los alumnos del plantel para su implemen-
tación. Los docentes presentaron el proyecto formativo, construido de ma-
nera colegiada, a los alumnos del plantel para el inicio del segundo trimes-
tre del ciclo escolar. Se hizo notar a los alumnos que en este nuevo 
proyecto deberían resolver un problema de su contexto; para ello se descri-
bieron los componentes del proyecto, los momentos y actividades por rea-
lizar al operarlo; se subrayó que, en esta ocasión, se incluyó la rúbrica so-
cioformativa en la que se detalla la forma de evaluación de la totalidad del 
proyecto.

Resultados

Durante el ciclo escolar 2021-2022, en la Escuela Secundaria “Octavio Paz” 
los docentes han construido y aplicado cinco proyectos formativos. Para 
evaluar los resultados obtenidos al aplicar el proyecto de innovación “Juntos 
construimos proyectos formativos” se aplicó una encuesta, a través de una 
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escala estimativa tipo Likert, en un formulario de Google; se tomó en cuen-
ta la evaluación diagnóstica para los alumnos de educación básica, (sep) a 
través de la Comisión Nacional para la Mejora Continua de la Educación 
(mejoredu) en coordinación con las autoridades educativas federales y es-
tatales y se tomó en cuenta el documento “Evaluación Institucional de la 
Escuela Secundaria General “Octavio Paz” C.C.T. 15DES0311V” correspon-
diente al ciclo escolar 2021-2022.

Encuesta proyectos formativos. Se da cuenta de las respuestas emitidas 
por los docentes.

Tabla 4. Encuesta Proyectos Formativos.

Tabla 4. Respuestas plasmadas por los docentes de la Escuela Secundaria “Octavio Paz” al formulario “En-
cuesta proyectos formativos, mediante un formulario de Google. Fuente: Elaboró Santa Barrios Reyes.

La mayoría de los docentes reconoce haber tenido dificultades para migrar a entornos virtuales y que cuando 
eso sucedió, reconocen haber tenido dificultades para ejercer adecuadamente su práctica docente.

Los docentes percibieron un diálogo profesional con sus colegas, reconocen haber participado activamente 
en los trabajos realizados; reconocen que no existió celo profesional y que hubo disposición para recibir y 
compartir conocimientos y experiencias que les permitieron reflexionar  sobre su práctica; tuvieron disposición 
para trabajar con sus pares de forma colaborativa, responsable y crítica, para contribuir a que la institución 
ofreciera un servicio educativo de excelencia.

Reconoce que en la institución se realizan reuniones con la finalidad de analizar la forma en que se estaba 
desarrollando la práctica docente en la virtualidad para mejorarla. Señalan que las asesorías recibidas les 
brindaron herramientas para realizar un trabajo pertinente en ambientes virtuales y de manera presencial.   

En relación con las asesorías recibidas en el proyecto “Juntos construiremos proyectos formativos” los docentes 
reconocen que los conocimientos y experiencias que se compartieron sus pares les han permitido mejorar el 
trabajo pedagógico que realizaron en sus grupos. 

Los docentes consideran que la creación de proyectos formativos les ha permitido realizar un trabajo 
significativo de manera colegiada y que lograron integrar a todas las asignaturas; en consecuencia, han podido 
modificar sus prácticas y mejorar también los procesos de enseñanza aprendizaje a partir de la implementación 
de proyectos formativos. 

En lo que respecta al trabajo con los alumnos, los maestros indican que durante la implementación de 
proyectos formativos han podido utilizar estrategias y actividades didácticas variadas, innovadoras, retadoras 
y flexibles; también comenta que se emplean materiales didácticos pertinentes y disponibles incluidas las tic.

Con la implementación de proyectos formativos, los docentes han logrado plantear actividades en las que 
los alumnos han podido indagar, ser creativos, practicar el pensamiento crítico y han trabajado de forma 
colaborativa con sus compañeros; señalan que estas actividades didácticas son cercanas a la realidad y contexto  
de los estudiantes logrando que participen con entusiasmo y sin temor a equivocarse; de esta manera se 
fortalece el logro progresivo de los aprendizajes. 

Los maestros concuerdan en que con la implementación de la estrategia de proyectos formativos la escuela 
ha asegurado que los alumnos tengan experiencias que les ayuden a aprender mejor, teniendo en cuenta sus 
características y necesidades y que gestionar el proceso pedagógico de esta manera, ha permitido mejorar 
los resultados obtenidos por los alumnos y por la escuela en los diferentes trimestres del ciclo escolar y en 
evaluaciones externas.  
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mejoredu (Comisión Nacional para la Mejora Continua de la Educa-
ción Básica). La aplicación de esta evaluación se realizó en tres momentos 
del ciclo escolar 2021-2022, la primera aplicación se realizó en septiembre 
de 2021, la segunda aplicación se realizó en enero de 2022, la tercera apli-
cación se llevó a cabo en el mes de mayo de 2022, obteniendo los resultados 
que a continuación se presentan.

Tabla 5. Resultados mejoredu. Primer grado

Tabla 6. Resultados mejoredu. Segundo grado.

Tabla 7. Resultados mejoredu. Tercer grado.

  Grupo 1er Momento 2do Momento 3er Momento

Promedio general

A 4.1 5.3 6.3

B 4.4 5.6 6.4

C 4.8 6.0 7.4

D 5.1 6.0 6.4

E 4.7 6.2 6.8

F 4.4 5.8 6.2

Promedio general: 4.6 5.8 6.6

  Grupo 1er Momento 2do Momento 3er Momento

Promedio general

A 4.4 5.9 4.8

B 4.4 6.0 5.0

C 4.4 6.1 6.0

D 4.4 6.2 4.8

E 4.6 6.3 5.6

F 4.3 6.4 5.3

Promedio general: 4.4 6.2 5.2

  Grupo 1er Momento 2do Momento 3er Momento

Promedio general

A 4.9 5.8 7.0

B 4.4 6.0 7.2

C 5.4 6.0 8.0

D 3.2 5.9 7.0

E 4.6 6.1 7.8

F 4.2 6.0 7.6

Promedio general: 4.5 6.0 7.4
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Resultados mejoredu. Primero, Segundo y Tercer grado. Resultados 
obtenidos por los grupos de cada grado, respectivamente. Fuente. Evalua-
ción Institucional 2021-2022 de la Escuela Secundaria General “Octavio 
Paz” C.C.T. 15DES0311V.

Figura 1. Gráfica de general de resultados mejoredu.

Figura 1. Gráfica de resultados mejoredu. Resultados obtenidos por escuela. Fuente. Evaluación Institucional 
2021-2022 de la Escuela Secundaria General “Octavio Paz” C.C.T. V

Los resultados por grado se ven reflejados en la gráfica del promedio 
general de aplicación obtenido por la escuela en la evaluación de mejoredu; 
en las tablas de resultado por grado se observa en primero y tercero el incre-
mento de un punto, en los resultados obtenidos de la primera a la segunda 
aplicación y el incremento de un punto en los resultados obtenidos de la 
segunda a la tercera aplicación. En relación con segundo grado hay un incre-
mento de casi dos puntos, de la primera a la segunda aplicación del examen; 
sin embargo, de la segunda a la tercera aplicación no existe este incremento 
en los resultados, no obstante, los resultados obtenidos en la tercera aplicación 
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no son menores a los de la primera. Se advierte un incremento de 1.9 puntos 
en la tercera aplicación, en comparación con la primera.

Se hace palpable que la gestión del aprendizaje de los alumnos median-
te la implementación de proyectos formativos interdisciplinares que dise-
ñaron los docentes contribuyó a la obtención de estos resultados, coadyuvó 
a la mejora del aprovechamiento de los estudiantes y a la mejora del apro-
vechamiento obtenido en la escuela en general. Es pertinente destacar que 
este examen es una evaluación externa indicada por el gobierno federal.

Evaluación Institucional. Al cierre del ciclo escolar, las escuelas tienen la 
obligación de evaluar los resultados obtenidos por la institución, para ello el 
directivo escolar analiza de manera cuantitativa, analítica y sistemática los 
alcances obtenidos durante el ciclo escolar. El documento “Evaluación Ins-
titucional de la Escuela Secundaria General “Octavio Paz” C.C.T. 15DES0311V” 
para el ciclo escolar 2021-2022 hace la siguiente mención: “Durante el pre-
sente ciclo escolar, como medida pedagógica para dar continuidad con los 
aprendizajes fundamentales, la institución planteó un plan estratégico me-
todológico “proyectos formativos” (p. 5).

Uno de los propósitos de la evaluación institucional es “analizar cuan-
titativamente los resultados de aprovechamiento del presente ciclo escolar 
en comparación con los ciclos escolares anteriores” (p. 7). 

Figura 2. Gráfica comparativa de promedio general.

Figura 2. Gráfica comparativa de promedio general. Comparación de promedios anuales obtenidos por la 
escuela. Fuente. Evaluación Institucional 2021-2022 de la Escuela Secundaria General “Octavio Paz” C.C.T. 
15DES0311V.
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De acuerdo con los datos presentados por la dirección escolar, a través 
de la evaluación institucional del ciclo escolar 2021–2022 en el indicador 
aprovechamiento, representado en la gráfica comparativa, se observa un 
incremento de dos décimas en el aprovechamiento obtenido por la escuela, 
en comparación con el ciclo escolar 2020–2021.

Conclusiones. Se confirma que la gestión del aprendizaje de los alumnos 
mediante la implementación de proyectos formativos interdisciplinares di-
señados de manera colegiada por los docentes contribuyó a la mejora del 
aprovechamiento de los estudiantes y a la mejora de los resultados obtenidos 
en la Escuela Secundaria “Octavio Paz”.

Podemos afirmar que, al inicio de la pandemia, la mayoría de los do-
centes era renuente a utilizar las tic para su propio uso y para llevar a cabo 
su práctica docente. A dos años de transitar por esta pandemia global po-
demos decir que los docentes de esta escuela son capaces de utilizar diver-
sos recursos digitales para gestionar su práctica.

El punto medular del proyecto de intervención fue incidir en la modi-
ficación de las prácticas docentes en esta escuela. Para lograrlo fue necesa-
rio que el maestro quisiera aprender. “Y para aprender algo que sirva para 
mejorar la propia práctica, hay que querer relacionar lo que se aprende con 
la práctica” (Latapí. 2003. p. 23). 

Los maestros de esta escuela reconocen se les brindaron las asesorías 
necesarias para analizar y posteriormente modificar su práctica. Recono-
cieron el trabajo colegiado que se llevó a cabo y la participación activa del 
colectivo en las diversas actividades realizadas.

Los maestros reconocieron las áreas de oportunidad que tenían para 
gestionar la educación de sus alumnos en ambientes virtuales y admitieron 
desconocer estrategias didácticas; en las asesorías ofrecidas a los maestros 
mostraron disposición para conocer y aplicar la metodología de los proyec-
tos formativos.

La preparación de los docentes, los conocimientos que compartieron 
con sus pares, así como la experiencia que han adquirido en el servicio 
educativo permitieron mejorar el trabajo pedagógico que realizan en sus 
grupos. Al construir los proyectos lograron integrar a todas las asignaturas; 
pudieron utilizar estrategias y actividades didácticas variadas, innovadoras, 
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retadoras y flexibles; los alumnos pudieron desarrollar su creatividad, ser 
innovadores, trabajar con sus pares y resolver problemas de su contexto.

Los maestros concuerdan con que en la implementación de la estrategia 
de proyectos formativos la escuela ha permitido mejorar los resultados ob-
tenidos por los alumnos y por la escuela en los diferentes trimestres del 
ciclo escolar y en evaluaciones externas. Los docentes de esta escuela han 
realizado un trabajo arduo y han logrado “crecer con otros colegas aprove-
chando las oportunidades a su alcance” (Latapí. 2003. p. 23).

La educación a distancia fue un problema del contexto al que tuvieron 
que dar solución los docentes; los maestros de esta escuela iniciaron con el 
desarrollo de su competencia digital; modificaron su práctica docente al 
construir de manera colegiada proyectos formativos y aplicarlos a los alum-
nos de esta escuela. Hoy los maestros de esta institución pueden gestionar 
la educación de los alumnos y realizar su práctica en ambientes virtuales, 
en ambientes híbridos y de manera presencial, según el contexto que la 
realidad compleja les presente.

La evaluación sigue siendo un área de oportunidad para este colectivo 
docente; no obstante, tienen como fortaleza la disposición para aprender y 
el haber construido una sólida comunidad de aprendizaje que les permitirá 
seguir analizando y mejorando su práctica.
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V. La titulación de los estudiantes normalistas, el reto 
del trabajo y el acompañamiento virtual de la asesoría 

académica en pandemia

José Andrés Chavarría González*

Resumen

La función de la formación docente que se brinda en las escuelas normales 
permea en un sentido de compromiso y responsabilidad por ofrecer un 
acompañamiento pertinente a los nóveles de la educación; bajo este esque-
ma, se vuelve necesario compartir algunas de las acciones desarrolladas para 
lograr dichos objetivos formativos en los diferentes contextos que se desa-
rrollaron durante el periodo de pandemia causados por al covid-19 y que, 
a la vez, provocaron la migración a entornos virtuales de: aprendizaje, ase-
soría, tutoría, investigación y acompañamiento de la práctica docente y el 
servicio social para la conclusión y obtención del grado de Licenciatura en 
Educación Preescolar (LEPre), a través de la elaboración de tesis y la defen-
sa de la misma mediante examen profesional.

Es por ello que, mediante este escrito, el autor brinda la oportunidad de 
compartir contigo, apreciado lector, los elementos que, mediante la transfor-
mación de su práctica educativa, han permitido el logro de los procesos aca-
démicos y formativos, mencionados con anterioridad, brindado un punto de 
referencia y experiencia dentro de la formación y el egreso exitoso de educa-
doras de la LEPre que se oferta en la Escuela Normal Superior Federalizada 
del Estado de Puebla (ensfep), para el egreso de la generación 2020-2021.

* 	 Maestro en Educación Básica (especialidad en gestión). Escuela Normal Superior Federali-
zada del Estado de Puebla, México ORCID: https://orcid.org/0009-0001-5928-8868
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Esta recopilación de vivencias en el aprendizaje colaborativo se da me-
diante el acompañamiento de las prácticas profesionales realizadas en con-
textos urbanos y rurales puesto que, además enfatiza en dos escenarios 
contrastantes, las prácticas profesionales desarrolladas en colaboración con 
el Consejo Nacional de Fomento Educativo  (conafe) y mediante la asig-
nación a instituciones de educación preescolar escolarizadas. Es decir, se 
describe el trabajo desempeñado y desarrollado tanto en el conafe como 
en jardines de niños urbanos, lo cual permite vivenciar la riqueza y flexibi-
lidad de los planes y programas del Sistema Educativo Nacional en atención 
a la primera infancia.

Palabras clave: covid-19, entornos virtuales, práctica educativa, apren-
dizaje.

Introducción

La formación inicial docente es un elemento clave para la superación social, 
política, académica y económica del país, sin embargo, es necesario brindar 
un adecuado acompañamiento en las escuelas normales de forma tal que 
sienten las bases para el desarrollo y operatividad de los procesos académi-
cos, mismos que incluyen aquellos de tutoría, asesoría, investigación y titu-
lación, permitiendo generar mayores posibilidades de éxito en esta titánica 
tarea: “la profesionalización de maestros para el futuro”; así entonces, es 
importante remirar el trabajo que se realiza al interior de estas instituciones, 
las formadoras de docentes, y poder, desde esa perspectiva, entender cuán 
necesario e importante se ha vuelto atender el desafío académico de la for-
mación inicial docente. 

A través de compartir con ustedes este texto “La titulación de los estu-
diantes normalistas, el reto del trabajo y el acompañamiento virtual de la 
asesoría académica en pandemia”, el autor refiere al proceso personal que 
vivió en el marco de la pandemia generada por la covid–19 y cómo, me-
diante una interpretación etnográfica, fue generando las condiciones de 
trabajo remoto (modalidad virtual) que han permitido el acompañamiento 
formativo en el último año de la carrera de las Licenciadas en Educación 
Preescolar de la Escuela Normal Superior Federalizada del Estado de Puebla; 
atendiendo, de esta manera, la culminación académica de un proceso de 
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cuatro años de formación a través de integralidad y el acompañamiento que 
permitió para cada una de ellas, brindando un sentido multifacético en la 
formación ya que la atención se desarrolló a través de contextos virtuales, 
presenciales, rurales y urbanos, obteniendo buenos resultados en cada uno 
de ellos.

Claro está que no hablamos de una generación completa, sino de una 
pequeña muestra de trece (entonces) estudiantes de dicho programa edu-
cativo, que a través de los retos, desafíos y condiciones de la pandemia, 
afrontaron el trabajo desde el modelo virtual, viviendo una experiencia di-
ferente en su formación como futuras educadoras del nivel preescolar; cabe 
hacer mención de que estos elementos permitieron el desarrollo contextual, 
tanto rural como urbano, pasando por modelos escolarizados y no escola-
rizados, pero siempre con el compromiso de brindar la atención adecuada 
y resolver las problemáticas planteadas desde la perspectiva y necesidad de 
cada modalidad de atención y trabajo. 

Cabe destacar que específicamente se abordará el acompañamiento a 
ese grupo de trece estudiantes, enfatizando en aquellas que han elegido la 
opción de prácticas profesionales a través del Consejo Nacional de Fomen-
to Educativo (conafe) y que, además, vivieron el reto del trabajo a distan-
cia, tanto en la comunidad asignada por dicha dependencia como el acom-
pañamiento de los procesos académicos y de titulación que, desde la 
escuela normal, el director de tesis debió brindar para lograr de manera 
satisfactoria la titulación, en tiempo y forma.

Finalmente, también es importante hacer mención de la integración a la 
comunidad, al contexto y la manera de trabajo establecidos por conafe, que, 
además, se tuvieron que trabajar y atender plenamente en un proceso de pan-
demia permitiendo entonces el desempeño colaborativo de contextualización 
de aquellos elementos necesarios en las comunidades rurales para lograr la 
alfabetización de los niños ubicados en las diferentes regiones atendidas por 
esta dependencia; de la misma manera, la profesionalización y atención con-
tinúa por parte de las educadoras en formación con la intención de concluir 
sus procesos académicos y poder así coadyuvar a su proceso de prácticas 
profesionales y servicio social para alcanzar la tan anhelada titulación.

Es importante tener en consideración que esta es una experiencia que 
se describe desde la perspectiva del autor y podría, o no, ser similar a muchas 
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otras que los docentes normalistas han vivenciado en el periodo de la pan-
demia generada por covid–19; en todo caso, un sentido de invitarlo a leer 
estas líneas, también es motivarlo a la construcción de sus propios párrafos, 
a través de los cuales, estimado lector, pueda usted compartirnos sus expe-
riencias, remirar su trabajo y ayudarnos, de manera colaborativa y coope-
rativa, a la construcción de estrategias de trabajo a desarrollar y desempeñar 
para afrontar dificultades del quehacer formativo de los normalistas, sobre 
todo ante situaciones extraordinarias como lo ha sido, la atención remo-
to–virtual generada por la covid. 

La titulación de los estudiantes normalistas, el reto del trabajo 
y el acompañamiento virtual de la asesoría académica en 
pandemia

Contexto de la comunidad educativa

Actualmente me desempeño como docente de la Escuela Normal Superior 
Federalizada del Estado de Puebla (ensfep), una institución pública de edu-
cación superior que se especializa en la formación y profesionalización ini-
cial docente, misma que a través de los años, 34 para ser exactos, se ha 
consolidado como una institución de renombre estatal, nacional e interna-
cional en su quehacer formativo, posicionándonos como una institución 
innovadora y vanguardista; dicha institución formadora de docentes tiene, 
en el estado de Puebla, sus inicios en el año 1988.

A lo largo del tiempo, esta institución ha visto pasar diversas genera-
ciones de “nóveles” de la educación, así como la transformación política, 
económica, social y, por su puesto, educativa; claro está, incluyendo su 
propia evolución, elemento clave para la formación de los futuros docentes 
de todos los niveles que a través del normalismo, han descubierto su voca-
ción, se han formado y se encuentran, al día de hoy, desempeñando fun-
ciones académicas en algún salón de clases, ya sea de manera presencial o 
virtual, ya sea en algún lugar del estado de Puebla, de la República Mexica-
na o del mundo.

En atención a lo anterior, es importante señalar como prioritarios los 
procesos de modificación de los planes y programas de estudio para la 
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formación inicial docente, los cuales a la fecha, en las instituciones norma-
les, se trabaja con cuatro diferentes: los planes 1999 y 2012, que están fini-
quitándose en este momento (última generación egresó el pasado mes de 
julio) y los planes 2013 y 2018, cada uno derivando sus propias caracterís-
ticas específicas pese a las similitudes que pudieran poseer; cabe resaltar 
que todos estos han sido diseñados y autorizados en su momento, por la 
Dirección General de Educación Superior para Profesionales de la Educa-
ción (dgespe), dependencia que se transformó en 2020 y actualmente reci-
be el nombre de Dirección General de Educación Superior para el 
Magisterio (DGESuM).

En la ensfep, actualmente ofertamos siete programas educativos, en-
causados a la formación docente: somos pioneros a nivel nacional en el 
desarrollo y puesta en marcha de la Licenciatura en Educación Inicial, ade-
más, ofertamos la Licenciatura en Educación Preescolar y en Educación 
Primaria, así como la Licenciatura en Enseñanza y Aprendizaje del Español, 
el Inglés, las Matemáticas en Educación Secundaria y en Telesecundaria, lo 
cual nos brinda una amplia gama de experiencias, retos, desafíos y procesos 
diversos que coadyuvan a la mejora continua de los servicios educativos que 
ofertamos y al reto profesional, académico y personal de todos, quienes 
desde nuestra función nos desempeñamos como colaboradores, miembros 
académicos de un colectivo que tiene por objetivo la atención para la for-
mación inicial docente de los estudiantes normalistas.

En esta ocasión, el contexto concreto del que voy a escribir es sobre la 
formación de las educadoras, en efecto, de las estudiantes que, a lo largo de 
cuatro años de formación académica–práctica, se preparan para atender a 
escolares de tres a seis años de edad en los centros de educación preescolar 
(o jardines de niños, comúnmente denominados) y que, de acuerdo con las 
normas de control escolar vigentes (2012), en el último año de su prepara-
ción deben realizar sus procesos de práctica profesional y servicio social, 
así como atender su proceso de titulación y elaboración de tesis; estoy ha-
blando, por supuesto, de la formación académica de las licenciadas en Edu-
cación Preescolar, mismas que a través de una malla curricular con 54 cur-
sos, divididos en 8 semestres y que a través de 5 trayectos formativos 
(Psicopedagógico, Preparación para la Enseñanza y el Aprendizaje, Lengua 
Adicional y Tecnologías de la Información y la Comunicación, Práctica 
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Profesional y Optativos), brinda las orientaciones y actividades para la aten-
ción, en la formación académica, de las futuras educadoras.

En la ensfep, la Licenciatura en Educación Preescolar, pese a haberse 
incluido en su oferta educativa por ahí del año 2014 (reciente oferta), es una 
de las academias más grandes, puesto que,sin duda alguna, es uno de los 
programas educativos con mayor auge en el mercado laboral, esto derivado 
de que la niñez ha sido un prioridad de atención continua y constante para 
muchos sectorespoblacionales; sin embargo, esté no es el sentido de la re-
dacción del presente documento, regresando, en ese aspecto, es importante 
señalar que en el año 2018 egresó, de la Normal Federalizada, la primera 
generación de Educadoras y a partir de ahí, año con año, se ha generado 
consecuentemente un egreso paulatino que permite integrar profesionistas 
al mercado laboral del sector educativo. Para el año 2019, 2020 y 2021, no 
ha sido la excepción, sin embargo, estos periodos quedarían marcados por 
un aspecto muy particular, que afectaría o favorecería (depende la perspec-
tiva) el proceso de formación y brindaría diferentes perspectivas de forma-
ción de las educadoras, de este proceso, hablaremos a continuación.

A partir del mes de diciembre del año 2019, a nivel mundial ocurría un 
fenómeno extraordinario, que poco a poco puso en riesgo la salud de toda 
la población, dicho fenómeno fue acrecentándose y para marzo del año 
2020, (contexto: México) las esperadas vacaciones de Semana Santa, se 
anunciaban en los noticieros nacionales, con una variante, ya que por pri-
mera vez, el receso escolar de Semana Santa que, hasta ese momento, mar-
cado en el calendario escolar (cada ciclo) había durado dos semanas, ahora, 
de manera oficial, pasaría a incrementarse dos semana más, ¡cuatro semanas 
de vacaciones!, las cuales, ingenuamente en su momento celebrábamos, sin 
saber que esta decisión, transformaría, en todos los términos posibles, la 
denominada “normalidad”, y no sólo en México, este hecho estaba transfor-
mando al mundo; puesto que a raíz de la misma, el mundo como lo cono-
cíamos y las actividades de la vida cotidiana, cambiarían totalmente.

Hasta el día de hoy, la preciada normalidad, no es ni será, tal como en 
alguna ocasión lo fue, puesto que, a dieciocho meses de aquella esporádica 
noticia en que las vacaciones de semana santa del 2020 se extendían, no 
hemos vuelto a las aulas, ni a las escuelas, ni mucho menos, a una vida co-
mún, sin mencionar que, esa suerte, la de lo común, la deseamos aquellos 
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que quedamos, ya que, lamentablemente en este tiempo, también hubo vi-
das humanas que no volvieron de este periodo denominado pandemia.

Retrocediendo un poco, en el mismo relato que estoy presentando, re-
gresaré al mes de marzo de 2020, en donde en aparente llevábamos una vida 
común, con algunos cuidados y aún siendo, en algunos casos incrédulos de 
aquello que con incertidumbre se conocía como covid-19. La “primera ola” 
(al día de hoy, dicen quienes saben, que estamos en la “tercera ola”), de 
contagios que puso en riesgo la salud de muchos, incluso, terminó con la 
vida de los menos afortunados y transformó la manera de vivir del resto de 
los que aún quedamos, cambiando de entre otros hábitos, los de relacionar-
nos, comunicarnos y acercarnos a los demás; básicamente a raíz de esta 
pandemia, el estar cerca de alguien, cuidarlo y quererlo se representaba en 
mantenerse alejado de él o ella. 

El sector educativo no fue la excepción y se tuvo que apresurar su trans-
formación pasando del sistema escolarizado presencial a un sistema remo-
to (virtual), dando paso a un modelo digital mediante la estrategia nacional 
“aprende en casa”, que si bien fue diseñado exprofeso para brindar atención 
educativa a los niños y jóvenes que cursan la educación obligatoria, también 
tendría sus funcionalidades en la formación inicial docente, incluso, muchos 
llegamos a comparar el modelo educativo mexicano actual, con un modelo 
gigante de telesecundaria, modalidad que, por cierto, en enero de 2022 
cumplió 54 años al servicio de la nación. Entonces, es así como se crea el 
modelo virtual y se vuelve obligatorio para el sistema educativo nacional.

Para la conclusión de este ciclo escolar, hablo de agosto de 2019 a julio 
de 2020, recordemos que a la mitad del mismo se presentó “la pandemia”, 
nuestras expectativas eran atender y regresar a la normalidad, consideran-
do un semestre como remoto (virtual), este periodo escolar todavía se logró 
semi presencial, en atención a un semestre en las aulas y otro semestre en 
la virtualidad, es decir, esta sería una generación de “formación híbrida”, 
considerando que el sistema educativo mexicano, hasta entonces, había tra-
bajado, casi siempre de manera presencial, volviéndose entonces la prime-
ra generación que vivía forzosamente esta experiencia, la de tener la “edu-
cación a un clic de distancia”.

Sin embargo, para el periodo subsecuente, agosto 2020 a julio 2021, las 
cosas cambiarían y se vislumbrarían en un contexto tecnológico al 100 %, 



144 	 D I D Á C T I C A S  V I R T U A L E S  Y  P R Á C T I C A  D O C E N T E �

de ahí el reto y motivo de este escrito. Puesto que pasar de una modalidad 
presencial a una 100 % virtual que además implicó el manejo y dominio de 
nuevos recursos digitales, es decir, los docentes en su gran mayoría consi-
deran el uso de la tecnología educativa como la elaboración de una presen-
tación multimedia y la proyección de la misma a través de un videoproyec-
tor sin embargo, a raíz de esta pandemia todos tuvimos que enfrentar 
nuevos retos, mismos que tenían mayores grados de dificultad y generaban, 
como tal, adversidades a la función docente, aunado también a la habilita-
ción y capacidad, no únicamente de los docentes o de las autoridades edu-
cativas, sino también de nuestros estudiantes y en el caso de las educadoras 
en formación, sus alumnos y padres de familia; he ahí la importancia de este 
reto y desafío educativo, que si bien para algunos pudiera parecer algo sim-
ple, para muchos otros significó un reto potencial puesto que mantener una 
comunicación asertiva virtual y la creación de ambientes de aprendizaje 
funcionales y evaluables, así como el desarrollo de procesos de aprendizaje 
en medios y canales digitales ha implicado toda una transformación de 
habilidades, conocimientos, estrategias, competencias y desempeños, a la 
par, por supuesto, a todo ello se suman los reportes, no solo académicos 
sino también administrativos y de gestión que se tenían que realizar y los 
acompañamientos solidarios propios de la función docente, en pro de aten-
der y preservar el bienestar de nuestros estudiantes, alumnos y colectivo 
académico.

Desafíos de la educación a distancia
En la educación, la única constante es ¡el cambio!

…no confíes demasiado en los adultos… En el pasado, 
seguir a los adultos era una apuesta segura, porque 
conocían el mundo muy bien y el mundo cambiaba muy 
despacio. Pero el siglo xxi va a ser diferente. Debido a la 
velocidad creciente del cambio, nunca puedes estar 
seguro de si lo que te dicen los adultos es sabiduría 
intemporal o prejuicio anticuado.

Yuval Noah H.ii
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Si bien, la educación a distancia no es un tema o elemento nuevo dentro del 
sistema educativo, es necesario enfatizar que en la formación inicial docen-
te la premura con que se desarrolló fue el elemento esencial que volvió 
vulnerables los procesos académicos y con ello provocó un creciente desa-
fío en el desarrollo de habilidades, aprendizajes, competencias y contextos 
de carácter virtual, a fin de fortalecer y favorecer una modalidad formativa 
remota; este proceso, forzado, claramente se vivió a raíz de la pandemia 
generada por la covid-19 y, si bien ya existían procesos que involucrarían 
las modalidades de enseñanza y trabajo formativo virtual, eran mínimas 
comparadas con toda aquella transformación que se vivenció para el desa-
rrollo educativo entre el periodo de marzo de 2020 y abril de 2022, aproxi-
madamente, el tiempo de mayor auge de dicha pandemia.

Para el caso de la ensfep, los procesos y prácticas a distancia, así como 
el desarrollo de competencias digitales y los ambientes virtuales de apren-
dizaje no son recientes, ya que desde el año 2014 (aproximadamente), se ha 
venido ofreciendo al personal docente y al estudiantado diversas oportuni-
dades de formación complementaria, principalmente en la adquisición de 
una segunda lengua (inglés, francés, náhuatl) a través del programa sep A 
inglés y el Instituto Latinoamericano de la Comunicación Educativa (ilce) 
y en el desarrollo de habilidades digitales y certificación de competencias 
por parte del Consejo Nacional de Normalización y Estandarización (co-
nocer); sin embargo, no todos hemos sido partícipes de estos procesos y 
en ocasiones no creíamos necesarias, tal vez, dichos elementos de capacita-
ción, lo cual sin duda alguna ha puesto en desventaja el desarrollo y desem-
peño profesional ante las nuevas necesidades de la profesión docente; sin 
embargo, precisamente ahí es en donde estuvo el gran reto de este proceso 
de cambio, este proceso de migración de ambientes escolarizados controla-
dos a ambientes virtuales de aprendizaje, relativamente controlados o que, 
en su momento, podrían ser modificables, diversos, cambiables y el docen-
te en muchas de estas ocasiones no tenía el control de los mismos, a veces 
por la falta de experiencia y en otras ocasiones, por la falla de la infraestruc-
tura física instalada para la atención de los mismos.

Volviendo al punto central de este escrito, era importante mencionar lo 
anterior ya que, pese a los procesos académicos de certificación y habilitación, 
muchos de los docentes y estudiantes no estábamos del todo preparados para 
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enfrentar el reto de la educación a distancia, incluso me atrevo a aseverar que 
pese a 18 meses de este confinamiento aún existimos muchos que tenemos 
alguna dificultad en atender los procesos de formación académica de mane-
ra virtual, cabe señalar que estas acciones pese a todo aquello generado para 
atender los procesos de construcción virtual y la creación de ambientes vir-
tuales de aprendizaje, que paulatinamente se han intentado atender en esta 
institución formadora de docentes, sin embargo, reitero, la pandemia acele-
ró el proceso de manera fugaz.

Tomando como base lo descrito con anterioridad, me voy a permitir 
enumerar los desafíos que en la formación de los estudiantes normalistas 
hemos tenido al integrar la educación a distancia:

•	 Falta de capacitación y profesionalización en el uso de medios digita-
les para la atención formativa (procesos de enseñanza–aprendizaje).

•	 Poco o nulo dominio de diferentes plataformas o medios de comu-
nicación a distancia para los procesos de enseñanza–aprendizaje.

•	 Inestabilidad de la conectividad en diferentes áreas o lugares en que 
los diferentes actores educativos se desempeñan, tanto para los estu-
diantes, como para los docentes, padres de familia, personal de apo-
yo y directivos de las instituciones.

•	 Irresponsabilidad en el cumplimiento de las obligaciones propias de 
la función o rol, estudiantes y docentes.

•	 Ruptura de la relación tiempo–espacio personal, de manera virtual, 
en ocasiones se tenía la necesidad de conectarse a cualquier hora y 
en cualquier momento, invadiendo el espacio–tiempo personal, ya 
que las condiciones de trabajo así lo requerían.

•	 Falta de dominios propios para el acceso a plataformas gratuitas.
•	 Poca o nula inversión en plataformas propias del plantel educativo.
•	 Acceso limitado a servicios básicos necesarios como el internet y 

manejo de plataformas específicas para el desempeño de su función 
docente y para el trabajo en grupos escolares, grupos académicos, 
grupos de asesoría y formación por parte de la en y atención o vin-
culación con padres de familia, para el caso del trabajo de prácticas 
y prácticas profesionales en educación básica.
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Coincido con Andrés Oppenheimer, (2018) quien refiere en ¡Sálvese 
quien pueda!: 

“Hasta ahora, los maestros enseñaban a los estudiantes, o sea, impartían sus 
conocimientos. Pero después que el buscador de Google, Youtube, Siri y 
otros asistentes virtuales comenzaran a responder nuestras preguntas, el pa-
pel del docente como transmisor de conocimiento ha quedado rebasado. 
Cualquier buscador de internet tiene muchísimos más conocimientos alma-
cenados y puede transmitirlos más rápidamente y con más tiempo y pacien-
cia. El robot no se impacienta cuando un alumno se va por la tangente con 
una seguidilla de preguntas sobre algún tema”. (p. 215).

Por tal razón, precisamente esta del manejo y almacenamiento de la infor-
mación a que refiere Oppenheimer, así como la facilidad para el acceso a la 
misma, se vuelve complejo ahora mantener la atención de los educandos, 
por ello se requiere de un proceso de formación y profesionalización en el 
manejo de herramientas digitales y tecnologías que permitan, en los estu-
diantes normalistas y en los docentes frente a grupo, crear las condiciones 
específicas que coadyuven al desempeño de los procesos formativos y a 
través de los mismos permitan entonces un entorno virtual de aprendizaje 
favorable en la colaboración y la cooperación.

Para estas acciones se deberán implementar estrategias de trabajo ade-
cuadas que permitan entonces acciones encausadas a la mejora constan-
te, entre estas, por ejemplo, las “clases al revés”, es decir, el lugar de estudio 
y de trabajo será la casa y en la escuela harán las tareas y actividades 
complementarias con la guía del docente y en colaboración y cooperación 
por parte de sus compañeros de grupo, permitiendo entonces acciones 
integrales que permeen en el desempeño académico adecuado y el apren-
dizaje autónomo a través de la convivencia, la reflexión, el análisis y el 
manejo de la información, tomando como base precisamente el acceso a 
esta última.

Lamentablemente una acción que dejó vista la pandemia es que las ca-
rencias y necesidades de la población son diferenciadas y no todos poseemos 
o requerimos lo mismo, sin embargo, existen figuras educativas como las 
que forma y recluta el conafe que, mediante su praxis y metodología de 
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trabajo, mediante el modelo A, B, C y D, (aprendizaje basado en la comu-
nicación y el diálogo), se han hecho cargo de los procesos de acompaña-
miento en la función de los menos afortunados, puesto que se atrevieron, 
en tiempos de pandemia, a instaurarse en las comunidades rurales más 
alejadas y llevar a través de su experiencia la formación, educación y cono-
cimientos a las personas más vulnerables, con el único objetivo de acrecen-
tar la función docente y el beneficio social de impacto que la misma genera.

Experiencia de buena práctica e innovación en la docencia 

Los procesos formativos en este ciclo escolar 2020–2021, se desarrollaron 
en ambientes completamente virtuales, y para el caso de las educadoras en 
formación, en su último año escolar posterior a tres años de formación 
académica presencial en la escuela normal, la pandemia significó todo un 
reto debido a que existieron situaciones de contagio o enfermedad propia 
en las estudiantes, así como en sus familiares, incluso llegando a la pérdida 
lamentable de algunos de ellos quienes en su momento, además de ser un 
soporte emocional–familiar, eran quienes aportaban de manera económica 
a una estabilidad financiera en el núcleo familiar, incluyendo, claro, el pago 
de los servicios educativos. 

Aunado a ello, la falta de dominio de la tecnología, uso de herramientas, 
incluso la falta de las herramientas mismas y del poder adquisitivo para el 
pago de servicios adicionales como energía eléctrica y servicios de conec-
tividad, fue complicando algunos escenarios; sin embargo, ante la incerti-
dumbre y el entendido de que a pesar de todo ello el mundo continuó gi-
rando, fue necesario establecer estrategias que permitieran la atención y el 
trabajo en ambientes remotos para asegurar el cumplimiento y buen térmi-
no de la carrera (profesional) de las estudiantes. 

Como primeros elementos se establecieron los canales de comunicación, 
que si bien tenemos comúnmente ya que son herramientas que aunque no 
con tanta frecuencia solían ser utilizadas, se tenía noción de las mismas y 
ocasionalmente apoyaban a los procesos formativos, tal es el caso de las 
aplicaciones de mensajería instantánea como los mensajes de texto, What-
sApp, Messenger (de Facebook) y correo electrónico, los más comunes. 
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Posterior a ello se fue haciendo necesario a través de los mismos elemen-
tos entablar procesos de comunicación con la directora y docentes titulares 
de los diferentes grupos en los jardines de niños, con la intencionalidad de 
crear sinergia y poder así brindar el acompañamiento correspondiente a 
todas y cada una de las estudiantes normalistas próximas a graduarse, pu-
diendo entonces, mediante medios digitales, crear grupos de acceso y segui-
miento a la información, así como elementos de comunicación y de estra-
tegias de trabajo y desarrollo de actividades, tanto en el carácter formativo 
que permitiría, en un momento determinado la conclusión de acciones 
académicas en tenor de finalizar su formación como profesionales de la 
educación, igualmente, en un sentido de responsabilidad como docentes 
titulares (apoyos) del grupo de prácticas asignado en los jardines de edu-
cación preescolar o en las comunidades propias por parte de la asignación 
con el conafe.  

Así entonces, mediante estas estrategias de carácter digital, las educa-
doras en formación podrían atender los procesos de práctica profesional, 
servicio social y titulación, elementos que se vieron favorecidos a través de 
implementar el uso de herramientas como el Drive para armar expedientes 
digitales en donde las estudiantes pudieran hacer su repositorio de produc-
tos y de esa manera sustentar los elementos propios de su práctica. A la vez, 
las asesorías remotas se fueron dando a través de plataformas virtuales, 
principalmente Zoom y Cisco Webex; y finalmente, pero no menos impor-
tante, establecer comunicación con ellas a través de llamadas, mensajes de 
texto o aplicaciones virtuales como WhatsApp y Messenger de Facebook, 
permitiendo de esta manera la comunicación constante. 

Para la revisión y avance en la construcción de las tesis de grado, se 
utilizó el servicio de correos electrónicos, un servicio básico pero que en 
estos procesos de pandemia favoreció el envío, la recepción y el respaldo de 
la información por parte de las estudiantes normalistas y un servidor como 
director de tesis. 

De igual manera, a través de la colaboración que la ensfep tiene con 
otras instituciones como el conafe y la Fundación Universitaria cafam de 
Bogotá, Colombia, en un seminario denominado “Cátedra internacional: 
Experiencias pedagógicas en tiempos de pandemia”, de manera virtual, en-
tre Colombia y México se nos permitió, a la estudiante Brenda C. M. y a un 
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servidor, exponer en una mesa de diálogo lo complejo de la educación a 
distancia en un contexto rural como es la atención a lugares marginados a 
través del conafe, específicamente en formación preescolar.  

Casi para finalizar, realizar los exámenes profesionales de las ahora li-
cenciadas en Educación Preescolar, también se tuvo la necesidad de imple-
mentar espacios digitales a través de la plataforma Cisco Webex, en donde 
integrado el jurado y la sustentante se llevaron a cabo de manera exitosa las 
diferentes disertaciones sobre las experiencias de práctica profesional y de-
fensa de tesis, todo ello a través de la virtualidad y la acción remota median-
te herramientas digitales que permitieran la conexión específica en tiempo 
y forma, generando ambientes virtuales favorecedores para implementar 
esta acción y dar cabal término a las actividades. 

Nota: todos los escenarios aquí descritos se visualizan en los diferentes 
anexos fotográficos en el apartado final de este documento. 

Por último, es necesario describir también un poco del proceso que se 
vivenció en el desempeño de las funciones establecidas por el conafe y el 
acompañamiento que se brindó en las comunidades asignadas a esta loable 
función educativa, puesto que si bien las personas de las comunidades ru-
rales en un momento determinado han sido aquellas que poseían mayor 
vulnerabilidad, también es importante retomar que en ellas se observaba 
una mayor disposición en cuanto a la colaboración y la participación, claro 
está, en beneficio de brindar una mejora constante a sus hijos a través de la 
figura educativa responsable de su zona escolar. 

Para el caso de esta acción los estudiantes normalistas asignados a estas 
zonas, tuvieron que realizar sus procesos de práctica a razón de dos días en 
el carácter presencial y tres en entornos virtuales estableciendo comunica-
ción efectiva con los miembros, padres de familia y alumnos del nivel co-
rrespondiente, en este caso, preescolar; a diferencia de los estudiantes asig-
nados a contextos escolarizados, preescolares y jardines de niños, las 
educadoras en formación del conafe no tuvieron el acompañamiento de 
un docente titular, puesto que ellas eran, en todo momento, la docente edu-
cadora responsable de su grupo de prácticas y de la comunidad asignada 
para el desempeño de sus labores educativas. 

Los recursos y espacios para la práctica fueron mayormente limitados, 
sin embargo, la participación de los miembros de la comunidad permitieron 
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que el desempeño de las actividades, programas y la asistencia y acompa-
ñamiento de los escolares se lograra, básicamente los dos días de atención 
presencial; además, claro está de atender las acciones educativas directa-
mente con los grupos de educación preescolar, se brindaba también atención 
a los padres de familia y se les entregaban las tareas y actividades a desem-
peñar en el resto de los tres días de actividad virtual, para que de esta ma-
nera se tuviera considerado un acompañamiento y apoyo extraescolar a los 
infantes. 

Si bien ellas se brindaron un acompañamiento mutuo, cabe destacar que 
precisamente era en un tenor de colaboración, puesto que debían respon-
sabilizarse de su entorno en un cien por ciento, lo cual, desde la perspecti-
va de un servidor, coadyuvó al desarrollo de competencias y habilidades de 
dirección, gestión e incluso reclutamiento, puesto que a diferencia de la 
modalidad escolarizada, las agentes de conafe tenían la obligación de ir 
dentro de la comunidad, casa por casa, familia por familia, haciendo la 
invitación a los padres o tutores de que llevarían o ingresarían a sus hijos al 
preescolar comunitario, lo cual, por su puesto, en muchos casos obtuvo una 
respuesta favorable, pero en casos menores no fue asertiva la respuesta o 
del todo bien tomada la invitación. 

Así entonces, es importante retomar que como bien lo menciona el ar-
tículo tercero constitucional: “La educación que imparta el Estado tenderá 
a desarrollar armónicamente todas las facultades del ser humano y fomen-
tará en él, a la vez, el amor a la patria y la conciencia de la solidaridad inter-
nacional, en la independencia y en la justicia”; por ello reiteramos una vez 
más que es importante reivindicar la función docente y el cómo, en la ma-
yoría de las situaciones y circunstancias los docentes han logrado, desde su 
trinchera, a través de sus posibilidad y mediante sus recursos, cumplir con 
su función llevando, aun en tiempos de pandemia, un acompañamiento 
para el aprendizaje y desarrollo social a las diferentes comunidades educa-
tivas, en donde cada uno de ellos haya sido asignado y se le permitirá en-
tonces desempeñar su función educativa. 
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Aprendizajes del docente y de sus estudiantes 

Más que nunca, la función esencial de la educación es 
conferir a todos los seres humanos la libertad de 
pensamiento, de juicio, de sentimiento y de imaginación 
que necesitan para que sus talentos alcancen la plenitud 
y seguir siendo artífices, en la medida de los posible, de su 
destino.

Jaques Delors

Considerando que dentro de estos procesos formativos, tanto aprende el 
que enseña como enseña el que aprende, podemos comenzar este apartado 
haciendo énfasis en lo importante que es ser copartícipe en la creación del 
ambiente (de aprendizaje) y de esta manera involucrarse en la construcción 
de uno mismo, y mejor aun, en la del otro, se vuelve indispensable apunta-
lar al desarrollo de elementos que permitan la mejora constante y continua 
de los procesos de formación, consintiendo, por supuesto, mediante los 
mismos a las facilidades para el desarrollo de conocimientos, manejo de la 
información, desarrollo de actitudes y aptitudes, así como procesos de for-
mación y cumplimiento de acuerdo con la norma específica de control es-
colar que regula la formación inicial docente; de la misma manera, la aten-
ción formativa que permita la profesionalización, el desarrollo de 
competencias y el desempeño profesional y ético adecuado. 

Por esta situación se vuelve esencial retomar a Jaques Delors, quien 
desde el siglo pasado refiere en su informe, creado para la unesco, “La edu-
cación encierra un tesoro”, los pilares de la educación, que si bien en el 
ámbito de la formación normalista son elementos clave, en ocasiones se 
vuelve necesario no olvidarlos: aprender a aprender, aprender a conocer, 
aprender a vivir juntos y aprender a ser. Inclusive, entre un elemento adi-
cional que considero pertinente retomar, incluiría la parte de compartir y 
trabajar en colaboración y cooperación para con los demás, ya que todos 
somos miembros de una sociedad y todo aquello que impacte en la misma 
por sí mismo posee un impacto y se desempeña para cada individuo que en 
esta sociedad, cambiante, se desempeña.  
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Dichos pilares pretenden desde una construcción integral un desarrollo 
profesional, personal y social que permee en todos los ámbitos productivos 
de cada individuo, a través de aprender a conocer, aprender a hacer, apren-
der a vivir juntos (vivir con los demás) y aprender a ser, con los cuales, de 
manera gradual, se va generando la construcción del ser en coordinación 
con su atención, memoria y pensamiento hacia las cosas como a las perso-
nas; mediante el desarrollo y logro profesional, descubriendo del otro la 
diversidad de la especie humana y el reconocimiento de sí mismo como 
elemento clave para el desarrollo social y, finalmente, tener la capacidad de 
dotar a cada individuo de fuerzas y puntos de referencia intelectuales per-
manentes que le permitan comprender el mundo que lo rodea y compor-
tarse como un elemento responsable y justo.  

“El éxito suele ser el último eslabón de una cadena de fracasos”, aserti-
vamente, Oppenheimer, ya referenciado con anterioridad, nuevamente se 
hace presente y coincido con esa idea, ya que, precisamente, ante un esce-
nario nuevo causado por la pandemia y la virtualidad de los procesos for-
mativos existieron en la mayoría de los casos de la función docente, fracasos, 
elementos que permitieron que, poco a poco, a través de la experiencia, la 
puesta en marcha y la experimentación se fueran transformando en apren-
dizajes y de esta manera, todos los actores involucrados pudieran consolidar 
procesos de mejora en tenor de atender las diferentes necesidades de un 
ambiente nuevo, y se dieran cuenta, entonces, de la capacidad de respuesta 
que poseen ante los distintos desafíos que la función de educar permite y 
que además, se ajusta dependiendo del contexto. 

Lecciones de pandemia 

A través de estas casi últimas líneas me permitiré compartir con usted, 
apreciado lector, lo que considero como “lecciones de pandemia”, que me-
diante un retrospectivo le invito a considerar:
 

•	 En educación, así como en otros procesos de la vida diaria, la única 
constante es el cambio, por tal razón siempre debemos estar abier-
tos a una constante capacitación, actualización y mejora de noso-
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tros mismos, de nuestra profesión y de nuestros contextos, tenien-
do como premisa “aprender a desaprender”. 

•	 La adaptación requiere del deseo de querer ser parte de los nuevos 
procesos, pero también es la adaptación aquella que te impulsa a evo-
lucionar y continuar o quedarte en la obsolescencia y el olvido. 

•	 Estar preparado para afrontar los cambios en la cotidianeidad es 
una condición humana necesaria, es decir, debemos aceptar la reali-
dad mediante la resiliencia y esforzarnos por entenderla y promover 
acciones adecuadas que nos permitan afrontarla de manera satisfac-
toria, permitiendo entonces un proceso de adaptación. 

•	 Solicitar el apoyo de los demás también es una manera de vernos 
involucrados y ser copartícipes de la formación y el trabajo en equi-
po, ya que a través de compartir experiencias y brindar recomenda-
ciones de solución crecemos en conjunto. 

•	 Tenemos la capacidad de crear, cambiar y transformar los escena-
rios de manera favorable, aun cuando las condiciones puedan ser 
muy complicadas.

•	 La comunicación, la participación y la integración son elementos 
claves para lograr la transformación social de todo aquello que nos 
rodea, incluso de manera remota.

•	 Abrir espacios académicos en atención al diálogo y al compartir de 
experiencias, como este que el Sindicato Nacional de Trabajadores 
de la Educación se ha permitido a través de la temática “Comparte 
tu experiencia”, engrandecen y motivan a los docentes bienaventu-
rados a plasmar sus vivencias en pro de una mejora continua al ser-
vicio de la educación. 

•	 Compartir experiencias de éxito entre colegas, por muy sencillas 
que puedan ser, nos favorece.

•	 Finalmente, no tengamos miedo de la crítica y mucho menos de la 
autocrítica, ambos elementos nos permiten reconocernos, reorien-
tarnos y crecer, tal como lo estipula Edgar Morin: 

Es necesario, entonces, reconocer en la educación para el futuro un princi-
pio de incertidumbre racional: sino mantiene su vigilante autocrítica, la ra-
cionalidad se arriesga permanente a caer en la ilusión racionalizadora; es 
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decir, la verdadera racionalidad no es solo teoría y crítica sino también 
autocrítica. 

Conclusiones

Partiendo del apartado anterior, lecciones de pandemia, me voy a permitir 
construir las conclusiones, producto de esta experiencia que he puesto en co-
mún con usted y que coincidentemente, estoy seguro, nos identifique con 
elementos en común propios del sector educativo y nuestra función docente.  

He aprendido que es importante tomar testimonio de todo aquello que 
realizamos en beneficio y fortalecimiento de la formación de los otros y de 
nosotros mismos, ya que a través de estos textos podemos compartir nues-
tras experiencias, permitiendo un crecimiento personal entre colegas. Ade-
más, es una manera de atender la rendición de cuentas propia de nuestra 
función como servidores públicos. 

La educación definitivamente es una carrera de vida y para toda la vida, 
puesto que el legado de un docente no termina el día en que sus estudiantes 
egresan de un centro educativo, ya que la formación ahí recibida continúa 
ejerciendo un impacto trascendental en él y en aquellos que lo rodean a lo 
largo de su existencia, incluso va más allá, pues impacta en las generaciones 
subsecuentes a su existencia, como por ejemplo: sus hijos o sus nietos, de 
ahí la importancia de hacer las cosas bien. 

Compartir estas experiencias es crear conocimiento científico que co-
adyuva a la mejora continua de los procesos de investigación académica en 
tenor a mejorar los resultados, en este caso de la formación inicial docente, 
permitiendo a otros, mediante nuestra experiencia, poner en práctica pro-
cesos nuevos y mejorados que faciliten el desarrollo de competencias, la 
adquisición de aprendizajes e incluso generando errores para buscar una 
solución más adecuada, adaptable y contextualizada. 

En tenor de la creación de un ciudadano mundial y un contexto globa-
lizado en donde los estudiantes, futuros profesionales egresados de institu-
ciones formadoras de docentes, puedan desempeñarse armónicamente, tal 
como lo refiere el artículo tercero constitucional: sigamos compartiendo 
nuestras experiencias, ya que solo así podremos permitir que otros conozcan, 
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retroalimenten y multipliquen nuestros éxitos y, conjuntamente, crearemos 
una comunidad de buenas prácticas, en pro de una excelencia académica. 

No todos poseemos las mismas habilidades o las mismas oportunidades 
de desarrollo, pero definitivamente, dentro de la función para la enseñanza, 
es decir, a través de la docencia, debemos aceptar y aprender de los retos y 
mantenernos, en tenor de estos, siempre actualizados y a la vanguardia, 
probando nuevas experiencias e incluso forzando nuestro desarrollo a que 
se dé, es decir, si estamos o creemos estar bien, es importante generar las 
condiciones para que esa zona de confort nos obligue a cambiar, a transfor-
marnos, a seguir modificando y creando las condiciones necesarias para 
habilitarnos, mejorar nuestra práctica educativa y poner a pruebas nuestras 
destrezas, competencias y desempeños académicos, a fin de permear nues-
tro compromiso y desarrollo educativo por el bienestar social.
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Evidencias fotográficas anexos adicionales

Carpetas en Drive, para el inicio de la creación del portafolios de evidencias.

Carpetas en Drive, para la atención del informe final del proceso de titulación.
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Sesión virtual de las estudiantes normalistas realizando procesos de prácticas.

Sesión virtual de las estudiantes normalistas realizando procesos de prácticas.
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Sesión virtual de las estudiantes normalistas realizando procesos de prácticas.

Sesión virtual de las estudiantes normalistas realizando procesos de prácticas.
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Presentación de exámenes profesionales en línea, modalidad virtual, a través de Cisco Webex.

Participación en el seminario de experiencias pedagógicas en tiempos de pandemia, evento colaboración 
entre la ensfep y la unicafam de Bogotá, Colombia, sobre la formación de estudiantes para la atención a la pri-
mera infancia.
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Servicio de mensajería, para la revisión de documentos de tesis y proyectos de práctica.

Participación en el seminario “Catedra internacional: experiencias pedagógicas en tiempos de pandemia”, 
vinculación académica entre la ensfep y la Fundación Universitaria cafam de bogotá, colombia; a través del 
cual se expuso las buenas prácticas realizadas en colaboración con el consejo nacional de fomento educati-
vo (conafe)



SEGUNDA PARTE: PRÁCTICAS DOCENTES Y 
ACADÉMICAS
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VI. La reconfiguración del sujeto académico. Trazos 
sobre la identidad académica

Rubén Madrigal Segura*

María del Rosario Castañeda Reyes**

Resumen

Trabajar con las funciones sustantivas de profesores de tiempo completo de 
una institución de posgrado nos da la posibilidad de conocer su trayectoria 
académica, es decir, lo que hace en su investigación, docencia y difusión de 
la investigación. La pregunta que guía el trabajo es: ¿en qué momento surge 
la identidad académica de un profesor de tiempo completo con grado de 
doctor? Investigación realizada en el Instituto Superior de Ciencias de la 
Educación del Estado de México, dedicada a programas de posgrado, de ahí 
la pertinencia de la misma. Las categorías de sujeto social que deviene en 
sujeto académico, trayectorias académicas, identidades y reconfiguración. 
El enfoque de investigación es de corte cualitativa y se basa en la investiga-
ción biográfico-narrativa a través de una entrevista narrativa que se con-
vierte en texto. El referente empírico se construyó con cuatro académicos 
con dos entrevistas narrativas a cada uno, lo anterior implica hacer un ejer-
cicio de interpretación de los textos. De lo anterior se desprende la necesidad 
de argumentar sobre la estructura narrativa, es decir, se trata de acercarnos 
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a través del relato a la manera en que es estructurado. Algunos de los ha-
llazgos son: la identidad académicase de linea antes de acceder a un progra-
ma doctoral y comienza como una utopía, un proyecto desde donde se 
comienzan a trazar los caminos a la academia: un sueño diurno junto a 
otros, bajo sus propias circunstancias. En conclusión, el académico toma en 
sus manos la realidad y la plasma en sus relatos que dan cuenta de su tra-
yecto académico que surge de lo individual y se enmarca junto a otros aca-
démicos; de lo personal a lo social.

Palabras clave: reconfiguración, sujeto académico, identidad y trayectorias.

Introducción

El profesor de tiempo completo de una institución de educación superior 
de posgrado tiene tres funciones sustantivas: investigación, docencia y di-
fusión de la investigación. Lo anterior permite considerar a dichas activi-
dades como una profesión. Primero porque tienes libertad de elegir la línea 
de investigación, la temática y el enfoque de investigación. En ese sentido, 
se denota la profesión académica porque el centro de sus actividades es eso, 
académicas de acuerdo a la línea de investigación que trabaja, en este caso 
en el posgrado.

Partimos de la idea de trabajar con seis sujetos clave, sin embargo, solo 
pudimos trabajar con cuatro, los cuales tienen una formación doctoral y 
participan por lo menos durante ocho años en un programa doctoral. La 
pregunta que guía la presente investigación es ¿en qué momento surge la 
identidad académica de un profesor de tiempo completo con grado de doctor?

La presente investigación tiene una alcance institucional e individual. 
Lo anterior tiene que ver con la idea de singularidad de los sujetos que son 
parte esencial de la investigación. En ese sentido, podemos pensar que su 
participación en la misma es fundamental para dar cuenta de su identidad 
académica al desarrollar su trayectoria desde mucho tiempo antes de cul-
minar sus estudios doctorales; los cuales potencian su identidad por la vida 
académica.

Para realizar la investigación hicimos un recorte de realidad que nos 
permitiera de manera epistémica construir las siguientes categorías: sujeto 
académico, identidades, reconfiguración y trayectorias académicas. Para 
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nosotros es importante reconocer que esas nociones teóricas son recupera-
das de diferentes disciplinas que pueden ser heterogéneas, sin darles conte-
nido de manera inicial; en otro momento, propiamente teórico, se le dará 
contenido.

La noción de multirreferencialidad la recuperamos de Ardoino (1988) 
pensamos en rescatar el lenguaje de las disciplinas utilizadas para que, en 
un ejercicio de totalidad articulada, se pueda generar un desplazamiento 
hacia las ciencias de la educación con el objetivo de interpretar la identidad 
académica en la reconfiguración del sujeto que tiene actividades académicas 
en un posgrado a partir de obtener el grado de doctor.

Empleamos el enfoque de la investigación biográfico-narrativa, la cual 
tiene tres sentidos (Bolívar, Domingo y Fernández, 2001). El primero de ellos 
se relaciona con el producto de la investigación, que en este caso es la trans-
cripción de la entrevista, la cual se concibe como texto. El segundo, hace 
referencia al enfoque de investigación para construir la nueva trama narra-
tiva desde la singularidad a partir de dar voz a los sujetos clave. El tercero es 
el uso que se le da en el desarrollo de la identidad académica.

El escrito se encuentra estructurado en tres ejes de discusión. En el 
primero se discuten cuatro nociones teóricas, las cuales son tomadas de 
diferentes disciplinas en un ejercicio de multirreferencialidad. Las ideas 
plasmadas tienen la intención de contribuir a presentar una postura teórica 
que no puede ser repetible en otros contextos, es decir, el uso de las nocio-
nes teóricas se presenta para este contexto en especial y no pueden recupe-
rarse para otra investigación sino son vueltas a pensarse para ese contexto.

En el segundo eje se presenta la metodología utilizada en la investiga-
ción. Hay que destacar que nuestra posición en torno a la metodología se 
aleja de la lógica que se describe en los manuales de investigación. La noción 
de totalidad articulada se recupera para dar coherencia en tres elementos, 
la pregunta de investigación, las nociones teóricas y la postura epistemoló-
gica. El enfoque de investigación utilizado es la investigación biográfico-na-
rrativa y se construyó una entrevista narrativa para la información del re-
ferente empírico.

La parte central del escrito se encuentra en el tercer eje que recibe el 
nombre de la reconfiguración del sujeto a través de los relatos. Dar la voz a 
los sujetos académicos para que, a partir de ingresaron a trabajar con licen-
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ciatura y ahora lo hacen con doctorado, reconocen que ello no significa 
crecimiento institucional y personal, pero sí hay modificación en el proce-
so de ingreso a laborar.

Existe una investigación de Estévez (2009) sobre una experiencia en una 
universidad del norte del país. Los profesores de tiempo completo de la 
misma que tienen posgrado, se plantea ¿qué piensan los académicos sobre 
los efectos de esta política en el trabajo académico y qué cambios han ocu-
rrido en las instituciones educativas frente a esta búsqueda desenfrenada 
por encontrar pepitas de oro de la excelencia educativa? La planta acadé-
mica dista mucho de ser homogénea. Las culturas disciplinares son funda-
mentales en la vida académica, además de que puede ser irrelevante estudiar 
un doctorado a pesar de aprovechar las políticas de posgraduados de la 
universidad.

Nosotros estamos pensando lo que hacen los profesores de tiempo com-
pleto una vez que adquieren su doctorado, siguen con las mismas inercias 
anteriores o se reconfiguran, es decir, su profesión académica con el grado 
de doctor hacia dónde va. Hay un cambio de actitud al obtener el gradode 
doctor, en el sentido de que se mejoran las prácticas académicas que ya se 
venían realizando o el doctorado ya no sirve para formar a los nuevos cua-
dros de investigadores, es decir, se pierde la relevancia social de obtener la 
máxima condecoración académica.

La identidad la vemos como la manera en que se posiciona el académi-
co en sus tres funciones sustantivas. Es decir, la identidad se relaciona di-
rectamente con el concepto de identificación (Hall y Du Gay, 2003) y allí es 
donde cobra sentido ver si hay una identificación con la profesión acadé-
mica; no basta con pertenecer a una institución de posgrado y haber obte-
nido un doctorado para ser considero como un académico, el nombramien-
to no hace a los sujetos.

El personal académico de una institución de posgrado en ciencias de la 
educación debe dominar el lenguaje de esas disciplinas, lo que denota cier-
ta identidad. Por otro lado, en las ciencias de la educación se utilizan diver-
sas metodologías propias de las disciplinas que las conforman; y siguiendo 
a Filloux (2016) las investigaciones problematizan sobre el hecho educativo; 
el interés de la investigación es visibilizar la identidad en su constitución.
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Nosotros consideramos que la identidad de cada sujeto se construye, así 
que “las identidades se construyen dentro del discurso y no fuera de él, 
debemos considerarlas producidas en ámbitos históricos e institucionales 
específicos, en el interior de formaciones y prácticas discursivas específicas, 
mediante estrategias enunciativas específicas” (Filloux, 2016, p. 18). Siempre 
se construyen en la diferencia, es decir, los académicos que tomen en sus 
manos una profesión y aquellos que son pasivos.

El desplazamiento que hacemos es de la categoría de identidad de la 
sociología cultural, principalmente hacia las ciencias de la educación. Para 
este trabajo es central discutir la identidad relacionada con la actividad 
académica de profesores de tiempo completo que laboran en un posgrado. 
Por lo anterior, la identidad académica la pretendemos mirar en la práctica 
concreta de los sujetos, no hay pretensiones de teorización, sino cuestiones 
de identificación “el enfoque discursivo ve la identificación como una cons-
trucción, un proceso nunca terminado: siempre en proceso (Hall y Du Gay, 
2003, p.15).

La identificación de un académico se deja ver en la manera de elegir, de 
manera subjetiva, reunirme con otros colegas en proyectos de corte acadé-
mico. Lo anterior tiene que ver con las relaciones sociales que vamos cons-
truyendo de acuerdo a nuestras propias circunstancias laborales que nos 
posibilitan encuentros con otros colegas y con proyectos.

Metodología

Para este trabajo entendemos a la metodología como una totalidad articu-
lada en tres aristas centrales. La primera tiene que ver con la pregunta de 
investigación; la segunda, con las nociones teóricas; y la tercera con la po-
sición epistemológica en la construcción del conocimiento.

El enfoque utilizado tiene relación directa con dar la voz a los sujetos 
clave, es decir, vamos a ver la posibilidad de construir relatos de su trayec-
toria académica a través de la investigación biográfico-narrativa; la cual se 
ha nutrido un extenso repertorio de maneras de obtener y analizar los rela-
tos contados por el narrador. La construcción se forma a partir de los pri-
meros relatos generados por los sujetos clave y a partir de los cuales  nacen 
nuevas tramas narrativas.
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La investigación biográfico-narrativa se ha utilizado en diversas temá-
ticas propias de cada disciplina como la historia, la sociología, la psicología 
y la educación. El aporte teórico y práctico de varios autores en países como 
Francia, España, Argentina y México nos permite asegurar que se está con-
formando un enfoque de investigación que no se queda en la manera de 
construir lo cualitativo, sino que rompe con la tradición de buscar regula-
ridades para construir categorías emergentes del referente empírico.

Enfoque de la investigación cualitativa. La investigación biográfico- 
narrativa se considera como un enfoque de investigación debido a tres cues-
tiones centrales, según Bolívar, Domingo y Fernández (2001). Es una me-
todología de investigación, en este caso, a través de la construcción de una 
entrevista narrativa y, a partir de ella construir una nueva trama narrativa 
de manera horizontal; tiene fundamentos teóricos y epistemológicos que la 
sostienen como una propuesta de investigación; además, tiene diversos usos, 
para en investigación es para desvelar la identidad académica.

La investigación cualitativa la entendemos, no como la costumbre de 
utilizar instrumentos de corte cualitativo, sino como la forma de construir-
los y la manera de analizarse para la construcción del conocimiento. El 
enfoque de investigación nos direcciona al tipo de realidad que trata de 
visibilizarse, en este caso, es una realidad que emerge en la construcción del 
relato generado en la entrevista narrativa; por ello, la importancia de la 
construcción del instrumento.

La información que se va a recuperar con el referente empírico no es la 
vida misma de los académicos, sino los relatos en cuanto a texto, es decir, 
lo importante es la entrevista narrativa sobre las trayectorias académicas, es 
el caso de esta investigación, como texto. Así, las trayectorias académicas se 
convierten en una necesidad de esta investigación de entenderlas como algo 
digno de ser narrado y leído.

Dicho de otra manera, a la investigación biográfico-narrativa, como 
enfoque de investigación cualitativa, se le reconoce como una forma legíti-
ma de construir conocimiento en la investigación educativa (contar las pro-
pias vivencias, y “leer” (en el sentido de “interpretar”) dichos hechos y ac-
ciones, a la luz de las historias que los agentes narran, se convierte en una 
perspectiva peculiar de investigación (Bolívar, Domingo y Fernández 2001, 
p. 10).
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Diseño de las entrevistas narrativas. Se utilizaron tres fases. La de es-
critorio, es la primera actividad donde se deciden, en este caso, cinco ob-
servables de la historicidad del académico. Por otro lado, la duración de la 
entrevista y las veces que se va a entrevistar a cada académico. Duración de 
la entrevista sobre trayectorias académicas, en este caso, a partir del grado 
de doctor y que hayan pasado, por lo menos, diez años para que posea un 
trayecto que contar.

El primer eje de la entrevista fue la biografía general, centrada en dos 
cuestiones, el inicio del servicio docente y la incorporación a laborar en un 
programa de doctorado como personal de tiempo completo. El siguiente 
eje es para comprender su formación como investigador educativo con los 
estudios doctorales en tres rubros. El primero relacionado con la experien-
cia como estudiante y sus recuerdos significativos. En el segundo se reme-
morarán sus expectativas de estudiante, provocadas por la interlocución 
con los doctores con los cuales tuvo contacto o de la relación con sus com-
pañeros de grupo. El tercer rubro recupera la influencia de otros profesores 
y de su familia en relación con los estudios doctorales.

El tercer eje trata sobre su incorporación como académico con el grado 
de doctor. El interés se centra en la construcción de la identidad manifes-
tada en sus trayectorias que comienza a construir. El cuarto eje es pertinen-
te para conocer su relación con otros académicos en la conformación de 
equipos de trabajo. El último eje es sobre las distinciones que ha logrado en 
su trayectoria. Las relacionadas con el perfil deseable para profesor de tiem-
po completo y la participación en un cuerpo académico.

La segunda fase es la búsqueda de su posible aplicación, es decir, la 
realización de la entrevista narrativa. Se consensua el día, hora y lugar para 
su realización tratando de evitar interrupciones o distracciones. La elabo-
ración de la guía de la entrevista es fundamental para el desarrollo de la 
misma. La experiencia del entrevistador narrador es básica para no perder 
la esencia de la misma.

La tercera fase es el trabajo más intenso de escritorio; la transcripción 
de la misma, lectura, subrayado y su análisis. Es un proceso laborioso en el 
que se invierte mucho tiempo y esfuerzo. Ayuda mucho hacer una grabación 
de la misma con la intención de que sea una transcripción fiel. Después de 
la transcripción se le regresó al entrevistado con la finalidad de que pueda 
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hacer aclaraciones, precisiones o algo que no quiera que aparezca. La pri-
mera etapa de entrevistas a cinco narradores nos arrojó cuarenta cuartillas 
para su análisis. La segunda entrevistasolo fue a cuatro académicos.

Antes de continuar, vale la pena aclarar que la entrevista se realizó en 
dos momentos. El primer momento ya se ha descrito. El segundo momen-
to es para tratar asuntos de profundidad que te permiten dialogar con los 
entrevistados sobre algunos tópicos que requiere la investigación. El tiempo 
de la entrevista es menor y el diálogo sigue siendo de corte horizontal.

La epistemología utilizada en la investigación de corte crítica. Es muy 
común encontrar trabajos que hacen referencia “en muchos de nuestros 
ambientes académicos, la desorientación epistemológica sigue siendo uno 
de los rasgos más sobresalientes” (Martínez, 2009, p. 227); otros aseguran 
que en la formación de los estudiantes se continúa “demeritando las capa-
cidades de argumentación propias de la construcción teórica y epistémica 
de los estudiantes” (Correa, 2021, p. 3); en otro trabajo que analiza las con-
tribuciones a congresos organizados por la Red de Posgrados encuentran 
que “en muchos trabajos encontramos que no se explicita el posicionamien-
to epistemológico” (Atilano y Condés, 2021).

Lo anterior nos da pie a pensar que se aplaza o no se discute sobre la 
postura asumida para la construcción del conocimiento. Desde el ángulo 
que miramos la investigación educativa, el punto central en la construcción 
del conocimiento es la epistemología. El posicionamiento epistemológico 
posibilita construir observadores sobre la realidad, a menos que pongamos 
que ya está determinada por cuestiones objetivas. Nos interesa en esta in-
vestigación mirar a los sujetos académicos en sus condiciones de existencia 
para trazar su ruta académica.

No hay que olvidar que la postura asumida en esta investigación en 
torno a la epistemología es mirar las condiciones de posibilidad en las cua-
les se desarrolla el sujeto académico y que, mediado por el lenguaje en los 
relatos obtenidos en la entrevista narrativa y que se convierte a texto, es 
posible visibilizar la identidad en la cual se reconfigura él mismo al ejercer 
su actividad como una profesión académica: su realidad no está dada por 
el nombramiento, tampoco por la obtención del grado, sino en la manera 
en que los acontecimientos lo hacen construir paso a paso como sujeto 
académico.
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La interpretación en esta investigación es un proceso de razonamiento 
y una manera específica de entender y practicar la investigación; se generó 
en dos momentos. Primero, el sujeto entrevistado elige, selecciona, trae a la 
entrevista un relato que interpreta desde la subjetividad de que es capaz de 
hacer un sujeto que recuerda parte de su vida profesional. La segunda in-
terpretación con elementos más analíticos lo realiza el investigador para 
construir una nueva trama narrativa de corte horizontal.

Asimismo, la interpretación es un acto de reflexión y un recorte histó-
rico de la profesión sobre las trayectorias académicas. Podemos asegurar 
que en los relatos se pone de manifiesto el pensamiento, lenguaje y acciones 
de los académicos entrevistados. Allí se hacen visibles las prácticas sociales 
relacionadas con la investigación, la docencia y la difusión; es la manera en 
que construye su realidad.

Los académicos vivimos en un mundo real donde existen normas esta-
blecidas en las instituciones (entrega de proyectos de investigación, firma 
de entrada y salida, entre otras), normas académicas generadas entre colegas 
(ética profesional, uso de manuales para citar, extensión de escritos, entre 
otros), planes de estudio de licenciatura, maestría o doctorado, entre otras 
circunstancias propias de cada institución de educación superior.

Para precisar, ese mundo real objetivo es instituyente en el sentido de 
que puedo quedarme como trabajador para cumplir lo establecido en las 
normas, reglamentos y con todos los derechos y obligaciones. Lo dado pue-
de no modificarse para construir una relación entre sujeto y su entorno 
social, cultural y político. Esos ángulos de apertura están presentes en el 
trabajo de interpretación.

Lo anterior implica que el investigador requiere aprender a escuchar al 
sujeto que entrevista, es decir, dar la voz a los académicos es aprender a 
escucharlo a partir de la construcción de la guía de entrevista, porque la 
investigación requiere de los relatos convertidos a texto y es fundamental 
la información vertida en este momento de la investigación. De esa manera, 
al revisar la transcripción de la grabación se requiere hacer visible la mane-
ra en que se construye la realidad a partir del contexto de cada entrevistado 
en un proceso dialógico, como asegura Bolívar (2002).

Comprender el texto por parte del investigador es hacerlo inteligible 
para los lectores mediante una nueva trama narrativa, lo cual implica un 
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proceso de interpretación desde una postura epistémica, por lo que la iden-
tidad académica se entiende como texto. Insistimos en que este tipo de 
investigación conlleva una relación ontoepistémica donde se hace presente 
“el juego de subjetividades, en un proceso dialógico, se convierte en un 
modo privilegiado de construir conocimiento” (Bolívar, 2002, p. 43).

Por así decirlo, el investigador educativo cambia su rol en este proceso 
de investigador “narrativas de gente y narrativas del investigador se funden 
productivamente para comprender la realidad social” (Bolívar, 2002, p. 44). 
Allí se genera lo dialógico de las narrativas porque hay una implicación del 
investigador con su objeto de conocimiento. Por lo que el relato se convier-
te en una forma de expresión del académico para utilizar su voz como una 
manera de expresión de sus trazos académicos para entender su mundo.

Utilidad de la heurística en la investigación. Tenemos que reconocer 
que el uso de la heurística no es propio de la investigación educativa; la 
utilizan en la filosofía, la historia y en las matemáticas. Lo anterior tiene 
relación con su hábito desde los pensadores griegos denominados clásicos. 
El uso de la heurística en la investigación educativa, generada en las ciencias 
de la educación, es una posibilidad para rescatarla como una herramienta 
que permite apoyar tanto lo metodológico, como la construcción del cono-
cimiento sobre la reconfiguración de las trayectorias académicas.

Para comenzar, partimos de su significado etimológico, es una forma 
de construir una base para seguir en el diálogo sobre su noción “si atende-
mos a la etimología, heurística viene de heu y rein, lo cual significa correr 
bien; acepción aledaña a la de método: methodos, es decir, atravesar un 
camino (Beuchot, 2000, 101). Ese camino ha tenido diversos usos con el 
paso del tiempo.

La postura heurística asumida en este trabajo se fundamenta en la no-
ción de apertura con relación a dos niveles. Primero, hablar de lo que vemos 
en torno a esa noción. Segundo, desde la escucha. Por lo que “cabe aclarar 
que habrá una noción común a ambos casos que la idea de apertura; en un 
caso apertura a la visión de los entes que aparecen; en el otro caso a escuchar 
la diversidad de voces” (Aguilar, 2000, p.139).

La apertura nos posibilita hacer una interpretación flexible en el sentido 
de aprender a nombrar las acciones que emprenden los sujetos, es indispen-
sable recurrir a la metáfora como un procedimiento heurístico que permita 
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hacer de una manera expresiva ese acontecimiento que vale la pena nombrar. 
Es una manera de ver lo que hacen los sujetos en sus trayectorias académicas.

El segundo nivel de apertura se coloca en la escucha, es decir, la racio-
nalidad a la que apelamos no se queda únicamente en la visión; la escucha 
nos otorga posibilidades de que aparezcan otras visibilidades “la razón lo-
gocéntrica tiene que ver sobre todo con el decir y extrañamente este no va 
acompañado del escuchar correspondiente” (Aguilar, 2000, p. 145). La es-
cucha es la base del texto escrito.

Por lo anterior, nos posicionamos en un diálogo hermenéutico que va 
más allá de lo metodológico para instaurarse como una posibilidad en la 
construcción del conocimiento. Lo que marca como un reto es la construc-
ción de un conocimiento riguroso en el sentido de una ruptura con una 
visión dominante en las ciencias de la educación, donde solamente se habla 
y se desplaza la escucha.

Otra técnica heurística de la cual nos valemos en la construcción de la 
trama narrativa son las díadas. Se le atribuye a Simmel (1986) el uso de 
díadas para conocer a los grupos pequeños; esas ideas las aplicó en la inves-
tigación sociológica para estudiar a los grupos sociales. Nosotros recupera-
mos la idea de díadas para presentar la singularidad de los relatos y, en ese 
sentido, armar nuevas tramas argumentativas con sentidos aparentemente 
opuestos, vinculados dialécticamente. Con esas díadas se le da vida a la 
reconfiguración académica de identidad.

La reconfiguración del sujeto a través de los relatos

La investigación narrativa requiere de un análisis minucioso por parte del 
investigador para seleccionar episodios, acciones y marcas contadas por los 
participantes de la investigación. La singularidad de los relatos es lo que 
fundamenta al análisis e interpretación de los relatos y ello nos lleva a pen-
sar la manera en que se va a desarrollar la trama argumentativa, en este caso 
de corte horizontal.

De esta manera, nos lleva a tomar decisiones sobre el uso de díadas para 
la construcción de una nueva trama narrativa. El origen etimológico de la 
palabra díada se deriva del latín dyas, dyadis que se traduce al español como 
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unión de cosas. Para esta investigación, la noción de díadas las relacionamos 
con el sentido de la acción enmarcada en la singularidad de los relatos.

Lo anterior cobra sentido al determinar, en la presente investigación, 
que las díadas son una herramienta heurística en la construcción del cono-
cimiento, donde la complementariedad, en este caso de los dos términos 
utilizados en las díadas, permiten comprender el sentido de las mismas. Por 
otro lado, la utilidad de las díadas permite al investigador-narrador la escu-
cha y el diálogo generado en la entrevista.

La escucha en una entrevista es fundamental para comprender la ma-
nera en que el relato, como texto, se va rememorando, en este caso su tra-
yectoria académica y permite un diálogo del investigador-narrador con los 
relatos y entre los relatos. En ese sentido, la escucha y el diálogo son com-
plementarias en la presente investigación.

Personal-social

La elección de transitar en el ámbito académico es personal y subjetivo, es 
decir, cada uno decide entrarle o no. Sería desastroso que la dirección de 
una institución te obligara a caminar por el sendero de la academia. Entien-
do que la identidad se va construyendo en tanto el sujeto académico vaya 
aceptando responsabilidades académicas generadas por iniciativa propia o 
que vienen de fuera, es decir, que te propongan tus compañeros de trabajo 
para desarrollar alguna actividad relacionada con las funciones sustantivas. 
Los responsables de área te invitan a colaborar en sus proyectos, entre otras 
formas de trabajo, que se configura como una profesión.

Sin duda, el vínculo social con otros académicos y con las diferentes 
áreas o coordinaciones de la institución, posibilita y potencializa la confor-
mación de la profesión académica “he insistido en que la identidad se con-
forma por dos componentes, el social y el personal, con lógicas incompati-
bles” (García, 2016, p. 40). Ambas, lo social y personal, tienen en común la 
toma de decisiones.

Sin embargo, es pertinente pensar en el orden de aparición. Considero que 
la identidad se genera en lo individual, en lo personal y a partir de allí se genera 
la necesidad de juntarse con otros sujetos que permiten potenciar lo social, por-
que “para soñar despierto son circunstancias muy adecuadas el paseo solitario 
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o la conversación entusiasta con un amigo de juventud o bien la llamada hora 
azul mientras empiezan a caer las sombras de la tarde” (Bloch, 2007, p. 117).

La metáfora de la hora azul es por demás interesante. Primero, hay que 
hacer un desplazamiento de la “hora azul” como parte del día, a un momento 
de la vida del humano. Segundo, si entendemos que el atardecer de un sujeto 
puede ser el momento en que su pensamiento se encuentra en la madurez 
para producir conocimiento; de dar un paso de la oscuridad a la luz. De ser 
así, la “hora azul” de un sujeto académico se puede valorar en el sentido de la 
manera en que ha perseguido su utopía académica y los procesos mismos que 
ha vivido para considerar que ha empezado a vivir en la “hora azul”.

Lo anterior se materializa en los diálogos con otros cara a cara y con 
otros a través de la lectura de su obra. Los académicos entrevistados tienen 
más de veinte años de servicio y diez años como doctor, lo que implica que 
se encuentran en una edad madura que les permite seguir en la búsqueda 
de utopías. Aprender con otros, junto a otros, compartir experiencias y 
utopías siempre es parte de lo personal que se condensa con lo social, inde-
pendientemente del rol que te toca jugar en la relación laboral.

Tal y como lo comenta Araceli diciendo, “había como un círculo de 
lectura y entonces a cada quien nos tocaba, en cada sesión, platicar de tex-
tos que hablaran de planeación de otros sistemas educativos”. La socializa-
ción del conocimiento a través del diálogo y la comprensión de los textos 
leídos les iba formando en torno a la comprensión de una parcela de la 
realidad, la planeación educativa.

En relación con “la conversación entusiasta con amigos de la juventud”, 
en ese sentido, Araceli comenta: “y ahí entré a trabajar con René Roberto 
García Becerril, con Carlos Campuzano Millán, con Maricela Campirán, 
con Margarita Miranda, Ignacia Espinosa, Magdalena Guadarrama en paz, 
descanse y ya”. Ese asunto social pasa, necesariamente, por un asunto per-
sonal que le va generando identidad e identificación. ¿Qué hubiera pasado 
si rechaza participar en sus actividades, más allá del trabajo? Sin duda, otra 
sería la historia contada, porque armar un grupo de estudio, no a todos les 
parece interesante.

La experiencia de trabajar con estos compañeros le permitió vivir con el 
acontecimiento de “sí, lo que yo aprendí con ellos fue, parece mentira, en traba-
jo en equipo con René porque no eran egoístas, te proporcionaban la informa-
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ción, te orientaban”. Se comienza a delinear la decantación por trabajar junto a 
otros en proyectos académicos; eso es parte de las circunstancias y de la cons-
trucción de la identidad académica y por ende de la configuración como sujeto.

Iván 

Sujeto. No hay sujeto sin subjetividad en el sentido ontológico. La experien-
cia de esos eventos se hace desde la subjetividad.

Dicho de manera precisa, solo el sujeto es capaz de tener identidad, en 
este caso el sujeto académico tiene un rasgo que le da identidad: su trayec-
toria. Podemos ver que “el ser se halla determinado, a partir de una identi-
dad, como un rasgo de esta” (Heidegger, 2008, p. 69). Es necesario recono-
cer que puede existir otra posición en torno a la identidad, sin embargo, eso 
no es lo relevante de esta investigación. Tampoco vamos a discutir al ser en 
tanto concepto ontológico, sino más bien le denominamos sujeto a partir 
de las ideas de Zemelman.

La experiencia de haber trabajado con algunos compañeros seguramen-
te fue muy rica. Porque varios de esos colegas que mencionan tuvieron una 
trayectoria importante dentro de la academia y si ya tenían ellos caminos 
recorridos en torno a la historia de la educación, seguramente hubo allí 
elementos para considerar que van contribuyendo su identidad.

Araceli

Sí, lo que yo aprendí con ellos fue, parece mentira, el trabajo en equipo con 
René. El trabajo en equipo ya es decir mucho ¿no?, porque no eran egoís-
tas, te proporcionaban la información, te orientaban. Luego en planeación, 
cuando llegamos al Departamento de Planeación que nos integraron a 
todos. Bueno, Carlos se fue a otro lado y Maricela también, llegamos a la 
Unidad de Planeación todas las que quedábamos y ahí tuvimos otra jefa, 
la responsable de la Unidad de Planeación y ella también nos formó.

Desde antes de llegar al isceem, se comenzaba a configurar el sujeto 
académico, con otros, junto a otros. Trabajar con otros colegas proyectos 
que te permiten crecer a través de la lectura, la discusión de esas lecturas y 
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sobre todo con la escritura, te va dando una identidad académica. Sin em-
bargo, no siempre se logran consolidarse los proyectos. Tampoco los sujetos.

Araceli

Entonces nos convocan y éramos un montón, Gerardo, Verónica, David, 
de aquí era yo ¿quién más? Ya ni me acuerdo. La ventaja que tuvo esa 
comisión fue que, a diferencia de muchas comisiones, nos reconocimos 
entre nosotros, de por qué estábamos ahí. Entonces “tú que sabes de 
planeación y normatividad, échatela”; nomás con estos lineamientos. 
“Tú que sabes (había la discusión que si ciencias de la educación, que si 
pedagogía, que no sé qué) pues pónganse de acuerdo ustedes dos, Ge-
rardo y David, y a ver quién se lo echa, pero se necesita ese apartado”. Y 
entre todos armamos la currícula.

Con la experiencia de trabajar en equipo, a la académica la convocan 
para el diseño del programa de Doctorado en Ciencias de la Educación. 
Dicho programa se construyó para que lo operara un “claustro de doctores” 
todos externos debido a que en el isceem nadie tenía el grado de doctor a 
excepción del director.

Araceli

De un tiempo acá, ni los compañeros me tomaron en cuenta para los 
proyectos que tenían de edición de libros o grupos de estudio, no obs-
tante que aparentemente cubría el perfil. Sucede lo mismo en los comi-
tés tutorales, desde la autoridad, al parecer, no se considera lo que in-
vestigo como experiencia; los compañeros no me consideran porque no 
me presto a sus juegos académicos y no les gusta cómo trabajo.

Las circunstancias cambian y los sujetos académicos tienen que dar un 
paso atrás en sus pretensiones académicas. Lo anterior evita la consolidación 
de las trayectorias académicas y su proyección social queda en suspenso en 
tanto las condiciones cambian. Esta es una ruta que lleva a la profesión 
académica, sin embargo, no es la mejor porque no logra consolidarse.
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Sin embargo, las circunstancias no son el límite, son parte de lo dado. 
Los límites, barreras y obstáculos son de índole personal. Los sujetos socia-
les buscan transformar su realidad a través de sus acciones. Lo anterior es 
lo que le da sentido a la identidad del sujeto. Por ello, no podemos decir o 
encajonar a los sujetos en una identidad, si no comprendemos que hay 
muchos caminos para llegar a ella.

Iván

En el caso del doctorado la experiencia significativa, en primer lugar, fue 
tener la oportunidad de seguir abriendo camino, brecha en el conocimien-
to de una manera más profunda dado que las condiciones económicas, en 
mi caso, a veces no permitían tener los libros en casa.Fuimos conociendo 
autores, también aquí en el doctorado, y ese es un problema fundamental 
que a veces enfrentamos los sujetos porque no tienes los medios o alguien 
que te guie para continuar estudiando o que te pueda prestar libros.

El acercamiento a los libros es un acontecimiento que se va convirtien-
do en una cultura, leer. Lo anterior nos lleva a preguntarnos ¿para qué 
leemos?, ¿con quién leemos? Leer para aprender a profundizar en el cono-
cimiento es una aspiración de algunos académicos. Leer un libro puede 
tener muchas connotaciones, sin embargo, en el caso de Iván es para abrir 
brecha en el conocimiento.

En un sentido ontológico, los libros se encuentran en el campo de lo 
objetivo, ya que si hay o tenemos libros, no depende de la subjetividad de 
nadie, sin embargo, su lectura, discusión con el autor y con otros sujetos 
obedece a posiciones y experiencias subjetivas; de la intencionalidad y sobre 
todo de la actitud de los participantes. Lo anterior tiene relación directa con 
el sentido simbólico de los libros, de la lectura y del diálogo con los autores 
y con los colectivos de académicos que se gestan bajo ciertas circunstancias.

Iván

El doctorado me ayudó en una experiencia significativa a seguirte for-
mando de manera humana porque efectivamente el isceem me formó 
en un sentido de no ser ni déspota ni barco en un momento dado. Saber 
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que el doctorado te exige una visión diferente, te exige que ya no digas 
tarugadas en un momento dado y te exige conocer más en el campo de 
las ciencias de la educación porque no es fácil. Al llamare doctor creo 
que cargas sobre ti una loza, pero de conocimiento que te permite tra-
bajar en diferentes ámbitos.

La formación, en este caso, va más allá del contenido disciplinar y para 
la investigación. La formación se comienza a ver de una manera más amplia, 
en este caso se percibe la ética profesional y un humanismo relacionado con 
la docencia que aspira a la calidad y calidez. Aprender a sustentar tus par-
ticipaciones y no hablar de lo que no conoces. Se percibe en el relato una 
continuidad con la identidad y la configuración del sujeto académico.

Iván

Yo creo que la escritura requiere de tiempo, pero también requiere que el 
investigador, novel o experimentado, le dedique tiempo a la lectura para 
poder tener una referencia a la hora de escribir, solo a través de la prácti-
ca es la única manera de mejorar los escritos. Yo creo que un doctor se 
hace en el campo, se hace en la investigación. Bueno, de manera particu-
lar, yo considero que se lleva mucho tiempo, no sé 10 años para poder 
dominar un campo, porque si hablamos de dominar varios campos de 
formación, pues, la mirada se dificulta, el aprendizaje se dificulta.

La difusión del trabajo de investigación es fundamental para configu-
rarse la identidad académica. La identidad isceemita se refleja en la publi-
cación que hace Iván en los capítulos de libro, en los artículos de la Revista 
isceem y en las ponencias en los diferentes congresos de investigación. Otras 
veredas, como pertenecer a organizaciones académicas nacionales e inter-
nacionales; además de publicar en revistas indexadas y publicación en edi-
toriales de prestigio académico, llevaría a la reconfiguración de la identidad 
académica.
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Conclusiones

A partir de la pregunta que se desprende de nuestras inquietudes de inves-
tigación: ¿en qué momento surge la identidad académica de un profesor de 
tiempo completo con grado de doctor? El confinamiento laboral que sufri-
mos desde hace un año provocado por la pandemia de la enfermedad co-
vid-19 ha generado modificaciones a la idea primera de trabajar con seis 
académicos. Lo pudimos hacer con cuatro de manera amplia. Dos quedaron 
fuera; uno de ellos participó en una primera entrevista y decidió no conti-
nuar en el proyecto.

La reconfiguración del académico, en el caso de los cuatro participantes, 
comienza desde mucho antes de comenzar sus estudios doctorales. El caso 
más emblemático es la del académico Enrique, que desde que realizaba sus 
estudios de licenciatura ya estaba pensando en hacer un posgrado. El deseo 
de convertirse en académico puede tener varias veredas que lleven a ese 
destino, sin embargo, es fundamental la relación con otros sujetos que tienen 
afinidad al recorrer esas veredas.

Otro elemento que nos hace pensar en la configuración académica es la 
participación en círculos de lectura, la de continuar estudiando a pesar de 
invertir y perder dinero al recibir menos al ingresando a la maestría y pos-
teriormente al doctorado, como es el caso del académico Iván, al participar 
en eventos académicos como congresos, seminarios; al escribir artículos 
mucho antes de estudiar un doctorado.

La reconfiguración o, mejor dicho, la consolidación de ese trayecto aca-
démico se comienza a gestar a partir de obtener el grado de doctor, con 
nuevas responsabilidades, pero también con la fuerza y la necesidad de 
construir su propia realidad a partir de las circunstancias del trabajo real en 
una institución de posgrado dependiente de un gobierno estatal. Con sus 
prácticas administrativas, con sus inercias hacia la docencia. Lo anterior se 
posibilita porque hay una madurez intelectual de los académicos, es decir, 
se encuentran en “la hora azul” de su vida.

Lo ontológico real se objetiva en el tipo de computadoras utilizadas, la 
infraestructura del internet, el centro de documentación y sus libros, la de-
pendencia administrativa de la Secretaría de Educación del Gobierno del 
Estado de México, la falta de recursos económicos para hacer investigación y 
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para la publicación de libros. La subjetividad ontológica tiene que ver con la 
manera en que los sujetos académicos toman en sus manos la responsabilidad 
de transformar su realidad desde lo dado a partir de lo real objetivado.

La reconfiguración del académico se gesta al recorrer el sendero de la 
evaluación externa, por ejemplo, el perfil Prodep, formar parte de un cuerpo 
académico, escribir un artículo, una ponencia para un congreso internacio-
nal, participar en la escritura de un capítulo de un libro. El proceso de recon-
figuración del sujeto académico le posibilita pensar las actividades que vienen 
haciendo, pero ahora con otro significado. Sabe pedir documentos que van 
a sostener lo que hace, ejemplo, la participación en capítulos de libro, es 
necesario que el dictamen por pares ciegos sea parte del insumo del libro, 
además de la elección de la editorial para su publicación. La elección de una 
revista para publicar, se aprende por su valor académico.

La reconfiguración es un proceso que te otorga identidad, pero también 
diferencia. La identidad con procesos pensados y diseñados con mayor rigor, 
cuidado y ética profesional, es decir, lo que venías haciendo como parte de 
tu profesión, ahora vas tras ella sin reflexionar que en el camino se trans-
forme. Por lo anterior es necesario cuidar las veredas que se atreven a pisar. 
La diferencia se hace patente en la manera en que te identificas con procesos 
pensados y ejecutados que te van haciendo un sujeto diferente en mirar las 
sendas que se van construyendo.

La investigación la realizas con mayor cuidado en el proceso. Pones aten-
ción a procesos que antes pasabas por alto. Los procesos metodológicos y 
epistemológicos se vuelven más rigurosos. Vas precisando una postura me-
todológica más cercana a un oficio. Lo epistemológico lo haces más eviden-
te y con una posicionalidad anclada en una sola epistemología, tratando de 
profundizar cada día más y de esta manera no brincar en diferentes posturas.

Lo mismo sucede con la docencia. Ya no la haces desde la lectura de 
autores de manera exclusiva. Se incorporan en los trabajos de seminario las 
publicaciones propias, en la medida de tus posibilidades. Es preciso tener 
presente, que la docencia en este sentido cobra otro significado para el aca-
démico y para los alumnos.
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VII. Las clases espejo: una estrategia innovadora en la 
formación docente

Mirna Martínez Solís*

Martha Rodríguez Guillén**

Juanna Alexandra Díaz Cuadros***

Resumen

En la “Declaración de Educación para Todos”, Delors mencionó la impor-
tancia de las experiencias del intercambio de prácticas docentes internacio-
nales, así como de la asociación entre instituciones de diferentes países para 
enriquecer la formación y conocer características culturales diversas que 
dan un valor añadido a los procesos educativos.

Estos postulados dan pie a la experiencia de movilidad académica e 
internacionalización que permiten las denominadas clases espejo, estrategia 
desarrollada entre la Escuela Normal Superior Federalizada del Estado de 
Puebla (ensfep) y la escuela de pedagogía de la Universidad Cafam (uni-
cafam) en Bogotá, para fortalecer la construcción de aprendizajes en las 
licenciaturas de educación inicial y preescolar en México y la de educación 
infantil en Colombia.

Se trabajó con un enfoque socioformativo que permitió a los partici-
pantes desplegar su potencial para la solución de problemas del contexto 
que requirieron su intervención pedagógica, con un pensamiento crítico y 
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autónomo, acompañados por los formadores de docentes y conformando 
comunidades y ambientes de aprendizaje más pertinentes para satisfacer las 
necesidades actuales de comunicación e interacción en diversos contextos; 
dirigiendo los esfuerzos para el robustecimiento de las prácticas didácticas, 
en beneficio de la primera infancia.

El objetivo fue implementar la clase espejo como estrategia para desa-
rrollar las competencias formativas y colaborativas del estudiantado. La 
investigación fue cualitativa, con diseño de investigación acción, utilizando 
instrumentos como guía de observación, diario de campo y rúbricas. Se 
utilizaron las tic para la organización, desarrollo y presentación de los pro-
ductos finales. Se analizó el proceso y se reflexionó acerca del impacto en la 
formación docente. Esta práctica innovadora resultó idónea para el logro 
del objetivo planteado y establece las bases para nuevas experiencias, sin las 
barreras de la educación tradicional, permitiendo la interacción de estu-
diantes y docentes de otros países.

Palabras clave: Clases espejo, formación docente, primera infancia, tic

Introducción

Visto está que la evolución social, económica, ambiental y planetaria ha 
generado características y necesidades nuevas que poco pueden ser atendi-
das con fórmulas añejas, cuya efectividad es muy cuestionable al enfrentar 
la monumental tarea educativa potenciada por los efectos de la covid-19, 
que desde el año 2020 afecta al sistema educativo de muchos países.

Estas preocupaciones ratificaron los escenarios de incertidumbre del 
siglo xxi y fueron crudamente magnificadas por los efectos pandémicos, 
que cimbraron aún más las prácticas docentes privilegiadas por la presen-
cialidad y en modelos educativos que tuvieron que ser adaptados con ca-
rácter de urgente y obligaron a grandes grupos de profesionales de la edu-
cación a buscar opciones de trabajo que permitieran continuar con los 
procesos de enseñanza y aprendizaje aun a la distancia. En el presente ca-
pítulo se valora la importancia de este proceso y se propone como un ejer-
cicio permanente que promueva la autonomía de los estudiantes acompa-
ñados por las estrategias de mediación docente.
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Las clases espejo fueron la estrategia propuesta, donde se incorporaron 
diversos recursos tecnológicos y se consideró el enfoque socioformativo 
como una guía para planificar, desarrollar el trabajo en los nuevos contextos 
y su evaluación, además de propiciar en los estudiantes mayor actividad en 
los procesos de construcción propios y grupales.

En esta experiencia puede considerarse lo que Pablo Beneitone (2022) 
menciona en su contribución a la unesco, en el dossier temático: Lograr 
una internacionalización mutuamente inclusiva de la educación superior 
en América Latina y el Caribe, que la internacionalización en casa fue, en 
parte, una reacción pionera a la necesidad de internacionalizar el aprendi-
zaje para la gran mayoría de los estudiantes que no participaban de una 
experiencia de movilidad” (p. 426) y este constructo puede perfectamente 
aplicarse a la experiencia abordada en este trabajo, ya que los participantes 
pudieron experimentar una movilidad y vivencia internacional, apoyados 
en las ventajas que da el internet.

La formación de docentes

Como señala Zabalza (2001) en la formación del profesorado se pasa por el 
desarrollo de una identidad profesional que se basa en tres componentes 
sustanciales:

•	 La formación disciplinar, relacionada con el campo científico doc-
trinal en que deberán moverse tal como el conocimiento del desa-
rrollo infantil y de las actuaciones genéricas y sectoriales que pue-
den favorecerlo, incluido el dominio de las disciplinas que forman 
parte del currículo de la primera infancia.

•	 La formación pedagógica, que refiere al desarrollo de aquellas com-
petencias teóricas y prácticas que tienen que ver con el conocimien-
to de los estudiantes, de la institución de nivel superior y el currícu-
lum escolar, es decir, todo aquello que los capacitará para poder 
enseñar.
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•	 La formación personal, relacionada con el propio desarrollo perso-
nal de los futuros profesores en cuanto individuos: madurez y equi-
librio personal, autoestima, capacidad de relación, normalidad en 
los aspectos fundamentales de la personalidad y el carácter, entre 
otros aspectos.

Esto último robustece las habilidades blandas, tan necesarias en el mundo 
personal y profesional en el siglo xxi, ya que enriquecen las posibilidades 
inter e intrapersonales para la solución de conflictos y la interacción social.

Con base en lo anterior, centrándose en la gestión pedagógica y en la 
construcción de ambientes de aprendizaje más acordes a las apremiantes 
necesidades establecidas por la pandemia y el proceso pospandémico, la 
socioformación se posiciona como una modalidad de trabajo que permite 
avanzar en la consecución de los planes y programas educativos, en una 
dinámica de aprendizaje que permite concebir los problemas del contexto 
como una oportunidad para aprender, en la medida en que exista una coor-
dinación de los sujetos de aprendizaje para trabajar de manera colaborativa 
y consciente de que las construcciones colectivas, dirigidas a una meta co-
mún, generen aprendizajes verdaderamente significativos y cuya aplicación 
se visibiliza primeramente en la solución colaborativa de la problemática 
contextual abordada y con la factibilidad de aplicación diversa, en las cir-
cunstancias que así lo requieran.

También ha quedado claro que en el siglo xxi la escuela y sus aprendi-
zajes han traspasado las paredes de un aula formal e inclusive de un edificio 
escolar. Hoy en día hemos enfrentado la problemática de: ¿cómo facilitar 
los aprendizajes de los estudiantes, fuera de la presencialidad y sin la posi-
bilidad de una cercanía física? La pedagogía 2.0 y otras versiones más avan-
zadas han permitido enfrentar este reto, mediado por la orientación deci-
dida de los docentes que han tenido la claridad de los aprendizajes a 
construir y la forma en que las Tecnologías de la Información y la Comu-
nicación (tic) y las Tecnologías para el Aprendizaje y el Conocimiento (tac) 
pueden contribuir.

Tanto en los escenarios presenciales, como virtuales e híbridos, los pro-
cesos de aprendizaje muestran la necesidad de transformación de los insu-
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mos, los procesos y los productos de aprendizaje generados en las aulas y la 
tendencia de transformación dirige las miradas a las evidencias de la canti-
dad y calidad de lo aprendido, buscando que esto tenga la posibilidad de ser 
aplicado de manera práctica y lo más inmediato posible. Así, el reto no solo 
es mayúsculo, sino que involucra a todos los actores que participan del acto 
educativo, dentro y fuera de las aulas y en todos los niveles de la gestión 
educativa.

Por otro lado, la socioformación apunta a la solución de problemas de 
aprendizaje contextualizados y detectados por los sujetos que aprenden, 
apoyados en las tic, no solo como herramientas de búsqueda de datos, sino 
como un apoyo que los incentive a generar procesos de análisis críticos para 
obtener información veraz y útil para alcanzar las metas de aprendizaje 
establecidas.

Asimismo, la socioformación y las tic, han permitido encuentros co-
lectivos a la distancia, en aulas virtuales locales, nacionales e internaciona-
les, en modalidad sincrónica y asincrónica, lo que ha diversificado las po-
sibilidades de trabajo ante la incertidumbre magnificada por la pandemia 
y además ha continuado los procesos de internacionalización y movilidad 
de los elementos curriculares y de las experiencias docentes, lo que posibi-
lita el robustecimiento de la formación de profesionales de la educación que 
han tenido la oportunidad de participar en las experiencias colectivas como  
son las clases espejo, que han permitido el intercambio de inquietudes, ex-
periencias, estrategias y herramientas entre participantes de diversos luga-
res, lo que, de manera paralela, ha extendido los panoramas de formación, 
aprendizaje y desempeños docentes.

De acuerdo con Tobón, García Fraile y Pimienta Prieto (2016) el enfo-
que socioformativo tiene los siguientes ejes:

1.	 El proyecto ético de vida.
2.	 El trabajo colaborativo.
3.	 El emprendimiento mediante proyectos transversales.
4.	 La metacognición.
5.	 La gestión y cocreación de los saberes con apoyo en las tic. (pp. 

VII-IX)
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En cuanto al uso de las tic, se resalta que lo importante de las activida-
des apoyadas en la web son los saberes que movilizan y la participación 
verdaderamente activa de los docentes y de los estudiantes, en la construc-
ción de aprendizajes en ambientes colaborativos. Tal es el caso de las redes 
sociales, los blogs, podcasts, entre otros, que permiten la participación y 
construcción compartida de los productos que darán cuenta de los apren-
dizajes construidos. Por otro lado, permiten mantener actualizada la infor-
mación y diseñar los trabajos sin la necesidad de una reunión física optimi-
zando las opciones de las reuniones virtuales, además de posibilitar la 
publicación de logros que pueden llegar de manera simultánea a lugares 
remotos del planeta.

En esta apremiante necesidad de encontrar formas innovadoras y más 
efectivas de enfrentar y resolver la problemática planteada, fue necesario 
buscar nuevas estrategias, sin dejar de dar voz y mayor protagonismo a 
quienes construyen sus propios aprendizajes, es decir, a los estudiantes y a 
sus nuevas formas de aprender. Así, considerando el convenio de colabora-
ción asignado entre la Escuela Normal Superior Federalizada del Estado de 
Puebla (ensfep) y la Escuela de Pedagogía de la Universidad Cafam (uni-
cafam) en Bogotá, se buscó continuar con los compromisos pactados en 
los procesos de investigación, docencia y movilidad académica (internacio-
nalización de estudiantes y docentes).

Las clases espejo: una estrategia innovadora

En la clase espejo se busca identificar y resolver problemas del contexto a 
partir del desarrollo de las habilidades de los equipos técnicos de las insti-
tuciones y de los pedagogos en formación, permitiéndonos evolucionar en 
diversas áreas personales y profesionales para el desarrollo de propuestas 
sustentables en condiciones reales. Es así, que para la organización de las 
actividades de las clases espejo, se realizó una primera reunión virtual entre 
los equipos de investigación de ambas instituciones, considerando que se 
tenía que hacer una propuesta que integrara una temática común acorde a 
los tres programas educativos involucrados, y que para el caso de la ensfep, 
la atención a la primera infancia se realiza a través de la Licenciatura en 
Educación Inicial (atiende a niños de 0 a 3 años) y la Licenciatura en Edu-
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cación Preescolar (atiende a niños de 3 a 6 años) y para el caso de unicafam, 
Licenciatura en Educación Infantil (atiende a niños de 0 a 5 años).

Se consultó la malla curricular de ambos programas educativos, selec-
cionando en la ensfep un curso de cuarto semestre denominado “Estrate-
gias de trabajo docente” que pertenece al campo formativo: prácticas pro-
fesionales. Caso similar ocurrió con el programa de la Licenciatura en 
educación infantil que se imparte en la Escuela de Pedagogía de la Funda-
ción Universitaria cafam, con la unidad de aprendizaje cursada en cuarto 
semestre y denominada Investigación y Experiencia Pedagógica III, que 
también contempla las prácticas profesionales. Estos cursos de los progra-
mas educativos contienen competencias profesionales y temáticas similares, 
que señalan cómo los estudiantes en formación pondrán en práctica los 
saberes adquiridos con los niños de los espacios asignados para la realiza-
ción de su práctica con la finalidad de fortalecer a través de diversas expe-
riencias significativas las capacidades expresivas y el desarrollo del lengua-
je de esos infantes.

Con este análisis de las mallas curriculares, se observó que respecto a la 
docencia podrían organizarse las clases espejo y primeramente fue necesa-
rio plantear una temática común para los tres programas educativos, se 
hicieron varias propuestas seleccionando el tema “Leer, cantar y jugar en la 
primera infancia”; posteriormente se planteó la propuesta, tanto a los coor-
dinadores de los programas, los docentes encargados de los grupos, así como 
de las autoridades de cada institución con la finalidad de contar con su 
aprobación y participación en este proyecto que buscó dar continuidad a las 
jornadas académicas, construyendo aprendizajes colectivos y respondiendo 
a los retos que imponía la pandemia —continuar con el proceso de forma-
ción desde la no presencialidad, así como integrar herramientas para la 
atención de los niños de la primera infancia en dinámicas virtuales—.

Se realizó una segunda reunión, ahora con los coordinadores y docentes 
de los cursos involucrados, para presentarles la propuesta de las clases es-
pejo con la finalidad de que los participantes conocieran más a profundidad 
la metodología de esta estrategia, considerando el apoyo en las tic y las tac,   
para así diseñar y desarrollar las actividades de manera sincrónica y cumplir 
con las metas propuestas de acuerdo a un tema en común que convoque a 
los estudiantes a realizar alguna práctica derivada de la clase o clases, tanto 
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de manera individual como colaborativa entre los programas educativos 
participantes de ambas instituciones.

En este sentido, también se abordó la importancia del fomento de ha-
bilidades para la vida, que se sustentan en el pensamiento complejo, donde 
se articulan los saberes, flexibilidad, adaptabilidad, la propuesta de solucio-
nes creativas de acuerdo a las problemáticas de aprendizaje contextualizadas.

Considerando lo anterior se decidió organizar cuatro sesiones sincró-
nicas y una más de trabajo asincrónico quedando de la siguiente manera:

Sesión 1 - Sincrónica: a cargo de la docente coordinadora de ensfep
Sesión 2 - Sincrónica: a cargo del equipo pedagógico de la ensfep
Sesión 3 - Sincrónica: En la que se genera una dinámica de trabajo por 
grupos entre estudiantes de los dos países.
Sesión 4 - Asincrónica: De los equipos de trabajo entre estudiantes de los 
dos países. Cada uno organiza sus dinámicas propias para hablar, definir y 
desarrollar el producto final a compartir.
Sesión 5 - Sincrónica: Como sesión de cierre, dedicada a la presentación de 
las producciones de los estudiantes de acuerdo con lo aprendido durante 
este proyecto.

Una vez definido lo anterior cada coordinador realizó la gestión correspon-
diente con las autoridades educativas de su institución para llevar a cabo el 
proyecto, el cual se trabajó con el enfoque socioformativo planteado por 
Tobón al definirlo como:

Un marco de reflexión-acción educativo que pretende generar las con-
diciones pedagógicas esenciales para facilitar la formación de personas ín-
tegras, integrales y competentes para afrontar los retos-problemas de desa-
rrollo personal, la vida en sociedad, el equilibrio ecológico, la creación 
cultural-artística y la actuación profesional- empresarial, a partir de la ar-
ticulación de la educación en los procesos sociales, comunicativos, econó-
micos, políticos, religiosos, deportivos, ambientales y artísticos, en los cua-
les viven las personas implementado actividades formativas con sentido. 
(2004, p.23).

 



	 L A S  C L A S E S  E S P E J O :  U N A  E S T R AT E G I A  I N N O V A D O R A  E N  L A  F O R M A C I Ó N  D O C E N T E � 195

Ruta metodológica flexible e inclusiva

Al optar por el desarrollo de la clase espejo fue necesario construir una ruta, 
que inmersa en el desarrollo regular de los programas en cada país encaja-
ra tanto con las apuestas formativas de los programas, como con los tiempos 
y dinámicas de los estudiantes. Uno de los elementos fundamentales fue 
lograr que una nueva dinámica formativa no irrumpiera drásticamente en 
las labores cotidianas, ya que el factor de conexión emocional y motivación 
al participar en el proceso fue fundamental.

Imagen 1: Cartel de difusión. Creación propia.

En este marco de realidad se estableció que la mejor dinámica de intercam-
bio podría darse a partir de:
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•	 Momentos de conexión sincrónica que abren la posibilidad de una 
comunicación directa con los otros y que hace parte del construir 
una experiencia directa, en la cual se generaron momentos de com-
partir y construir desde lo personal, acercando así a los estudiantes 
de México y Colombia en procesos colectivas que se fueron consoli-
dando a partir de las herramientas y aplicaciones utilizadas. Asimis-
mo se desarrollaron contenidos y actividades que buscaban afianzar 
y profundizar sus conocimientos y competencias como pedagogos 
de educación inicial e infantil.

•	 Momentos de conexión asincrónica como posibilidad de ir constru-
yendo individualmente y en pequeños grupos reflexiones y herra-
mientas para la acción pedagógica de cara a la atención de los niños.

•	 El uso de diversas herramientas tecnológicas que facilitan la cons-
trucción de las experiencias de aprendizaje en las sesiones sincróni-
cas, así como la resolución de los retos proporcionados; sirviendo 
además como memoria del proceso vivido y de acceso abierto para 
todos los participantes.

•	 El apoyo de documentos guía para cada sesión, para que los estu-
diantes identificaran el propósito de cada jornada, las herramientas 
y recursos que se comparten, así como las misiones o tareas que se 
desprenden del encuentro sincrónico, para ser desarrollados de ma-
nera autónoma o colectiva, y conversados en los espacios académi-
cos propios de cada programa.

•	 También surgen los instrumentos de valoración y seguimiento im-
plementados en cada jornada, ampliando las posibilidades de parti-
cipación de los estudiantes al recoger, por medio de formularios en 
línea, sus percepciones, opiniones y aprendizajes. Esto ayudó a ir 
afinando sobre la marcha el proceso de cada sesión sincrónica, por 
lo cual se reconoce la importancia de la evaluación como un proce-
so permanente donde es primordial la voz de cada uno de los suje-
tos intervinientes en la experiencia.

Todo esto poniendo de manifiesto que la estrategia debería generar en 
los estudiantes el fortalecimiento de su ser integral partiendo de una moti-
vación intrínseca que permitiera conectar el factor humano de cada par-
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ticipante, ya que uno de los principios fundamentales de la realización de 
la clase espejo fue generar una experiencia que permitiera su crecimiento 
al conectarse con otros pedagogos en formación, ampliando su visión de 
mundo, sus visión pedagógica, didáctica y metodológica, a partir de la di-
námica misma de las acciones a desarrollar en las sesiones. Todo esto apo-
yando la gestión y cocreación de los saberes con apoyo en las tic y las tac 
como lo propone Tobón.

Teniendo en cuenta lo anterior se determinaron el número de sesiones 
necesarias para cumplir con el propósito de un intercambio de doble vía 
con un fuerte componente experiencial de construcción y puesta en común. 
De esta manera, cada uno de los encuentros programados para desarro-
llarse en dos horas fue sometido a una planeación y un proceso de evalua-
ción continua, lo que permitió escuchar a los estudiantes y a los cuerpos 
académicos para realizar ajustes aplicados de manera inmediata en las se-
siones, brindando alternativas para apoyar las jornadas sincrónicas con 
dinámicas asincrónicas que permitieran profundizar, investigar, compren-
der y dar herramientas para la acción, de acuerdo a sus intereses en los 
temas propuestos.

En  este panorama aparece el punto neurálgico de la clase espejo, que 
consiste en generar una interacción real y efectiva entre los estudiantes de 
los dos países, para que así las sesiones no se tornen en espacios de exposi-
ción magistral, con comunicaciones unilaterales. Por ello se determinaron 
espacios de diálogo e intercambio en cada una de las jornadas y se destinó 
una sesión sincrónica de grupo en pleno, así como una asincrónica por 
pequeños grupos para generar dinámicas de construcción colectiva a partir 
de premisas base que los mismos estudiantes ampliaron.

Las sesiones se desarrollaron así:

•	 Sesión 1 - Sincrónica: a cargo de la docente coordinadora de unica-
fam.

Al ser el inicio, fue importante la presentación de los equipos académicos, 
los propósitos formativos de la clase espejo, la presentación del cronograma 
y de la dinámica de integración entre los estudiantes de los dos países.
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Esta sesión se denominó: “Del Vientre al Mundo del Lenguaje y el Vín-
culo Humano” y se desarrolló como una experiencia evocadora de los mo-
mentos claves en la primera infancia que nos permiten comprender la con-
figuración del lenguaje como acto comunicativo y vincular que está 
presente desde el vientre materno y que se va afianzando y complejizando 
con el tiempo durante la primera infancia, en el descubrir de los sonidos, 
las palabras, los gestos y sus significados en contextos determinados hasta 
llegar al disfrute literario, atravesado por el componente emocional y vin-
cular las relaciones humanas del niño.

Aquí aparecen de manifiesto los seres significativos de la infancia, sus 
voces, la creación de diversos tipos de vínculos, la comunicación visual y 
gestual, las nanas, rondas, canciones, arrullos, palabras y expresiones signi-
ficativas, historias, acervos, lecturas del mundo, paisajes sonoros y media-
ciones que permiten conectar al niño en su primera infancia con la imagi-
nación, la capacidad de creación de historias a partir de los múltiples 
lenguajes que lo habitan y el disfrute literario. Para esta sesión se dispone un 
instrumento en línea como herramienta para compartir experiencias perso-
nales en torno a los recuerdos de infancia sobre sus canciones y cuentos 
favoritos, así como sus comprensiones pedagógicas sobre la importancia de 
compartir experiencias de lectura y musicalidad en la primera infancia y su 
conexión con los vínculos.

Figura 2: Recursos para explorar. Creación propia.
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Se comparten varios recursos como posibilidades de exploración, abrien-
do ruta a nuevos conocimientos y creaciones a partir de la posibilidad de 
vinculación a la biblioteca digital de Biblored, de la red de bibliotecas públi-
cas de Bogotá, como plataforma gratuita que permite la exploración de la 
colección make make que cuenta con más de 500 libros de literatura infan-
til y juvenil. Se comparte también el enlace a Maguaré, (figura 2) plataforma 
de recursos digitales para primera infancia, creada por el Ministerio de Cul-
tura en Colombia; en él se invita a conocer muchas historias, ritmos y can-
ciones colombianas para niños, de esta manera los estudiantes mexicanos 
se acercan a la cultura colombiana desde la primera infancia, a sus prácticas, 
costumbres y entramados de relaciones con otros niños.

Al finalizar la sesión, como parte del trabajo autónomo de los estudian-
tes, se les invita a desarrollar un ejercicio de presentación a través de un 
padlet, a partir de la creación de un títere y de la resolución de unas pregun-
tas breves que invitaban a  compartir: su nombre completo, su país, algo que 
le gusta hacer. Y en la misma publicación, como resultado del ejercicio de 
profundización sobre los recursos compartidos, luego de conocer y explorar 
Biblored (http://www.biblored.gov.co/) colección make make, recomendar 
un libro infantil y recomendar una canción o historia infantil de la plata-
forma de Maguaré (https://maguare.gov.co/) o de otra plataforma de acce-
so libre.

Ya que el padlet es de acceso abierto, todos tuvieron así un primer 
momento de interacción asincrónica para conocer a los compañeros del 
país hermano en Latinoamerica, descubriendo además libros y canciones 
infantiles.

•	 Sesión 2 - Sincrónica: a cargo del equipo pedagógico de la ensfep.

Se tuvo la participación de los dos programas educativos, primeramente 
participó la Licenciatura en Educación Inicial con el tema: “Literatura in-
fantil desde el confinamiento. Una fusión México-Colombia” con la partici-
pación de los estudiantes, coordinados por la docente del curso. Su par-
ticipación tuvo como objetivo impulsar la creatividad literaria, generando 
historias cortas de literatura infantil a través del modelo educativo a distancia 

http://www.biblored.gov.co/
https://maguare.gov.co/
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con y sin conectividad, para fusionar culturas lectoras mexicanas-colom-
bianas en tiempos de pandemia.

Su participación la organizaron en tres momentos: primero, hablaron 
sobre los aportes teóricos de la lectura en la primera infancia; segundo, 
realizaron una dinámica de sensibilización literaria y sobre las emociones, 
y en un tercer momento explicaron sobre la aplicación y creación literaria, 
compilación literaria con y sin conectividad; para el trabajo con conectivi-
dad propusieron las siguientes herramientas tecnológicas: Nearpod, My 
ebook, Draw my life; así como la paquetería de Office para trabajar sin 
conectividad.

Figura	3: Tema de las emociones. Creación de los estudiantes.

El programa para la Licenciatura en Educación Preescolar contó prime-
ramente con la participación de la docente del curso “Estrategias de traba-
jo docente”, con la finalidad de compartir cómo se organizan las prácticas 
durante un semestre, explicando el antes, durante y después de cada una de 
ellas, así como los tiempos destinados en cada jardín educativo donde se 
ubican a los normalistas para que pongan en práctica sus conocimientos 
adquiridos y desarrollen las competencias que la experiencia les da al rea-
lizar las prácticas hasta entregar su informe de práctica docente.
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Figura 4: Elementos del informe. Creación de la docente del curso.

Posteriormente se contó con la participación de un equipo de estudiantes 
que narraron su experiencia durante una jornada de práctica, cómo se pre-
paran para la misma. Asimismo se organizaron para la elaboración del pro-
yecto “Mundo de lectura” el cual se llevó a cabo de manera virtual con los 
niños de un jardín durante la pandemia resaltando la importancia del apo-
yo de los padres de familia durante este proceso.

•	 Sesión 3 - Sincrónica: En la que se genera una dinámica de trabajo 
por grupos entre estudiantes de los dos países.

Se genera una dinámica de pequeños grupos, conformados por estudiantes 
de los dos países, que trabajan en salas de zoom, para elegir y desarrollar 
recursos de acuerdo a las siguientes opciones:

a.	 Elegir un cuento de los sugeridos en el padlet y narrarlo en grupo, ha-
ciendo un video y un podcast (audiocuento) a partir de alguna aplica-
ción de uso libre.

b.	 Escribir un cuento corto de creación inédita, y representarlo utilizan-
do los títeres realizados por cada uno en un video y en un podcast (au-
diocuento) a partir de alguna aplicación de uso libre.
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c.	 Seleccionar un cuento y convertirlo en canción apoyados en cualquier 
herramienta tecnológica, haciendo un video y un podcast a partir de 
alguna aplicación de uso libre.

d.	 Elegir un cuento y hacerlo videocuento con imágenes propias. Asimis-
mo hacer audiocuento en un podcast a partir de alguna aplicación de 
uso libre.

Lo que se espera es que los grupos trabajen con total autonomía, defi-
niendo sus roles, ritmos de trabajo y metodologías y si lo requieren, son 
acompañados por los docentes de los cuerpos académicos que hacen el 
papel de asesores. Como herramienta, los estudiantes cuentan con la guía 
de trabajo y la guía complementaria para la realización de video y podcast.

•	 Sesión 4 - Asincrónica: De los equipos de trabajo entre estudiantes 
de los dos países. Cada uno organiza sus dinámicas propias para ha-
blar, definir y desarrollar el producto final a compartir.

Se abre este espacio para que los estudiantes que conforman cada grupo 
puedan desarrollar la misión encomendada en la sesión 3 y descrita en la 
guía de trabajo. Por ello, organizan autónomamente las formas de comuni-
cación y creación colectiva a partir de la sesión sincrónica, ampliando po-
sibilidades de construcción y concertación con el uso de grupos de chat y 
encuentros adicionales. Se dispone de un drive compartido donde se regis-
tran los recursos creados a partir de aplicaciones de uso libre, quedando allí 
un repositorio de herramientas para la acción pedagógica.

•	 Sesión 5 - Sincrónica: Como sesión de cierre, dedicada a la presen-
tación de las producciones de los estudiantes de acuerdo con lo 
aprendido durante este proyecto.

Se desarrolla la sesión dando espacio a cada grupo para la presentación de 
su producto final, la valoración de la experiencia y el compartir de apren-
dizajes. Es en esta sesión en la que se puede hacer un balance final del logro 
de los objetivos del proceso de intercambio.
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En este momento los maestros hacen un balance con los estudiantes de 
cada país y luego se hace un encuentro de revisión final de lo vivido, ini-
ciando procesos de escritura para compartir la experiencia con otros cuer-
pos académicos.

Podemos hablar de los productos de esta experiencia en varios niveles: 
los fácticos que se consolidan de manera documental como memoria del 
proceso y los experienciales que hacen referencia a la huella interior de cada 
uno de los sujetos inmerso en las clases espejo. Dentro de los fácticos es 
importante señalar que unos son resultado del proceso vivido con los estu-
diantes y otros hacen parte del proceso de los cuerpos académicos; se pre-
sentan a continuación.

Resultado del proceso vivido con los estudiantes

Figura 5: El padlet. Creación propia.

•	 El padlet colaborativo de la sesión 1 que posteriormente se convirtió 
en una cartilla digital.

•	 Un títere que podrá llevarse al trabajo de campo presencial y virtual 
para acompañar los juegos creativos con niños.

•	 Resultados del instrumento en línea de la Sesión 1, que nos permite 
reconocer las experiencias de los estudiantes desde su propia auto-
biografía en relación con sus concepciones pedagógicas.
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•	 Una caja de herramientas que se construyó con los cuentos, poemas 
y obras de títeres creados por los grupos de trabajo

Figura 6: Video resultado del proceso - grupo 3 en: https://www.youtube.com/watch?v=kJw_AiiCHkQ

•	 La grabación de las sesiones sincrónicas como memoria del proceso.
•	 Diplomas de reconocimiento a los estudiantes, destacados por su 

participación en el padlet y en atención a su creatividad y originali-
dad en la creación de títeres.

•	 Diplomas de reconocimiento a los grupos, destacados por su traba-
jo en equipo, creatividad y cumplimiento de los objetivos propues-
tos en la creación de piezas digitales para primera infancia.

•	 Diploma de participación para los estudiantes que fueron constan-
tes en todo el proceso.

https://www.youtube.com/watch?v=kJw_AiiCHkQ
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Figura 7: Video resultado del proceso - grupo 5. Video Circo Animal Uni-Federal

Resultado del proceso de los cuerpos académicos

•	 Proyecto de clase espejo presentados a los cuerpos directivos de las 
instituciones de educación superior involucradas (ensfep-unica-
fam).

•	 Encuentros de discusión y construcción que nutren los programas 
académicos desde los ejercicios de internacionalización educativa y 
aportan la mirada de la evaluación socioformativa.

•	 Documento de planeación por sesión de trabajo (5 planeaciones).
•	 Guías de trabajo compartidos a los estudiantes en las sesiones 1, 2 y 3.
•	 Presentaciones de soporte de las sesiones 1, 2, 3 y 5.
•	 Instrumento en línea, de asistencia y valoración aplicado en las se-

siones 1, 2, 3, 4
•	 Instrumento de valoración final aplicado en la sesión 5
•	 Conversatorios y documentos de reflexión al interior de cada grupo 

de estudiantes participantes de la experiencia en los espacios de cla-
se de cada programa educativo.

•	 Procesos de evaluación y reporte del proceso de internacionaliza-
ción en las instituciones de educación superior involucradas (ens-
fep-unicafam).
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•	 Compartir la experiencia a partir de ponencias en eventos académi-
cos internacionales.

•	 Escritura de artículos y capítulo de libro donde se narra la experiencia.

Conclusiones

La necesidad de actualizar los diseños curriculares destaca también los re-
querimientos de trabajar con nuevas formas de mediación pedagógica, con-
siderando elementos de la web, desde la 2.0, que permite una interacción 
en tiempo real desde cualquier parte del mundo. Este uso de la web debe 
acompañarse con una preparación docente que propicie el avance hacia 
opciones tecnológicas cada vez más actualizadas y pertinentes a los contex-
tos actuales.

La condición de nativos digitales de la mayoría de los estudiantes del 
siglo xxi debe buscar un punto de encuentro con la migración digital de un 
gran porcentaje de docentes que han abandonado la idea de la presenciali-
dad como única forma de trabajo. Asimismo, los diseños instruccionales se 
han dinamizado, poniendo en relevancia la necesidad de situar verdadera-
mente en el centro de la acción, los requerimientos y capacidades de los 
estudiantes. Esto nos lleva a poner especial atención a las nuevas formas de 
aprender y coordinarlas con nuevas formas de enseñar; haciendo más ho-
rizontales las relaciones al interior del aula para continuar con el trabajo 
colaborativo; fue así que en esta estrategia propusieron diversas aplicacio-
nes como padlet, nearpod, issuu para la cocreación de sus trabajos finales, 
además de implementar materiales tradicionales como tijeras, resistol, pa-
litos de madera para sostener el dibujo o títere, lápices de colores, crayolas 
o acuarelas, entre otros, donde mostraron la gestión del conocimiento al 
buscar, procesar, articular y aplicar diversas actividades que permitan a 
los niños acercarse, conocer y disfrutar de los cantos, juegos y lectura, ob-
jetivos particulares planteados en las sesiones de intercambio.

Las actividades que desarrollaron los estudiantes para llevar a cabo en 
su práctica tuvieron la finalidad de acercar e involucrar a docentes, padres 
de familia y niños de temprana edad en el desarrollo y fomento de la lectu-
ra mediante materiales impresos y tecnológicos, con la intención de que el 
niño se enamore del proceso, que lo disfrute y que sea una acción divertida; 
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de igual manera, que descubra por razonamiento propio lo mágico que es 
leer ya que puede descubrir nuevos mundos, personajes y crear historias 
dejando volar su imaginación; y de esa manera lograr al mismo tiempo el 
desarrollo de sus habilidades sociales. Los docentes han de ser considerados 
como verdaderos facilitadores en la construcción del aprendizaje. Paralela-
mente, los procesos que demuestran su efectividad en la solución de los 
desafíos educativos deben ser registrados con una visión investigativa que 
permita abrir paso a nuevos escenarios donde docentes y estudiantes par-
ticipen en la sistematización de los hallazgos conjuntos, visibilizando así el 
papel de investigadores sociales de estos actores involucrados.

En este panorama destacan las clases espejo, motivo de este trabajo, cu-
yos resultados han demostrado que es posible, aun en tiempos de confina-
miento físico, lograr una extraordinaria movilidad académica, beneficiada 
por y para el potencial humano, que es capaz de transformar los ambientes 
de aprendizaje tradicionales en verdaderas opciones digitales que trascienden 
los muros, no solo de los edificios escolares, sino que también traspasan las 
divisiones políticas nacionales e internacionales y posibilitan además el ma-
nejo del tiempo de manera sincrónica y asincrónica para continuar con la 
construcción de aprendizajes, así como la movilidad e internacionalización 
de figuras educativas y elementos curriculares y académicos.

Esta experiencia sin duda demuestra ventajas y limitantes, siendo ma-
yores las primeras y entre ellas:

•	 Se alcanzaron los elementos curriculares propuestos, no solo desde 
los programas involucrados, ya que también se espejearon elemen-
tos culturales y contextuales como el lenguaje y el metalenguaje del 
aula; a pesar de que Colombia y México hablan castellano hubo la 
necesidad de precisar algunos significados para permitir una comu-
nicación más eficaz y fluida.

•	 Se comprobó la construcción de elementos cognitivos contenidos 
en los aprendizajes esperados, como fue utilizar las tic y las tac, de 
manera crítica y aplicar sus habilidades lingüísticas y comunicativas 
en diversos contextos.

•	 En cuanto a los elementos procedimentales, los equipos que se con-
formaron entre ambas instituciones establecieron entre pares la 
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problemática contextual a abordar, compartiendo como tal, la in-
quietud de continuar con los aprendizajes propios y seguir fomen-
tando el desarrollo de los alumnos de la primera infancia, con quie-
nes realizaban en ese momento sus prácticas docentes. Este doble 
reto se enfrentó con estrategias propuestas colaborativamente, apo-
yándose en las tic y las tac.

•	 En cuanto a lo actitudinal y valoral, los docentes en formación que 
participaron en la experiencia pusieron en juego de manera coordi-
nada, respetuosa y responsable todo su potencial y conocimiento 
tecnológico para desarrollar los intercambios de experiencias y los 
cabildeos necesarios para la toma de decisiones y acuerdos a la dis-
tancia para generar procesos, materiales y propuestas que permitie-
ron llevar a cabo los programas elegidos en cada institución, situación 
que también benefició el desarrollo de sus prácticas profesionales al 
utilizar los materiales diseñados con los alumnos de la primera in-
fancia con quienes trabajan.

•	 La continuidad de las acciones académicas con apoyo de las tic, que 
resulta una tarea compleja para el caso de los docentes, funcionó 
con las habilidades de los estudiantes en el uso del internet en sus 
teléfonos y otros dispositivos móviles, apoyándose en diversas redes.

•	 Al autoevaluar y coevaluar los trabajos desarrollados, los participan-
tes fueron capaces de dirigir los esfuerzos colaborativos a una meta 
común, señalada desde un principio, situación que permitió brindar 
soluciones creativas y mediadas por tecnología, además de fortale-
cer sus habilidades socioemocionales, los procesos metacognitivos y 
la retroalimentación. Todo lo anterior en un marco de desarrollo del 
pensamiento complejo que subyace al enfoque socioformativo.

No se puede omitir mencionar que esta experiencia de la clase espejo per-
mitió que los procesos de movilidad e internacionalización se realizaran 
abatiendo los costos, tanto económicos como de tramitologías administra-
tivas que son sumamente elevados en los procesos presenciales, por lo que 
se tornan en una excelente opción para lograr robustecer ágilmente los pro-
cesos académicos.

En cuanto a las limitantes se encuentran:
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•	 Los problemas de conectividad que pudieran entorpecer la comuni-
cación y desarrollo del proceso de construcción de los aprendizajes, 
basados en las tic.

•	 Existe aún la dificultad para contactar a las autoridades de las insti-
tuciones educativas de los países involucrados y lograr metas comu-
nes que construyan escenarios propicios al aprendizaje democrático 
e inclusivo con una mirada intercultural.

•	 En la dimensión institucional de este tipo de experiencias, es nece-
sario contar con la participación motivada y consciente de todos los 
actores involucrados, ya que el beneficio es compartido.

Es evidente que el tema de la internacionalización, como proceso nece-
sario para las instituciones de educación superior, es sumamente complejo 
y ha sido marcado particularmente por los efectos pandémicos, sin embar-
go, también resaltan las estrategias de solución, que busquen fortalecer la 
dimensión individual, disciplinar e institucional, para lograr un proceso 
educativo comprehensivo y democratizador que considere el enriquecimien-
to de la formación profesional desde procesos inclusivos e interculturales y 
multiculturales que propicien visiones diferenciadas, pero que aporten con-
tundentemente a la formación del ciudadano internacional que ha de en-
frentar y resolver las problemáticas globales cada vez más complejas.

Por otro lado, la inclusión definitiva y sistemática de las tic y las tac, 
en los procesos educativos de las clases espejo fomentaron la internaciona-
lización desde casa, lo que da un paso contundente hacia el robustecimien-
to de la comunidad profesional, basado en el conocimiento de otras cultu-
ras y formas de trabajo que permitan las aportaciones colaborativas a la 
solución de los problemas comunes.
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VIII. Influencia del discurso de los docentes en el 
proceso de aprendizaje del inglés: un análisis del 
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Resumen 

Las prácticas frente a un grupo son parte importante para la formación de 
los futuros docentes, al significar un acercamiento a la enseñanza en contex-
tos reales, y ser el campo en que se muestran las competencias desarrolladas 
durante la formación docente del inglés en secundaria. En ocasiones, la prác-
tica que llevan a cabo los estudiantes normalistas se aleja de lo deseable por 
factores que han sido ya estudiados; sin embargo, se deja de lado la manera 
en que ellos utilizan la segunda lengua durante su práctica. En consecuencia, 
se pretende analizar el uso que los futuros docentes de inglés hacen de la 
segunda lengua en el aula para identificar su influencia en el proceso de en-
señanza y aprendizaje. Para esto se llevó a cabo una investigación desde el 
análisis del discurso (Martínez, 2004) donde se recuperan aportes de Brown 
y Yule (1983), Fairclough (2003) y McCarthy (1991), entre otros.

La investigación consideró el análisis del discurso, siguiendo la propues-
ta metodológica de Martínez (2004), a partir del análisis de un grupo de 
alumnos normalistas que cursan el último año de la especialidad en inglés 
y que realizan prácticas en una escuela secundaria, con quienes se aplicaron 
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diversos instrumentos para la recopilación de información que llevara al 
logro de los propósitos de la investigación

Entre los hallazgos, se identifican deficiencias en la habilidad comuni-
cativa y lingüística que los estudiantes normalistas presentan en el aula y la 
manera en que estas influyen en los aprendizajes de los estudiantes de se-
cundaria. En conclusión, se reconoce que la falta de competencias comuni-
cativas en inglés por parte de los docentes en formación no permiten que 
los alumnos de secundaria alcancen los aprendizajes esperados como se 
plantean en el libro de aprendizajes clave propuesto por la sep. Asimismo, 
se hace patente la necesidad de que las estrategias con las que se les enseña 
a los estudiantes de la escuela normal sean replanteadas y revisadas con el 
fin de alcanzar y acrecentar en un mayor porcentaje el perfil de egreso que 
se propone dentro de la normal.

Palabras clave: discurso, inglés, docentes en formación.

Introducción

El rol de un docente dentro del aula es importante desde que el mismo se 
presenta por primera vez con los grupos y alumnos con los que va a estar 
trabajando e interactuando. Como se observó durante las diferentes etapas 
de intervención y práctica profesional que se llevaron a cabo durante el año 
2021 y parte de 2022, el rol del docente y del discurso que el mismo utiliza 
dentro del salón de clases tiene un gran impacto en el proceso de aprendi-
zaje de los alumnos y más cuando se trata del proceso de aprendizaje de una 
lengua extranjera.

El entendimiento del discurso de los docentes dentro de las aulas de 
clase se ve priorizado para que pueda existir una buena interacción entre el 
docente y sus estudiantes durante las clases de inglés. Sin embargo, no todos 
los docentes de inglés tienen un buen manejo y uso de la lengua extranjera 
que están enseñando, es por ello por lo que existe un rompimiento en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje que se da dentro de las aulas donde se 
enseña inglés como lengua adicional al español.

El problema principal de la presente investigación radica en que los 
docentes que fueron observados y analizados durante el último año de su 
formación profesional no tienen completamente desarrollada la habilidad 
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comunicativa que enmarcan los planes y programas de estudio de la edu-
cación normal, específicamente los de la licenciatura en enseñanza y apren-
dizaje del inglés (sep, 2018).

Por lo anterior, el objetivo general que se plantea en la presente investi-
gación es:

Analizar el uso del discurso de los docentes de inglés a través del méto-
do del análisis del discurso para identificar la influencia de este en el pro-
ceso de aprendizaje del inglés con alumnos de educación secundaria.

Tomando en cuenta este propósito, se buscó evidenciar las deficiencias 
que los docentes de inglés tienen al dar una clase de inglés con alumnos de 
los diferentes grados de secundaria y el impacto o la importancia del uso 
de su discurso en el proceso de aprendizaje de la lengua extranjera que se 
imparte en educación básica. Para ello, se toman en cuenta referentes teó-
ricos como la definición de análisis del discurso (Brown y Jule, 1983), así 
como la definición de aprendizaje, las funciones del lenguaje, tipos de dis-
curso (van Dijk, 1978), entre otros. De la misma manera, se retoma el pa-
radigma cualitativo bajo el método del análisis del discurso propuesto por 
Martínez (2004), para poder realizar el análisis de las transcripciones a par-
tir de las grabaciones de las clases de los docentes de inglés que estuvieron 
frente a grupo durante el último año de la licenciatura.

Los instrumentos y técnicas de recogida de datos también son consi-
derados a partir de las propuestas de diferentes autores como lo son Vasi-
lachis (2006), Canales (2006), Ruiz (2012), entre otros. Las técnicas que se 
consideran dentro de la investigación son principalmente técnicas de ob-
servación, así como entrevistas y el investigador mismo. Por otro lado, los 
instrumentos que se utilizaron para la obtención de los datos son las guías 
de observación, las rúbricas de evaluación para las clases, análisis conver-
sacional y las respectivas grabaciones, el corpus textual (transcripciones 
del discurso).

Finalmente, al aplicar los instrumentos de recogida de datos se puede 
resaltar que los docentes que fueron observados y analizados no tienen el 
nivel de inglés acorde a lo que se requiere para enseñar en una escuela se-
cundaria (B2) sino que se encuentran por debajo de dicho nivel, por con-
secuencia esto afecta la manera en la que ellos dan sus clases de inglés y así 
el proceso de aprendizaje de los alumnos de secundaria. Por esto se sugiere 
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que, al ingresar a la licenciatura de enseñanza y aprendizaje del inglés, el 
perfil de ingreso de los alumnos se revise en profundidad para saber si son 
aptos para convertirse en docentes de inglés. Asimismo, se propone realizar 
un examen de inglés para saber en qué nivel se encuentran posicionados de 
acuerdo con el Common European Framework of Reference for Languages 
(cefr), por último, las clases que se imparten dentro de la Normal deben 
ser pensadas para que quienes las tomen no solo aprendan cómo comuni-
carse en inglés dentro de contextos formales e informales, sino que también 
aprendan y sepan cómo y cuándo enseñarlo.

Materiales y métodos

Para comenzar con la descripción de los materiales y métodos que se utili-
zaron durante la realización de esta investigación, es necesario conocer el 
objeto de estudio siendo de esta manera que se retoman las características 
que nuestro objeto (en este caso los docentes de inglés) tienen.

Como primer punto, es importante destacar que la presente investiga-
ción se llevó a cabo con un grupo de cinco estudiantes normalistas que, 
como se ha mencionado anteriormente, cursaban el último año de la licen-
ciatura en la Escuela Normal. Las características que se pueden retomar 
como más importantes son que la mayoría de ellos son mujeres (solo se 
analizó el discurso de un hombre) que se encuentran entre los 20 y 22 años 
de edad. Gran parte de estos estudiantes o docentes de inglés viven en co-
munidades cercanas a la Escuela Normal donde cursaron la licenciatura, 
siendo la más alejada la comunidad de San Antonio Acahualco.

De la misma manera, la escuela secundaria de prácticas se encuentra 
cerca de la escuela normal de la misma forma, cerca de las comunidades 
donde residen los docentes que fueron investigados.

En adición, partiendo de lo que indica el currículo y el perfil de egreso 
de la licenciatura en enseñanza y aprendizaje del inglés, donde se considera 
que al concluir el octavo semestre los futuros docentes deberán alcanzar un 
nivel de inglés B2 de acuerdo con el Marco común Europeo de Referencia 
para lengua (mcre), se menciona que los docentes no cumplen con esta 
característica al 100 %. Lo anterior se fundamenta en los diferentes tests y 
exámenes de diagnóstico que se aplicaron durante ese año donde los alum-
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nos se encontraban realizando las prácticas profesionales y de la misma 
manera, el servicio social. Si bien, los alumnos cumplen con un nivel de 
inglés intermedio, es decir B1, este no es suficiente para poder abordar los 
temas que se requieren dentro del servicio profesional docente. Además de 
que los organismos encargados de seleccionar a los docentes de inglés que 
van a impartir clases dentro del nivel educativo básico (secundaria), solici-
tan un nivel intermedio avanzado, así como un certificado del idioma que 
demuestre las habilidades, capacidades y competencias de los docentes para 
dar clases frente a un grupo.

Con base en lo que se menciona sobre las prácticas profesionales, el 
propósito principal de estas es que el estudiante normalista, como futuro 
docente de educación secundaria, haga uso de los diferentes recursos que 
han sido parte de su formación inicial para consolidar su perfil de egreso, 
constituido por las competencias genéricas, profesionales y disciplinares 
que se amalgaman en un proceso intenso de docencia reflexiva anclado en 
la investigación-acción.

A partir de ello, en colaboración con el docente de prácticas profesio-
nales, se deberá definir una ruta personal de aprendizaje que contribuya con 
la mejora de sus competencias para generar experiencias que permitan evi-
denciar la reflexión sobre la docencia, sea en la observación, planeación y 
diseño de secuencias didácticas, la evaluación de los aprendizajes, la gene-
ración de ambientes de aprendizaje inclusivos y colaborativos, en el uso de 
las tecnologías digitales para la educación o la producción de recursos di-
dácticos para abordar un tema específico de la educación secundaria. Tam-
bién pueden desarrollarse actividades dirigidas a mejorar los diagnósticos 
y las propuestas de intervención (sep, 2018).

Como se mencionó anteriormente, las prácticas profesionales tienen 
como finalidad que el docente adquiera la experiencia necesaria y se vea 
inmerso en el ámbito educativo para que posteriormente pueda desen-
volverse de una manera sencilla una vez que ingrese al servicio profesio-
nal docente.

Es aquí donde este adquiere las competencias necesarias que se requie-
ren para la práctica docente, tomando en cuenta las horas que se realizan 
de práctica frente a un grupo. En función de ello, los docentes de inglés 
realizaron 6 periodos de práctica profesional donde pasaron poco mas de 
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500 horas realizando diferentes actividades dentro de la secundaria, así 
como el diseño e implementación de material para sus clases, apoyo a do-
centes y administrativos, realización y organización de actividades en fechas 
importantes, entre otras.

La presente investigación se realizó siguiendo las estrategias metodo-
lógicas cualitativas, misma que se puede entender como aquella investiga-
ción que permite realizar descubrimientos que no necesariamente se 
encuentran relacionados con los procesos cuantitativos, estadísticos (Strauss 
y Corbin, 2002). La investigación cualitativa, como puede percibirse, im-
plica investigaciones realizadas a partir de la vida diaria de las personas, 
toma en cuenta el comportamiento, los sentimientos, emociones, movi-
mientos sociales, fenómenos culturales y la interacción entre los individuos 
y las naciones.

Al considerar lo anterior, se decidió seguir el método de análisis del 
discurso propuesto por Martínez (2004). Este método de investigación se 
concibe como cualitativo, cuyo objetivo principal dentro de la investigación 
es resaltar la influencia del discurso utilizado por los docentes de inglés en 
el proceso de aprendizaje de una segunda lengua en alumnos de secundaria 
de los diferentes grados.

Según Martínez (2004), el objetivo principal de las diferentes técnicas 
de análisis del discurso es “describir la importancia que tiene el texto escri-
to u oral en la comprensión de la vida social” (p. 130). Las ciencias sociales 
y humanas requieren el análisis dedocumentos escritos, la interpretación de 
fragmentos de conversaciones o intervenciones orales. Estos análisis son 
vistos desde la perspectiva comunicativa la cual se ve inmersa en el discur-
so oral que se utiliza para dar una clase de inglés. Las formas de comunica-
ción que tienen los seres humanos son distintas para cada uno de ellos, sin 
embargo, y como se mencionó anteriormente, la presente investigación se 
centra en la principal forma de comunicación de los seres humanos que es 
la comunicación o el lenguaje verbal.

El método de análisis del discurso es la base de la investigación, en la 
que se consideran los textos que fueron transcritos de las clases e interven-
ciones de un grupo de cinco docentes de inglés. Las transcripciones contie-
nen expresiones orales, frases y palabras que se estudian para analizar la 



	 I N F L U E N C I A  D E L  D I S C U R S O  D E  L O S  D O C E N T E S  E N  E L  P R O C E S O  D E  A P R E N D I Z A J E  D E L  I N G L É S � 217

influencia del discurso que utilizan durante las clases que imparten en la 
escuela secundaria.

Toda investigación está guiada y organizada por estrategias básicas que 
denotan sus componentes esenciales, por lo que a continuación se describen 
algunas de las estrategias metodológicas utilizadas para lograr el propósito 
principal de esta investigación.

Según el método de análisis del discurso propuesto por Martínez (2004), 
es importante considerar, en primer lugar, el permiso de los sujetos de es-
tudio para realizar las grabaciones de su discurso, para posteriormente rea-
lizar el corpus textual el cual se refiere a todos los textos que serán analizados. 
Este corpus textual puede existir antes de la realización de la investigación 
o puede ser producido como parte de la investigación.

El corpus textual puede generarse a través de entrevistas en profundidad, 
grupos de discusión, respuestas a cuestionarios abiertos, ensayos o de algu-
na otra forma. En el presente estudio, el corpus textual se obtuvo a partir de 
grabaciones del discurso de los sujetos de estudio, que se transcribieron 
siguiendo el modelo y la nomenclatura propuestos por Levinson (1983). El 
conjunto de textos a analizar se acompaña de elementos extratextuales, es 
decir, cosas que no están dentro del texto, como información sobre sus 
autores, el contexto en el que se produjeron, entre otros.

Para analizar un texto, que en este caso es la transcripción de una con-
versación del discurso, hay un conjunto de pasos a seguir:

1.	 Para comenzar con la fase de análisis, el investigador debe estable-
cer las unidades básicas de relevancia. Se trata de los extractos de 
los textos analizados, comúnmente llamados unidades de análisis 
o unidades de registro. Estas unidades están compuestas por un 
conjunto de palabras, frases o párrafos que tienen una idea central 
unitaria.

2.	 El siguiente paso es categorizar las unidades de análisis, significa 
nombrar o identificar cada unidad para sintetizar el significado de 
la misma.

3.	 El análisis de textos se basa en la aclaración del texto en los tres 
niveles de comunicación: sintáctico, semántico y pragmático.
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	» Análisis sintáctico: Muestra la variedad del vocabulario del au-
tor, la gama de palabras diferentes y el uso de estas palabras en 
el discurso, la conocurrencia, las figuras literarias, los tropos, 
las analogías, las formas gramaticales y las citas, algunos meca-
nismos lingüísticos, etcétera. Este tipo de análisis pretende 
aclarar la relación entre los medios y los fines del lenguaje.

	» Análisis semántico: Este análisis en el nivel semántico es la 
parte más importante del método de análisis del discurso; el 
investigador debe utilizar instrumentos y procedimientos para 
categorizarlo. Esta parte permite inferir las características que 
tiene cada sujeto, por lo tanto también permite medir las acti-
tudes del sujeto que produce el texto.

	» Análisis pragmático: Los elementos expresivos individuales jue-
gan un papel importante en este nivel de análisis. El análisis del 
discurso es necesariamente sobre el lenguaje en uso; por lo tanto 
el investigador debe indagar para qué se usa el lenguaje y qué 
función tiene en cada grupo humano (Martínez, 2004, p. 135).

Después de realizar las grabaciones del discurso y las transcripciones de 
este, se utilizaron diferentes técnicas e instrumentos propuestos por autores 
que retoman la investigación cualitativa como paradigma investigativo den-
tro de la educación. 

Estos instrumentos y técnicas son la observación participante, la con-
versación formal, los grupos focales, el análisis de documentos y el análisis 
de la literatura, que son los instrumentos y técnicas más comunes que la 
mayoría de los investigadores utilizan cuando se les pide que mencionen 
algunos de ellos (Vasilachis, 2006).

No existen instrumentos estandarizados de investigación cualitativa para 
la recolección de datos, sin embargo, se mencionan múltiples instrumentos 
y fuentes de información, como entrevistas, observación directa, documen-
tos, material audiovisual, etc. Además, se recogen diferentes tipos de datos, 
como el lenguaje escrito, verbal y no verbal.

Ruiz (2012) define la observación como “el proceso de observar siste-
mática y cuidadosamente cómo se desarrolla la vida social, sin manipular-
la ni modificarla, tal y como se desarrolla por sí misma. Esta observación 
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común y generalizada puede transformarse en una poderosa herramienta 
de investigación social (...)” (p. 125). Como se ha visto, la participación 
activa y la participación plena son las funciones del observador que permi-
ten comprender mejor el punto de vista interno.

Existen muchas técnicas de observación, sin embargo, la observación par-
ticipante es una de las más utilizadas por los investigadores en el enfoque 
cualitativo. La observación participante es un tipo de enfoque que implica 
diferentes técnicas y métodos, relacionando formas de observación, modos 
de interacción y tipos de entrevistas (Vasilachis, 2006). Al principio del pro-
ceso de investigación no toda la información es relevante, sino que solo algu-
nos datos pueden serlo. Todos los acontecimientos pueden ser relevantes, sin 
embargo, no todos formarán parte de la investigación. La participación su-
pone una inmersión en la realidad que permite conocer y crear experiencias.

Dicha observación participante se considera de esta manera debido a 
que el propio investigador forma parte de los objetos de estudio dentro de 
la misma investigación. El investigador también fue observado y analizado 
al realizar la recolección de datos.

Además de lo ya mencionado, se utilizó una entrevista con preguntas 
relacionadas con el perfil de egreso de los docentes de inglés, quienes al 
mismo tiempo eran estudiantes normalistas. Estas preguntas fueron aplica-
das a algunos de los formadores de docentes que impartieron clases a los 
normalistas que se toman como objeto de estudio de la investigación.

Al respecto, se menciona que la entrevista puede definirse como una 
técnica social que sitúa a un investigador-entrevistador y a un individuo 
entrevistado en una relación de comunicación directa, cara a cara, con el 
que se establece una peculiar relación de conocimiento dialogada, espon-
tánea, concentrada y de intensidad variable (Canales, 2006).

La entrevista puede contener preguntas abiertas que permitan al entre-
vistado dar la información que desee. Estas preguntas permiten obtener la 
información expresada en las respuestas verbales y no verbales de los en-
trevistados. La información que se produce y obtiene de las entrevistas es 
de carácter cualitativo ya que los entrevistados expresan su forma de sentir 
y pensar, incluyendo aspectos subjetivos como valoraciones, motivaciones, 
deseos, creencias y esquemas.
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La entrevista busca la riqueza en el material lingüístico de las respues-
tas de los entrevistados. Una entrevista debe tener dos características prin-
cipales que son la apertura y la flexibilidad. Esto se refiere a que los 
entrevistados son libres de dar la información que quieran sobre lo que se 
les pregunta en el tiempo que necesiten para responder a la interrogante 
(Canales, 2006).

Además, tal y como propone Valles (1999), existen cuatro tipos de en-
trevistas:

•	 Entrevista conversacional informal: Consiste en una serie de pre-
guntas que surgen del contexto y del curso natural de la interacción. 
No hay una elección previa de los temas o elementos de los que van 
a hablar el entrevistador y el entrevistado ni un borrador de las pre-
guntas a realizar.

•	 Entrevista basada en un guion: Se caracteriza por la preparación de 
un guion con los temas a tratar durante la entrevista. En este tipo de 
entrevista, el entrevistador tiene libertad para ordenar y formular 
las preguntas como decida.

•	 Entrevista abierta estandarizada: Este tipo de entrevista se caracteri-
za por el uso de una lista de preguntas que son las mismas para to-
dos los entrevistados; sin embargo, los entrevistados dan una res-
puesta libre o abierta.

•	 Entrevista estandarizada de preguntas cerradas: Al igual que la ante-
rior, este tipo de entrevista se caracteriza por una serie o lista de 
preguntas que se redactan de la misma manera para todos los entre-
vistados, con la diferencia de que en esta la respuesta debe ser cerra-
da. Es decir, la respuesta debe ser clara y concisa.

Estas técnicas de investigación sirvieron para recolectar información al 
inicio del estudio, acerca de la actuación dentro de las aulas de los diferen-
tes docentes de inglés que se analizaron. De acuerdo con las respuestas de 
los docentes en la entrevista se pudo encontrar que a pesar de que los do-
centes de inglés tienen la capacidad de expresarse en inglés de una manera 
efectiva la mayor parte del tiempo, el nivel de inglés que tienen no es sufi-
ciente para poder dar clases de manera eficaz y fluida dentro de las aulas 
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debido a que existen deficiencias en la habilidad comunicativa que se re-
quiere para enseñar inglés y que además están enmarcadas en el perfil de 
egreso que considera la licenciatura en enseñanza y aprendizaje del inglés 
en educación secundaria.

Para la realización de dicha entrevista se consideraron aspectos como 
el nivel de inglés de los docentes que se toman en cuenta para el estudio, así 
como el desarrollo de las clases dentro de la práctica docente. La encuesta, 
está dirigida hacía los docentes dentro de la Escuela Normal que les impar-
tieron clases a los futuros docentes de inglés, considerando los aspectos 
mencionados anteriormente. Las preguntas se crearon a partir de lo que el 
investigador necesitaba y quería saber sobre la opinión de los docentes en 
la normal acerca del uso del lenguaje en inglés, los criterios y características 
que menciona el perfil de egreso de los estudiantes normalistas además de 
conocer más sobre el perfil de los docentes que imparten clases a los alum-
nos de la licenciatura en enseñanza y aprendizaje del Inglés, plan 2018. 
Asimismo, conocer la cantidad de información que tenían disponible acer-
ca de las competencias y habilidades que los futuros docentes debían adqui-
rir al finalizar la licenciatura.

El propósito de esta entrevista es recabar información sobre aspectos 
relevantes que tengan relación con los alumnos y docentes de la licenciatu-
ra en enseñanza y aprendizaje del inglés.

Finalmente, la entrevista sirvió para detectar las deficiencias más nota-
bles que se presentaron durante el desarrollo de una clase de inglés, o den-
tro de las prácticas que se realizaban dentro de la normal en las diferentes 
asignaturas que tienen relación y relevancia con la asignatura de práctica 
profesional.

La investigación cualitativa propone una variedad de técnicas e instru-
mentos para recoger los datos necesarios para la investigación. En primer 
lugar, uno de los instrumentos utilizados en la técnica de observación es el 
registro. Estos registros contienen la información más relevante sobre lo que 
el investigador ha observado. No solo son notas de campo en sus diferentes 
formatos, sino que también pueden incluir grabaciones, fotografías, material 
audiovisual, etc. Constituyen un insumo clave para la investigación.

El primer instrumento propuesto es la guía de observación la cual es un 
instrumento que pertenece a la técnica de observación.



222 	 D I D Á C T I C A S  V I R T U A L E S  Y  P R Á C T I C A  D O C E N T E �

La guía de observación es un instrumento que se basa en una lista de 
indicadores que pueden ser escritos como afirmaciones o como preguntas, 
que orientan el trabajo de observación en el aula (sep, 2012).

Las guías de observación permiten observar diferentes aspectos sobre la 
interacción dentro del grupo. Además, centrar la atención en aspectos espe-
cíficos que son relevantes para el docente, incluye indicadores que permiten 
encontrar avances o interferencias en el proceso de aprendizaje de los alumnos.

Para elaborar una guía de observación es necesario considerar los si-
guientes aspectos:

•	 Debe contener un propósito: ¡Qué se pretende observar?
•	 Periodo o duración: Tiempo que se dedica a la observación, en este 

caso a la clase observada
•	 Aspectos de la observación: Formulación de indicadores, realización 

de tareas, ejecución de actividades, interacción con materiales, etc.

A partir de esta guía de observación que incluye criterios (como son el 
tono apropiado de la voz, el desarrollo de la clase completa en inglés y el 
conocimiento de la lengua) que fueron evaluados por el docente titular de 
la asignatura de inglés y que a su vez fue proporcionada por la docente de 
práctica profesional, se pudo recolectar información acerca de las activida-
des y el uso del lenguaje que los docentes de inglés utilizaban durante sus 
prácticas profesionales, estas guías muestran que la mayoría de los docentes 
no utilizan el discurso en inglés sino en español para dar una clase, deno-
tando la falta de práctica y la deficiencia de la habilidad comunicativa en la 
L2. Además, otro aspecto a considerar fue la fluencia del lenguaje que tam-
poco se vio reflejada al momento de ser evaluados por los docentes titulares 
de la asignatura en las escuelas secundarias.

Otro de los instrumentos utilizados fue una rúbrica de evaluación del 
lenguaje la cual fue diseñada para medir el nivel de inglés de los docentes 
de inglés. Las rúbricas se definen como un instrumento que “está basado en 
una serie de indicadores que permiten ubicar el grado de desarrollo de 
conocimientos, habilidades y actitudes o valores, en una escala determina-
da (sep, 2012, p.51). Esta rúbrica se tomó del Cambridge English Teaching 
Framework que mide y propone cuatro distintos niveles para conocer la 
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habilidad comunicativa y lingüística de un profesor de inglés en la práctica 
educativa. Al llenar y analizar esta rúbrica, el docente frente a su grupo 
observa su propia competencia lingüística. El propósito de la rúbrica es dar 
a conocer los puntos del idioma que se enseñan en diferentes niveles de 
acuerdo con el Marco Común Europeo de Referencia (mcer), y su compe-
tencia para utilizar el idioma con precisión y adecuadamente al interactuar 
con alumnos y otros docentes. Los niveles se mencionan como: Foundation, 
Developing, Proeficient, y Expert.

Para elaborar una rúbrica de evaluación es necesario considerar aspec-
tos numéricos, alfabéticos o descriptivos que se relacionan con el nivel de 
logro alcanzado por los alumnos. Las rúbricas generalmente se presentan 
como una tabla donde el eje vertical contiene los aspectos a evaluar y en el 
eje horizontal se encuentran los rangos de valores otorgados a cada aspecto.

Para elaborar una rúbrica es necesario tener en cuenta lo siguiente:

•	 Redactar los indicadores en función de lo que se espera de los alumnos.
•	 Establecer valores máximos, intermedios y mínimos de logro para 

cada indicador de la primera variante.

Redactarlos de forma clara.

•	 Proponer una escala de valores que sea fácil de entender y de utili-
zar. Estas rúbricas mencionadas se basan en el Marco de Enseñanza 
del inglés de Cambridge, específicamente en la habilidad lingüística, 
considerando cuatro etapas de desarrollo: Foundation, Developing, 
Proficient y Expert.

La primera etapa se considera como una de las más básicas donde el 
hablante puede comunicarse, pero su nivel de inglés se encuentra entre un 
A1 y un A2 de acuerdo con el Marco Común Europeo de Referencia para 
la Lengua. De ahí, se desprenden criterios como el uso del idioma básico de 
clase que es mayormente preciso y responde adecuadamente a la producción 
de los alumnos, en algunos momentos y situaciones planificadas.

Posteriormente el nivel de Developing que atiende al nivel B1 de acuer-
do con el mcer donde el docente utiliza el idioma de clase, el cual es 
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mayormente preciso y responde adecuadamente a la producción de los 
alumnos, en la mayoría de los momentos, en situaciones planificadas y, 
ocasionalmente, en situaciones espontáneas.

Finalmente, los dos niveles más altos que son Proficient y Expert, en los 
cuales el docente tiene un nivel de inglés entre B2 y C1, aquí el docente es 
capaz de reconocer todos los errores que cometen sus alumnos además de 
utilizar ampliamente y de manera constante, el idioma de clase durante toda 
la lección y responde adecuadamente a la producción de los alumnos, tan-
to en situaciones planificadas como espontáneas, utilizando una gran va-
riedad lingüística.

No obstante, a partir del recabado a partir de las rúbricas, se encontró 
que los docentes de inglés que fueron observados y analizados se encuentran 
posicionados en el nivel de Developing debido al nivel de inglés que presen-
taron a partir de los tests de diagnóstico aplicados durante el último año de 
la licenciatura, es decir, el nivel de inglés que poseen dichos docentes se 
encuentra entre un A2 y un B1.

Otro de los instrumentos que fue utilizado durante la realización de este 
estudio fueron las grabaciones del discurso que se tomaron a partir de notas 
de voz las cuales posteriormente fueron transcritas. El proceso que se siguió 
para recabar y aplicar este instrumento de recogida de datos se describe a 
continuación: primero, se solicitó a los docentes su permiso y autorización 
para tomar las grabaciones de su discurso durante una clase, como mínimo, 
donde ellos pudieran llevar y desarrollar su clase como habitualmente lo ha-
rían. Después, el investigador se dio a la tarea de solicitar permiso a los do-
centes titulares de la asignatura dentro de la escuela secundaria; una vez te-
niendo el permiso de ambas partes se prosiguió a entrar a las clases de los 
docentes a grabar lo que decían durante su clase. Posteriormente, se realizó 
la transcripción del audio grabado dándole prioridad al discurso del docente 
que impartía la clase donde, a simple vista, se encontraban muchas deficien-
cias en la habilidad para comunicarse en la L2. Finalmente, se realizó un 
análisis discursivo haciendo una comparación en el uso del discurso en inglés 
de las cinco diferentes clases y grabaciones que se obtuvieron.

El análisis de la conversación es una modalidad de trabajo cualitativo 
que permite obtener información que puede ser interpretada de diferentes 
maneras (Sandoval, 1996).
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Como proponen algunos autores, la investigación cualitativa permite 
contar con instrumentos de recolección de datos como las grabaciones, por 
ello, uno de los instrumentos utilizados en la presente investigación son las 
grabaciones tomadas de las clases de inglés.

Como se mencionó anteriormente, lo primero fue solicitar permiso a 
las personas inmersas en la investigación para grabar sus clases, al hacer 
esto, y obtener el permiso necesario, se grabaron cinco discursos los cuales 
fueron tomados durante las clases que los docentes de inglés realizaron en 
la escuela secundaria. Lo anterior con la finalidad de recopilar la informa-
ción necesaria para realizar el análisis correspondiente a lo que se quería 
encontrar con la pregunta de investigación.

Posteriormente, se utilizaron los corpus textuales que como se mencio-
nó antes no son más que la transcripción de las grabaciones que se realizaron 
de las clases de inglés. Estos corpus textuales se consideran como otro de los 
instrumentos que se utilizaron durante la realización de la investigación.

El corpus textual ayudó a la identificación de los errores más comunes 
que cometían los docentes de inglés al tratar de hablar frente a los grupos 
de estudiantes que tenían a su cargo. A partir del corpus textual se pudo 
rescatar que la mayoría de ellos, a pesar de llevar 4 años o más estudiando 
el idioma, según comentarios y respuestas que ellos mismos proporcionaron 
al preguntarles por su formación o estudios de la L2, aún presentan defi-
ciencias, carencias y errores en la lengua, específicamente en las habilidades 
comunicativas. Estos errores se indican como errores de pragmática, gra-
mática, así como de sintaxis y de pronunciación.

Además de lo anteriormente mencionado, a través del corpus textual 
se puede observar que los docentes que fueron tomados como el objeto 
de estudio de la presente investigación no son capaces de utilizar el inglés 
durante el 100% de su clase ya que la mayor parte del tiempo se dirigen 
hacia sus estudiantes en su lengua nativa la cual es referida como el 
español.

Resultados

Como se ha mencionado a lo largo de este capítulo, las deficiencias más 
considerables de los docentes de inglés se encuentran en la competencia 
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comunicativa, debido a que no saben comunicar sus ideas en la lengua ex-
tranjera por lo que suelen recurrir a su lengua materna (español) para expre-
sar la idea que tienen en mente. Cuando un docente de inglés quiere expresar-
se hacia sus alumnos la mayor parte del tiempo en inglés, ya sea durante la 
explicación de una clase o dar comandos sencillos que le permitan atraer 
la atención de sus alumnos o simplemente requerir algo a los alumnos que 
toman la clase, este suele cometer varios errores. La mayoría de ellos son 
errores pragmáticos y de pronunciación.

A partir de la implementación, aplicación y análisis de los instrumentos 
de recogida de datos presentados se puede deducir que la mayoría de los 
profesores de inglés no han desarrollado positivamente la habilidad comu-
nicativa establecida en los planes de estudios de su licenciatura los cuales 
mencionan que: la habilidad comunicativa debe de ser “efectiva en contex-
tos relevantes de uso, a través de las prácticas sociales del lenguaje: perso-
nales, comunitarias y profesionales” (sep, 2018), lo que implica el uso del 
inglés en contextos sociales, profesionales y culturales, no solo en entornos 
no escolares donde puedan expresarse de manera no formal.

Por otro lado, se han hecho comentarios que permiten inferir que a 
pesar de que los docentes de inglés saben que su propia habilidad comuni-
cativa no está totalmente desarrollada, parecen no estar dispuestos a parti-
cipar en el examen de certificación que les proporciona la Escuela Normal 
hasta el último año de la carrera. El perfil de egreso en el plan de estudios 
menciona que los profesores de inglés deben tener un amplio conocimien-
to del contenido de lo que enseñan, asimismo saber cómo lo enseñan, de la 
misma forma deben tener una comprensión del desarrollo y el aprendizaje 
de todos los alumnos.

Con base en la información anterior, se puede decir que a pesar de tener 
un nivel de inglés pre intermedio, los docentes de inglés no son capaces de 
alcanzar el perfil de egreso de un profesor de inglés, ya que se puede notar 
que el uso del discurso frente al grupo no siempre es adecuado y hay muchas 
deficiencias cuando requieren hablar en inglés. Esto influye significativa-
mente en el proceso de aprendizaje de los alumnos de secundaria a los que 
ellos enseñan; además, los alumnos de secundaria comentan que cuando la 
clase de inglés comienza y el docente no sabe cómo explicar los temas, o no 
sabe utilizar la L2, la clase se vuelve poco interesante para ellos, cuando 
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dicha clase debería ser algo donde los alumnos de secundaria aprendan y 
que de la misma manera les llame la atención y sea significativa para ellos 
y de interés al escuchar a su docente frente al grupo hablar en inglés.

La aplicación de los diferentes instrumentos y técnicas pudo mostrar 
resultados desfavorables en la competencia comunicativa y en las habilida-
des que los alumnos mostraron en el discurso que utilizaron durante el 
análisis de las prácticas e intervenciones con los alumnos de secundaria.

Es destacable que la mayoría de ellos utilizan el español en una clase o 
durante una intervención cuando están en los periodos de prácticas. Algu-
nos de ellos, cuando intentan usar el inglés, utilizan la L2 como si estuvieran 
usando el español, es decir que traducen de manera literal las ideas que 
tienen en la mente y por lo tanto durante su discurso cometen errores prag-
máticos, además la pronunciación no es la correcta. En adición, se produce 
una ruptura en el proceso de enseñanza-aprendizaje esperado en el aula 
debido al uso incorrecto del inglés en la misma. Cuando un profesor de 
inglés utiliza el español y los alumnos de secundaria lo escuchan,ellos sue-
len perder el interés en la clase.

La información anterior podría ayudar a citar un ejemplo de desmoti-
vación en los alumnos que están aprendiendo la L2, lo anterior debido a que 
al no tener un acercamiento previo con la L2 los alumnos piensan que nun-
ca lo van a aprender de una manera efectiva y al cometer errores se reprimen 
cuando tienen que participar o hacer algo que se relacione con la L2. La 
información que se presenta anteriormente se recabó a partir de una entre-
vista conversacional con los alumnos, donde la mayoría de los comentarios 
que ellos hacían referían que no les gusta el inglés porque no lo entienden 
o es muy difícil.

Además de que cuando su docente de inglés no tiene basto conocimien-
to de lo que está enseñando, la clase se vuelve insignificante para ellos y 
deciden hacer cosas menos importantes que no tienen relación con lo que 
deberían estar aprendiendo.

Finalmente, se presenta un cuadro donde se describen y se explican dos 
ejemplos de los errores más comunes que se encontraron cuando se realizó 
el análisis.
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Conclusiones y resultados

A partir de la investigación realizada, la creación, implementación y apli-
cación de instrumentos de recogida de datos y el análisis de estos, se con-
cluye que a partir del análisis realizado durante la presente investigación, el 
discurso del profesor ante la clase es de crucial importancia para el proceso 
de aprendizaje de los alumnos de secundaria. Todo lo que el profesor diga, 
o no diga, influirá en el aprendizaje de los alumnos. Al utilizar un discurso 
que no sea congruente, coherente o correcto, los alumnos que lo escuchen 
no desarrollarán efectivamente el aprendizaje significativo que siempre se 
busca en el aula.

Producir un discurso con errores de diversa índole interrumpe el pro-
ceso de aprendizaje, de modo que los alumnos que lo escuchan (el discurso) 
pierden el interés por aprender una lengua extranjera.

A menudo, los profesores prefieren utilizar un discurso en su lengua 
materna (español) para evitar los errores que usualmente se comenten al 
intentar comunicarse en la lengua extranjera. Sin embargo, las clases de 
inglés se vuelven tediosas y aburridas para los alumnos de secundaria por 
el uso de la lengua materna por parte de los profesores, incluso si los pro-
fesores intentan usar la lengua extranjera, los alumnos de secundaria pre-
fieren que usen el español mientras enseñan. Con base en los comentarios 
de los alumnos donde mencionan que es mejor que el profesor encargado 
de la clase utilice el español porque cuando se utiliza el inglés no entienden 
todo lo que se dice o requiere.

Example Pragmatic
mistake

Semantic Grammar Pronunciation
mistake

The finally is
worried

This is a semantic mistake 
due to the use of the Word 

“finally”. It is a semantic error of 
impropriety that is, the misuse 
of the lexicon due to ignorance 

of the meaning of words or 
their precise meaning.

tired? This word was 
pronounced as

written.

Cuadro 1. Ejemplos de los errores más comunes cometidos por los profesores de inglés en prácticas duran-
te el uso del discurso. (Elaboración propia).
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Por lo tanto, aquí radica la importancia de tener una competencia co-
municativa bien fundamentada y un buen discurso que se refleja en el uso 
de la lengua inglesa en la clase de inglés.

Además, los planes de estudio y los programas de la licenciatura en 
inglés consideran un enfoque basado en las competencias y las habilidades 
comunicativas, que no se encuentran totalmente desarrolladas por los pro-
fesores de inglés en formación al final de los cuatro años de sus estudios.

Es importante mencionar que todo lo que el docente diga o no diga 
durante el uso de su discurso frente a grupo va a influir en el proceso de 
aprendizaje de los alumnos u oyentes que se encuentren dentro de la clase 
de inglés, es decir, las palabras que el docente utilice al expresarse en la 
lengua extranjera tendrán un impacto en la mente de los alumnos. Consi-
derando lo anterior y tomando en cuenta también los errores que se comen-
ten por parte de los docentes al hablar inglés, puede que exista una fosiliza-
ción de conocimientos, es decir, que lo que aprendieron mal lo van a aplicar 
de la misma manera porque su maestro de inglés así se los dijo.

Al final de la aplicación de los diferentes instrumentos y técnicas se 
constata que:

A través de la técnica de observación y de la información obtenida por 
el corpus textual o transcripciones del discurso utilizado durante las inter-
venciones que tuvieron durante un año, los profesores de inglés en forma-
ción siguen la misma línea de errores gramaticales, sintácticos y de pronun-
ciación. Por lo tanto, se sugiere que los profesores de inglés en formación 
deben practicar al máximo la L2 para utilizar un mejor discurso dentro del 
aula cuando realicen una clase. Además, deben saber todo lo que implica el 
tema que van a enseñar y por lo tanto el idioma que van a utilizar (el inglés). 
Por ello, se sugiere que los profesores que imparten clases en la ensvt, es-
pecíficamente los que enseñan a los alumnos inscritos en la licenciatura en 
enseñanza y aprendizaje del inglés, deben ser especialistas en la lengua ex-
tranjera, que no solamente promuevan el uso de la lengua, sino el conoci-
miento profundo de la misma. Por lo tanto, sería mejor que las clases que 
toman estos alumnos sean impartidas en inglés o que se hable inglés la 
mayor parte del tiempo para exponer a los alumnos a la lengua desde el 
inicio de la licenciatura e impulsar a los alumnos a aprender la L2.
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Existe una deficiencia en cuanto al conocimiento y uso de la lengua 
extranjera por parte de los profesores de inglés dentro del aula y durante 
la realización de las prácticas profesionales que se llevan a cabo con los 
alumnos de secundaria. Así, no saben comunicar sus ideas en inglés du-
rante las clases que realizan en las escuelas secundarias. Por ello, se sugie-
re que las clases de inglés en la ensvt sean en inglés cuando sea posible. 
Además, los estudiantes que quieran ser profesores de inglés deberían tener 
un nivel básico de inglés como requisito para matricularse en la licencia-
tura. Según el Marco Común de Referencia para las Lenguas, este nivel 
debería ser el A2. Esta sugerencia se realiza debido a que muchos de los 
alumnos que se inscriben a esta licenciatura tienen muy poco o nulo co-
nocimiento de la lengua extranjera. Por ello se sugiere llevar a cabo un 
examen diagnóstico de inglés para saber en qué nivel se encuentran posi-
cionados dichos alumnos.

La competencia comunicativa no está totalmente desarrollada. De acuer-
do con el perfil de egreso, la competencia comunicativa se refiere a todas 
aquellas habilidades que los profesores de inglés en formación deben desa-
rrollar y mostrar mientras enseñan; sin embargo, estas competencias no 
están bien desarrolladas por los profesores de inglés en formación debido 
a todos los errores que se muestran en las transcripciones del discurso uti-
lizado por los profesores de inglés en prácticas en una clase.

La mayoría de los alumnos analizados durante su desempeño de las 
clases impartidas muestran considerables deficiencias en el uso del idioma 
o en la habilidad comunicativa requerida para enseñar inglés en una escue-
la secundaria. Por esto se sugiere que para desarrollar o alcanzar las com-
petencias enmarcadas en el perfil de egreso, específicamente las relacionadas 
con las habilidades comunicativas, se deben tomar en cuenta las habilidades 
de los estudiantes inscritos en la licenciatura de enseñanza y aprendizaje del 
inglés, así como la práctica del idioma previa a las intervenciones con alum-
nos de secundaria.

Cuando los profesores de inglés en formación no saben cómo comuni-
car sus ideas suelen recurrir a su lengua materna (español) para hablar con 
los alumnos de secundaria y dirigir su discurso en las clases. Para desarro-
llar las habilidades comunicativas en la lengua extranjera se sugiere que los 
estudiantes de la licenciatura en inglés tengan un aprendizaje autónomo 



	 I N F L U E N C I A  D E L  D I S C U R S O  D E  L O S  D O C E N T E S  E N  E L  P R O C E S O  D E  A P R E N D I Z A J E  D E L  I N G L É S � 231

además de las clases que se imparten dentro de la ensvt o, en su caso, 
clases extracurriculares impartidas por una institución o persona externa 
a la ensvt. Si los estudiantes tienen un aprendizaje autónomo podrán con-
seguir un buen nivel de inglés para alcanzar la especificación de los planes 
de estudio.

En conclusión, con base en lo experimentado y encontrado al realizar 
la presente investigación, se sugiere desarrollar un análisis profundo del 
perfil de ingreso, así como de los planes y programas que se establecen para 
los estudiantes que se inscriben en la licenciatura en enseñanza y aprendi-
zaje en educación secundaria (considerando los planes y programas curri-
culares vigentes, 2018). Además, se sugiere que dentro de la ensvt se exija 
más el nivel de inglés de los estudiantes. En consecuencia, el nivel de inglés 
que se imparte dentro de la ensvt debería plantearse como un nivel en el 
que no solo se enseñe a los Trainee English Teachers (tet) a comunicarse 
en inglés dentro de diferentes entornos, sino también a enseñar una segun-
da lengua a los alumnos de secundaria.
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IX. Prácticas artísticas, estética, formación: 
subjetividad docente en las Escuelas de Bellas Artes 

del Valle de México (ebavm)

Blanca Estela Galicia Rosales*

Resumen

En el presente trabajo se hace una construcción argumentativa a partir de 
los conceptos de prácticas artísticas, estética y formación, que brotan como 
producto de una discusión entre las ideas de formación de Gadamer (1999) 
y de Honoré (1980), en diálogo con la mirada de subjetividad Schütz 
(1995), de subjetivación de Deleuze y Guattari (2002) y Rancière (2009, 
2010). Se parte de la siguiente pregunta: ¿cómo se conforma la subjetividad 
de los docentes de prácticas artísticas en las Escuelas de Bellas Artes del 
Valle de México?

El propósito central es dar a conocer los modos de conformación de la 
subjetividad de los docentes de las ebavm, desde esta perspectiva, se piensa 
a los docentes desde su incorporación en el mundo de la vida como un 
modo inicial producido desde los arraigos culturales, las costumbres y la 
cotidianidad; sin embargo, a medida que los docentes van experimentando, 
viviendo y aconteciendo, su mirada del mundo va cambiando y se potencian 
líneas de fuga en donde surgen juegos entre territorialización, desterrito-
rialización y reterritorialización (Deleuze y Guattari, 2002). La coordenada 
epistemológica se encuentra ubicada en la multirreferencialidad de Ardoi-
no (2005) y la Reflexión Metodológica de Razo (2000).
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Lo que hallamos en la investigación es que lo docentes de la ebavm, 
sufren mudanzas de sentido y de sinsentido que les posibilitan una recon-
figuración de la subjetividad entre prácticas artísticas, estética y formación.

Palabras clave: Prácticas artísticas, reconfiguración, formación, subje-
tividad docente.

Introducción

Las ideas centrales que conforman el capítulo que aquí presentamos, emanan 
del estudio de las prácticas artísticas, la estética y la formación como concep-
tos en complejidad, lo cual implica un acercamiento hacia el tejido devenido 
en contextos espaciales y temporales, basado en los hallazgos de la investi-
gación emprendida de 2018-2020 en el Programa de Doctorado en el Insti-
tuto Superior de Ciencias de la Educación del Estado de México, en donde 
se mantuvo una discusión entre las ideas de formación de Gadamer (1999) 
y Honoré (1980), en diálogo con la mirada de subjetividad de Schütz (1995), 
de subjetivación de Deleuze y Guattari (2002) y Rancière (2009, 2010).

En este sentido, es relevante decir que se despliega el concepto de for-
mación más allá de las prescripciones escolarizadas situadas en el mundo 
de la vida, en las que comúnmente se encuentran los docentes y su subjeti-
vidad, con posibilidades de insertarse a diversas atmosferas en las que in-
cursiona en la cotidianidad y que le permiten conformar su sentido, no 
obstante existen otras manifestaciones del concepto de formación que se 
encuentran entramadas con la voluntad (Gadamer, 1999), con la capacidad 
de agencia (Gell, 2016) y con la desterritorialización (Deleuze y Guattari, 
2002), esto implica que la formación sea concebida como un concepto rizo-
mático, inestable y dinámico, es decir, se trata de un concepto nómada, que 
no se adscribe a un único sentido sino a la posibilidad de devenir sentidos.

La indagatoria se centró en la pregunta orientadora: ¿cómo se conforma 
la subjetividad de los docentes de prácticas artísticas en las Escuelas de 
Bellas Artes del Valle de México?

En el primer apartado se enfatiza la complejidad entre prácticas artísti-
cas, estética y formación como un modo de acercarse a la situación en la 
que devienen los docentes de las ebavm, dado que no pueden invisibilizar 
su devenir entre prácticas artísticas, estética y formación, sin embargo, esto 
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no es un asunto de naturaleza lineal y ordenada, por el contrario, se produ-
ce como rizoma que crece por debajo de lo que se ve, y es precisamente esto 
lo que hace que pongamos atención a la estructura.

En el segundo apartado hablamos de la subjetividad, la subjetivación y 
la producción de nuevas subjetividades que son algunos problemas de gran 
relevancia porque estos nos permiten construir algunas ideas a partir de la 
territorialización como referente del mundo de la vida, la desterritorializa-
ción como el devenir de los sujetos hacia otros lugares a partir de los acon-
tecimientos, que hacen que las cosas y situaciones rompan la normalidad y 
desplieguen la creación de nuevas ideas, situaciones y modos de estar en el 
mundo de la docencia. La reterritorialización deviene la creación, en donde 
se regresa al mundo de la vida, pero no de la misma manera. Aquí posicio-
namos al domicilio y la mudanza como una metáfora para reflexionar acer-
ca del mundo de la docencia en las ebavm.

En el tercer apartado, hacemos un análisis crítico acerca de las singula-
ridades que tienen los docentes de las ebavm, la manifestación de sus sub-
jetividades y la manera en la que el sistema educativo influye para la con-
formación del sentido estético-artístico, de la producción de prácticas 
artístico-pedagógicas y de la manera en la que se deviene docente en el 
mundo de la vida con trastocamientos de la sensibilidad y por tanto pro-
ducción de subjetividades.

En las consideraciones finales hacemos un diálogo entre la subjetividad 
de los docentes de las ebavm y la trascendencia de los acontecimientos que 
han tenido desde su incorporación al trabajo en estas instituciones y a par-
tir de esto reconocer los trastocamientos que los llevaron a romper las ideas 
que los acompañaban y la emergencia de otras que dan sentidos a su vida 
docente pero también a su vida como productores de obras artísticas y 
prácticas artístico-pedagógicas.

1. Prácticas artísticas, estética y formación: de los hilos al tejido

Resulta de gran relevancia situar la complejidad manifestada entre los con-
ceptos: prácticas artísticas, estética y formación; desde esta mirada, resulta 
imposible una separación cual si fueran hilos independientes. Aunque para 
algunos investigadores, sea necesario hacer la separación de los conceptos 
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para ser comprendidos de un modo transparente y con la mirada puesta 
en la eyección de resultados que al final de cuentas son proclives de inter-
pretaciones y de conclusiones; sin embargo, en el contexto de este capítu-
lo imaginamos la realidad como un tejido, pero no precisamente un tejido 
organizado, por el contrario, un tejido en devenir, es decir en el estar te-
jiéndose fuera de la prescripción (Razo, 2000) y siguiendo los movimien-
tos entre los docentes de las ebavm y las maneras de conformación de su 
subjetividad.

Las prácticas artísticas, en este contexto, pueden entenderse a partir de 
la concepción de arte posmoderno y contemporáneo en estrecha relación 
con lo estético y la formación de los sujetos, es decir, como “maneras de 
hacer” que intervienen en la distribución general de las maneras de hacer y 
en sus relaciones con las maneras de ser y las formas de su visibilidad.” (Ran-
cière, 2009). Entendemos como prácticas artísticas a los modos del hacer 
manifestados desde la creación, la reflexión y la multirrelacionalidad en la 
que emergen, de la mano con el diálogo constante en las colectividades, de 
este modo se busca incidir en la sensibilidad de los sujetos a partir de la vi-
sibilidad de todo tipo de producciones en las que se manifiestan los desacuer-
dos sociales, necesarios para hacer que se produzcan posibles transforma-
ciones en las maneras de posicionarse frente a lo que nos pasa (flacso, 2014).

A diferencia de las bellas artes entendidas desde la mirada de Batteaux 
(2016), las cuales son concebidas como el modo de producción de obras de 
arte, en las cuales se hace una imitación de la naturaleza cuyo objetivo cen-
tral es dar placer a quienes las miran. Así, podemos acercarnos a la estética 
como manera de estudio de la belleza, es decir, centrados en la virtuosidad 
del artista para reconocer que es su modo de imitación lo que deja extasia-
do a quienes espectan su obra. En contraposición, las prácticas artísticas se 
posicionan de manera crítica ante la imitación, el artista, la virtuosidad y el 
espectador, pueden reconocer que las colectividades también son produc-
toras de sentidos y por tanto es necesario considerar las necesidades estéti-
cas de la sociedad para no precisamente imitar lo que hay en la naturaleza, 
sino transformarlo.

La idea del artista como poseedor de dones y talentos lo hacen virtuoso 
y por tanto puede imitar lo que ve y siente o como el dominador de técnicas 
para producir obras de arte en donde las enseñanzas de un maestro eran 
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fundamentales para resolver danza, teatro, pintura, escultura, grabado, mú-
sica y literatura. Era brillante aquel que hiciera obras maestras. Mientras el 
espectador, se admiraba con la belleza hallada en las obras que producían 
embeleso y mantenían el reconocimiento a los grandes artistas.

Esta discusión es necesaria en este apartado porque podemos ver cómo 
es que algunos docentes de las ebavm entienden y se asumen ante la forma-
ción de estudiantes con una mirada puesta en el desarrollo de talentos, 
habilidades y técnicas que procuran la imitación y la belleza en sus produc-
ciones y desde esta perspectiva conducen a perpetuar una formación de 
estudiantes en el contexto de las bellas artes y no en el de las prácticas ar-
tísticas, luego entonces: la contribución hacia los estudiantes de las ebavm, 
se encuentra situada en la mímesis, con pocas posibilidades de realizar actos 
creativos, dada su adscripción a las dictaminaciones de los docentes.

Otros docentes entienden la formación en estas instituciones desde la 
mirada de las prácticas artísticas, de esta manera realizan el diseño de prác-
ticas pedagógicas, en donde existe la libertad para hacer actos creativos 
emergidos de la sensibilidad que provoca el desacuerdo económico, políti-
co y social, reflejado no solo en la producción artística mimética, sino con 
un discurso que dinamiza la sensibilidad y potencia la formación de los 
sujetos desde lo que siente, ante la búsqueda de la emancipación.

De este modo vislumbramos que existe una diferencia entre la forma-
ción de los estudiantes de las ebavm anclada a la formación hegemónica en 
tanto que se transmite de maestros a alumnos, donde el primero administra 
y provee de técnicas y conocimientos, mientras el segundo funge como un 
receptor-ejecutor. Al respecto Luis Camnitzer (2021) nos plantea:

“Las recetas artísticas introducen falsos órdenes y no desarrollan la con-
ciencia, sino que la erosionan” (pág. 13), por ello los falsos órdenes impues-
tos en el modelo de formación anclado a la tradición de las bellas artes, 
terminan por ralentizar y para otros momentos anular los procesos de crea-
ción en las prácticas artísticas, en ese sentido se puede decir que la subjeti-
vidad de los docentes se encuentra imbricada con un sentido estético 
anclado anacrónicamente en el pensamiento de Baumgarten (1735-2014) 
quien propone a la belleza como objeto del conocimiento estético, en don-
de la poiesis se encuentra en constricción mientras la mimesis se despliega 
desmesuradamente.
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Cabe destacar que las tensiones antes señaladas trastocan el concepto de 
formación, porque como ya se ha hecho mención, no pueden deslindarse 
de la estética y las prácticas artísticas debido a que los profesores de las 
ebavm, se encuentran en distintas posiciones ante el concepto de formación 
con los estudiantes: algunos desde el deber ser (prescripción) y otros desde 
poder ser (posibilidad), por ello es necesario reflexionar acerca de cómo se 
está entendiendo el concepto y en consecuencia, de qué manera se están 
diseñando las prácticas pedagógicas con las que se relacionan los estudiantes.

Con respecto al concepto de formación, podemos decir que no se trata 
simplemente de que los docentes sean productores de una serie de estrate-
gias didácticas para verterlas sobre los estudiantes, de quienes se esperaría 
la ejecución de las mismas con la esperanza de que aprendan; sin embargo, 
esto no depende únicamente del docente, sino del proceso dialógico con el 
estudiante.

Gadamer (1999) propone lo siguiente: “… el resultado de la formación 
no se produce al modo de los objetivos técnicos, sino que surge del proceso 
interior de la formación y conformación y se encuentra por ello en un cons-
tante desarrollo… y progresión” (p. 40), de esta manera, se reconoce que no 
son únicamente las estrategias didácticas y su aplicación, a pie juntillas, las 
que posibilitan al estudiante la adquisición de conocimientos y habilidades 
porque se hace necesario pensar en el diálogo para la apertura de horizon-
tes en donde se va desdibujando la hegemonía del docente sobre el estu-
diante, siendo la voluntad de ambas partes la que potencie líneas de fuga 
para pasar de los momentos miméticos a los momentos poiéticos.

Por ello es importante situar el ámbito de la formación para entender que 
los conocimientos que se relacionan con el sujeto brotan allí (Schütz, 1995), 
tanto histórica, social, económica y políticamente. Por esta razón es que no 
podemos comprender la conformación de las prácticas artísticas sin mudar 
los domicilios de estética y de formación en los docentes de las ebavm.

La subjetividad de los docentes de prácticas artísticas en las ebavm, está 
relacionada con esa primera coordenada de formación que tienen con sus 
familias, en donde existe un dominio de las costumbres, las raigambres y 
las tradiciones que son portadoras de sentidos visibilizados en las formas 
de pensar, de sentir y de relacionarse con el mundo, no existen posiciones 
homogéneas y unívocas desde las que se produzcan prácticas pedagógicas 
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(Galicia, 2021). Estas maneras singulares de ver, sentir y producir ideas con 
referencia a la formación, la estética y las prácticas artísticas, no habían 
permanecido siempre en el mismo lugar, por el contrario, habían ido trans-
formándose con las experiencias, vivencias y acontecimientos, en el cro-
notopo, esto repercutió en la emergencia de nuevas significaciones múlti-
ples, diferentes y diversas en el devenir de la vida, esta manera permitió el 
advenimiento de un sentido estético y artístico, por ello al involucrarse con 
la docencia, emerge una posición domiciliaria, pero también una posible 
mudanza a partir de la cual producen prácticas artístico-pedagógicas con-
cebidas como:

…manera singular que asumen los docentes de prácticas artísticas … quie-
nes se encuentran en desacuerdo con las prácticas pedagógicas en el modo 
tradicional, en donde el aula y los procesos sedentarios son comunes, la op-
ción, dado el disenso, se produce como potencial de desterritorialización, en 
donde brota su sentido estético-artístico a partir de las vivencias, experien-
cias y acontecimientos desde el mundo de la vida y es catapultado hacia nue-
vos ambientes de multiplicidad. (Galicia, 2021, p. 66).

Con la producción de prácticas artístico-pedagógicas, los docentes que mi-
ran en la formación una línea de fuga (Deleuze y Guattari, 2002) hacia la 
creación estética de las prácticas artísticas: miran también una mudanza, es 
decir un despliegue hacia otros lugares sin lugar, es decir, fuera de la míme-
sis en donde el pensamiento, la imaginación, la sensibilidad y en consecuen-
cia el disenso pueden potenciar la poiesis, como procesos de gran movi-
miento, con los cuales puedan brotar trasformaciones con las que se hace 
posible la desterritorialización a partir lo que le pasa, así como se manifies-
tan las líneas de fuga que llevan a los sujetos a lugares inesperados.

Así la formación puede concebirse como un proceso en el que el sujeto 
no permanece intacto, por el contrario, es tocado de modo constante y eso 
lo va reconfigurando, por ello acaece ante múltiples brotes de sentidos y 
sinsentidos (Deleuze, 1994) que le hacen mudar; de este modo vemos cómo 
cada movimiento que aparece en su existencia no es inocuo, por el contra-
rio: resulta afectado. Es importante reconocer que toda formación se pade-
ce, como lo plantea Farina (2005) cuando dice que los acontecimientos son 
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momentos que interrumpen la regularidad en la que se manifiestan los 
sujetos y perturba potentemente el estado de las cosas y como consecuencia 
hay otros sentidos y nuevas subjetividades.

La formación también puede concebirse como la actividad con la que 
se intenta el encuentro con los otros, para que de este modo, un saber que 
viene del exterior pueda interiorizarse y posteriormente ser exteriorizado, 
no obstante, manifestado de una manera distinta, debido a las particulari-
dades en las que se encuentra su subjetividad (Honorè, 1980), de modo que 
la formación no tiene que ver con verticalidades y prescripciones, sino con 
encuentroy diálogo entre sujetos con las mismas oportunidades para trans-
formarse.

Con esto estamos enfatizando que tanto los docentes como estudiantes 
de las ebavm resultan afectados ante la formación como acontecimiento, en 
primer lugar, porque altera el curso de la cotidianidad de los sujetos que 
están implicados, sin la consideración de las jerarquías, es decir, si es do-
cente o es estudiante porque la afección es ilimitada y segundo porque como 
respuesta a la afección los cuerpos responden y crean nuevas prácticas y 
maneras de asumirse en el mundo, incluso hay quienes no intentan nada, 
sin embargo, en la propia parálisis en la que se asumen los sujetos ya hay 
emergencia de nuevos sentidos o sinsentidos. De este modo podemos dar 
cuenta de que la formación, y todo lo relacionado con ella, no aparece en el 
solipsismo, sino que es producto de múltiples, diversas y diferentes relacio-
nes, es decir: como rizoma.

Sugiero la idea del rizoma como lo proponen Deleuze y Guattari (2002) 
debido a que resulta de gran relevancia reconocer que las cosas, y los esta-
dos de las cosas, no pueden entenderse únicamente desde lo que resulta 
evidente; en el contexto del rizoma en la naturaleza no podemos decir que 
una planta con flor que se mira sobre la tierra es solo eso porque es el esta-
do de lo que se ve, sin embargo, son los bulbos, raíces y raicillas los que 
brotan debajo de la tierra y constituyen un todo complejizado con lo que 
emerge sobre la tierra, así el plexo en la naturaleza hace posible la reflexión 
sobre las realidades sociales, dada su conformación rizomorfa.

Las subjetividades de los docentes de las ebavm, pueden ser interpreta-
das a partir de la metáfora del rizoma, por ello vemos que el sentido estéti-
co-artístico que ellos conforman no puede explicarse solo por lo que vemos, 
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por el contrario, se requiere conocer lo que hay debajo de lo que se ve, por 
lo que la emisión de juicios descolocados nos lleva a las simples ideas, no 
obstante, pensar en el rizoma es deslindarse de los modos lineales y orde-
nados. se puede decir que los docentes de las ebavm ponen de manifiesto 
sus ideas de formación del sujeto, del docente y de los estudiantes, sin em-
bargo, estas se manifiestan en un plexo de relaciones con los conceptos de 
estética y arte, de tal manera que sus producciones artísticas y creaciones 
de prácticas artístico-pedagógicas en los contextos escolares no pueden ma-
nifestarse desde la simpleza.

En sí mismo, el rizoma tiene formas muy diversas, desde su extensión super-
ficial ramificada en todos los sentidos hasta sus concreciones en bulbos y tu-
bérculos… En un rizoma hay lo mejor y lo peor… (Deleuze y Guattari, 2002, 
pp. 12-13).

Esta idea puede pensarse a partir de las multiplicidades en el devenir de los 
sujetos y de las realidades que lo conforman, así hemos reflexionado acerca 
de la formación que, desde nuestro punto de vista, tiene un locus en el tiem-
po, en tradiciones y en ideas de diversas épocas que contienen dicho con-
cepto anclado a lo teleológico, epistemológico y axiológico, de modo que 
en el rizoma se encuentra lo mejor y lo peor, debido a que hay rupturas y 
desacuerdos de los sujetos con las realidades, lo cual produce heridas y por 
otro lado aparecen esos dolores como detonadores de creaciones que ma-
nifiestan y sensibilizan a los otros, es justo esta la idea de formación artísti-
ca promovida por algunos docentes de las ebavm, por ello es necesario 
según Deleuze y Guattari (2002) estar atentos a lo que nos pasa porque en 
ello se despliegan los acontecimientos como deseos productivos en el amplio 
sentido de la palabra.

La formación artística está situada en las singularidades, diferencias y 
multiplicidades de los sujetos, sean estudiantes o docentes, no podemos 
deslindar a unos o a otros de ella, toda vez que hay un momento de diálogo 
e interpelación (Honorè, 1980), que dan lugar a la emergencia de prácticas 
artístico-pedagógicas que llevan a la incorporación de atmósferas creativas, 
las cuales potencialmente puedan devenir en la producción artística desde 
otros lugares de creación estético-política (Rancière, 2009).
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Galicia (2020) menciona que la formación artística es: “… polifónica 
porque hay en ella muchas voces… del pasado y del presente de las que es 
imposible abstraerse porque… se mueve entre sincronía y anacronía, entre 
poder y emancipación” (p. 24).

A partir de la idea anterior queremos llamar la atención en tres asuntos 
que nos parecen relevantes para acercarnos al concepto de formación artís-
tica: la primera de ellas es la consideración de singularidades, diferencias y 
multiplicidades de los sujetos que nos hacen repensar en la impertinencia 
al diseñar estrategias didácticas homogéneas, aunque cabe señalar que exis-
ten posicionamientos de algunos docentes de las ebavm, en donde se propo-
ne una mirada instrumentalista para el logro de competencias y la produc-
ción de objetos para venta y consumo. (Subdirección de Educación 
Complementaria, 2018); el segundo tiene que ver con el diálogo y la inter-
pelación entre estudiantes y docentes como potenciadores de pràcticas ar-
tìstico-pedagógicas desde la horizontalidad crítica, es decir, la necesidad de 
ser interlocutores y cuestionadores de la realidad, en donde existe una ne-
cesidad poietica singular en cada sujeto, incluidos los docentes, por lo que 
la producción de prácticas artístico-pedagógicas, no podràn hacerse de 
manera unilateral, unívoca, ni impuesta.

El tercer asunto está relacionado con la polifonía en donde se manifiesa 
lo anacrónico, lo sincrónico, el poder y la emancipación, por tanto, la apa-
rición de voces en tiempos no cronológicos es algo que se visibiliza, tenemos 
la confluencia de saberes del pasado haciéndose presentes, pero también de 
conocimientos presentes que tienen orígenes en el pasado y todo esto con 
la necesidad imperiosa de ser cuestionado o desacatado como ruptura ne-
cesaria para el advenimiento de creaciones artísticas que buscan la eman-
cipación de las estructuras y la potenciación de los brotes sensibles.

Cada docente de prácticas artísticas tiene un concepto de formación 
artística con el que contribuye a la formación de estudiantes, que tiene su 
origen en las experiencias en el mundo de la vida y en los acontecimientos 
posteriores, lo cual implica su propia formación tanto en el ámbito personal, 
como el ámbito creativo con la influencia de quienes han contribuido con 
la manera de mirar el mundo. Los posicionamientos anteriores nos permi-
tieron conocer y reconocer los modos en los que piensan a la formación 
como proyecto o acción. (Schütz y Luckmann, 2001)
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En este sentido podemos ver que al hablar de formación artística no 
podemos evadir la relevancia que tienen las instituciones de educación su-
perior como dispositivos de subjetivación para la formación de profesiona-
les en las prácticas artísticas y que contribuyen a la formación con arreglo 
a fines, en donde se distribuyen y crean procesos de formación desde una 
subjetividad maquinada y distanciados con otras formas emancipadas de 
mirar la formación probablemente desde el agenciamiento, la voluntad y el 
querer ser.

Luis Argudín (2008) pone en tensión la idea de la formación artística 
impuesta por otros, porque, para él, el arte no es un asunto de enseñanza, 
aunque sí de aprendizaje y depende mucho del deseo del otro por aprender 
y de la permanencia del gozo que hace posible la producción, en su texto: 
El arte como profesión (2008), el autor hace una reflexión importante que 
nos da apertura para el siguiente apartado: “… ¿Cómo se cruza este abismo 
entre la enseñanza y el aprendizaje? En un momento estás de un lado y en 
el siguiente, como en un salto dimensional, ya has cruzado la distancia...” 
(p. 12). Para el autor esto se repite con cierta constancia y es algo misterioso.

La formación y la formación artística como rizoma nos llevan por ca-
minos complejos como el de las preguntas que no tienen respuestas, sin 
embargo, son de gran relevancia dado que nos hacen pensar en las posibi-
lidades que tienen los docentes para crear prácticas artístico-pedagógicas 
que contribuyan a la formación de estudiantes de las ebavm, para lo cual 
no hay prescripciones de producción, por el contrario, existe una donación 
de sentido que el docente debe considerar para posicionarse más allá de lo 
que pretenden los planes y programas de estudio con el enfoque por com-
petencias, considerando la producción de nuevas sensibilidades desde la 
mirada estético-política (Rancière, 2009 y 2010), esto nos hace entrar a una 
nueva discusión que tiene que ver con la subjetividad y la subjetivación.

2. Subjetividad y subjetivación en la docencia de prácticas 
artísticas: territorialización, desterritorialización y 
reterritorialización

Hablar de subjetividad y de subjetivación, en el contexto de la docencia en 
las ebavm, es colocarse ante una nueva entrada al rizoma que se manifiesta 
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entre prácticas artísticas, estética y formación, debido a que por un lado 
aparece el domicilio en el cual cada docente se sitúa en el mundo de la vida, 
es decir con las marcas que se generan al ser formados por la familia, la 
iglesia, la escuela y la comunidad. Ante estas situaciones, el sujeto aparece 
de modo sedentario, es decir en el lugar que ha sido colocado de modo 
hegemónico por otros sujetos.

Ahí la intersubjetividad da sentido a las ideas y a las prácticas cotidianas, 
es decir la conexión existente entre la experiencia del mundo social (Schütz, 
1995), no obstante, en estas posiciones de sujeto la movilidad es reducida y 
acotada, por lo que algunos sujetos optan por el consenso y el sedentarismo, 
así podemos ver que algunos docentes de las ebavm, fueron configurando 
su subjetividad ahí, en donde aprendieron a pintar, a ejecutar algún instru-
mento, a danzar, a hacer esculturas y construcciones de monumentos loca-
les. Dadas estas vivencias y experiencias, ellos tomaron un lugar en la so-
ciedad y algunos otros buscaron formar desde esa tradición, es decir, en 
espacios en los cuales podían enseñar las artes: algunos docentes de las 
ebavm participan en estas instituciones desde este domicilio.

Es relevante plantear que algunos de los docentes a quienes hacemos 
referencia, se encuentran en una posición espacio temporal que hace posible 
la comprensión de su singularidad en un territorio que le es propio, Alejan-
dro Haber (2011) hace referencia a este como un domicilio, es decir, como 
la confluencia de algo o de alguien en el cronotopo, en donde el sujeto:

Siempre vive en algún lugar. Muchas veces ese lugar está estipulado por el 
disciplinamiento, por las reglas que rigen nuestras relaciones sociales como 
si fueran relaciones de conocimiento. Ello nos hace ignorar el sitio del propio 
domicilio. (p. 22)

Lo anterior nos coloca frente a una paradoja en la que se hallan algunos 
sujetos que devienen docentes, por un lado: la instalación de un domicilio 
como trinchera (Haber, 2011) en donde se vive y se experimenta pero que 
a la vez, también protege del movimiento, del cambio, del caos y del acon-
tecimiento y por otro lado el paulatino desconocimiento del domicilio que 
hace posible la mudanza, es decir, la salida del lugar que nos vio nacer y 
construyó la subjetividad inicial. Estos movimientos son conceptualizados 
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por Deleuze y Guattari (2002) como territorialización, desterritorialización 
y reterritorialización.

Para comprender estos conceptos se hace necesario hablar de lo que 
entendemos por territorio y agenciamiento. El primero de ellos se puede 
concebir como un lugar en donde se encuentran las construcciones sociales 
e imbricaciones hacia el ejercicio de las relaciones de poder, las cuales se 
encuentran situadas en la temporalidad y la espacialidad; en tanto que son 
simbólicas se van construyendo a partir de la subjetividad de los sujetos 
(Deleuze y Guattari, 2002), por tanto, están relacionadas con las situaciones 
y concepciones tanto individuales como de los grupos, a esto Schütz y Luc-
kmann (2001) lo llaman mundo de la vida, el segundo es el agenciamiento 
el cual toma lugar en un territorio y se relaciona con la capacidad crítica y 
sensible de los sujetos hacia la generación de condiciones no hegemónicas, 
por el contrario, son plurales hacia la enunciación de sí mismas y de las 
colectividades.

El territorio es considerado como un lugar ordinario, en este texto po-
dría ser el domicilio inicial de los docentes de las ebavm quienes nacen, 
conviven, adoptan ideas y modos de actuación con base a las tradiciones 
cotidianas, aquí encontramos los primeros posicionamientos estético-artís-
ticos en donde se descubren habilidades y destrezas para la ejecución de las 
artes y aun sin reconocerlo como tal, una mirada estética desde el cual se 
asumen las prácticas relacionadas con las artes, en este sentido, encontramos 
algunos docentes que en su niñez descubrieron que imitaban a los adultos 
para tocar un instrumento, para hacer dibujos, para bailar en las fiestas de 
la comunidad. Cabe destacar que quienes no fueron trastocados por acon-
tecimientos en su formación: se quedan en ese domicilio y quienes ejercen 
la docencia anclan su mirada ahí y reproducen prácticas imitativas para la 
enseñanza de las bellas artes.

Otros docentes quebrantaron ideas y prácticas de las que ya tenían domi-
ciliadas en el territorio, esto se da porque han abierto sus horizontes de for-
mación (Gadamer, 1999) devenido tras los acontecimientos en su vida, tras-
tocando la normalidad de ese domicilio que obliga a moverse cual línea de 
fuga o también llamada desterritorialización (Deleuze Guattari, 2002), que 
catapulta un despliegue, es decir, la necesidad de mudarse hacia otros lugares, 
modos de pensar y generación de nuevas ideas, desde el agenciamiento.
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La subjetividad de los docentes de las ebavm se quiebra y surgen movi-
mientos inesperados que contribuyen a la formación, por ello cuando algu-
nos docentes salen del territorio, ya sea físico o de las prácticas comunes, 
están en contacto con nuevas vivencias, experiencias y acontecimientos que 
modifican sus miradas y sus sensibilidades, Emilio Lledó (2018) dice que 
hay una ampliación de la mirada cuando se pone de manifiesto la autonomía 
personal que nos reconstruye, la emergencia de otra manera de ser, de una 
nueva forma de actuar, siendo esto una reconfiguración de los sujetos o una 
producción de nuevas subjetividades en el contexto del agenciamiento.

Es importante acercarse al acontecimiento como productor de desterri-
torializaciones con las cuales se desconoce el espacio, el lugar o la situación 
que devendrá y eso conlleva a la necesidad de una reterritorialización (De-
leuze y Guattari, 2002), es decir reconfiguración de nuevos territorios, pue-
de ser regresando al espacio físico que tenía antes de la fuga, sin embargo, 
no se intervendrá ese lugar de la misma manera, dado que existe la emer-
gencia de una nueva subjetividad que crea nuevas formas de relacionarse 
con las ideas y prácticas propias y eso genera desacuerdos y nuevas sensi-
bilidades (Rancière, 2009), de esta manera encontramos que algunos otros 
docentes de las ebavm se movieron con las nuevas vivencias, experiencias 
y acontecimientos e hicieron otros movimientos como salir de sus localida-
des, estudiar en nuevos espacios, mirar otros modos de involucrarse con las 
artes y sus prácticas, etc.

Otro modo de reterritorilización es conformando territorio, es decir, el 
advenimiento de nuevas relaciones, nuevas prácticas, nuevas sensibilidades, 
en ese sentido encontramos que algunos docentes no regresaron a su lugar 
de origen: crearon territorio y provisionalmente un nuevo domicilio, sin 
embargo, con posibilidades de volver a desterritorializarse ante nuevos acon-
tecimientos.

Es por esta razón que asociamos el mundo de la vida (Schütz, 1995) 
como territorio y domicilio, como lugar de cultura y estructuras, las cuales 
nos dan las coordenadas en cuanto a proyecto, acción, actuación, pensa-
miento y sensibilidad, haciendo muy compleja la realidad social porque las 
marañas y tejidos devienen ya una dificultad al intentar reconocer en dón-
de estamos parados, toda vez que nos hallamos ante la paradoja situada 
entre la subjetividad y lo subjetivante.
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La conformación del sentido estético-artístico de los docentes de las 
ebavm (Galicia, 2021) emerge primeramente del mundo de la vida que lo 
envuelve en su territorio, pero también de los movimientos impredecibles, 
incluso es interesante mirar que la opción docente es ya en sí misma un 
acontecimiento capaz de generar una reterritorialización. Por ello cuando 
los creadores de obras desde la mirada de las bellas artes o de las prácticas 
artísticas se incorporan a las instituciones educativas padecen ante la para-
doja de la estructura escolar y la creación como lugar en libertad.

Desde la perspectiva anterior, se visibilizan las posiciones en las que se 
encuentran los docentes desde distintos lugares: unos desde la mirada de la 
ejecución de las artes porque su lugar de inicio fue precisamente desde la 
mimesis, dada la transmisión de prácticas ancladas a las herencias familiares 
o también, por la influencia que tienen los sistemas económicos que pro-
mueven la elaboración de productos artísticos vendibles, algunos otros do-
centes se subjetivan ante las influencias de las instituciones escolares que 
han contribuido a su formación artística, adscribiéndose a ideas, conceptos 
y teorías hacia los modos de producción de la obra (Benjamin, 1936-2003) 
y por supuesto otra producción de la subjetividad en tanto subjetivación 
entre el territorio, el acontecimiento, el trastocamiento, la desterritorializa-
ción y la reterritorialización en devenir.

La idea anterior está relacionada con el concepto de mudanza para lo 
cual es relevante la idea de Haber (2011) para quien la mudanza es necesa-
ria para el cambio de domicilio, porque en ella surge la novedad y la posi-
bilidad. Al respecto nos propone:

La cartografía antagónica produce un rápido desplazamiento a lo largo de los 
antagonismos y una reubicación o mudanza de los domicilios… dados por la 
disciplina. Es este un desplazamiento o mudanza primeros, mas no últimos. 
Las relaciones de solidaridad se establecen en el tiempo, y convocan respon-
sabilidades, compromisos y sostenimientos, pero sobre todo afectividades 
trans o inter subjetivas. Las relaciones de conversación también se establecen 
en el tiempo, discurren entre quienes conversan, así como estos devienen en 
ellas. (p. 23)
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Reconocer el lugar en el que estamos posicionados no significa que se per-
manezca allí (Schütz, 1995), porque el sujeto y el mundo de la vida están 
siempre moviéndose, sin embargo, tiene implicaciones en los infinitos mo-
vimientos en donde probablemente existe algo que se fije por un tiempo, 
porque los cambios que alguien acontece a lo largo de su existencia se des-
pliegan y potencializan desde los agenciamientos (Deleuze y Guattari, 2002) 
de los sujetos que pueden tomar decisiones para desplegar mudanzas y 
aceptar que al ser arrojados al mundo puede suceder lo impensado. (Hei-
degger, 1986), de esta manera tanto los domicilios como las mudanzas son 
cuestión de agenciamiento en tanto que existen estados de cuerpos, estados 
de cosas, enunciados y regímenes de enunciados, pero los enunciados no 
son ideología ni superestructura ni infraestructura, de este modo miramos 
que la asunción de un domicilio o de una mudanza va más allá del mundo 
de la vida y la ideología, probablemente situado en los cuerpos y sus poten-
cialidades. (Deleuze y Guattari, 2002).

Para los autores, es relevante pensar en la idea de que inicialmente nos 
ubicamos en un lugar con estructuras, en un espacio que es convencional, 
que tiene parecido con la idea que ellos mismo proponen con el árbol por-
firio, es decir aquel que tiene una forma normada, legalizada y reglamen-
tada: justo aquí, los docentes de las ebavm, se reconocen ya como servido-
res públicos y adoptan prácticas pedagógicas que son permitidas en las 
instituciones a pesar de no estar de acuerdo con tales regímenes de control.

Así, podemos mirar la existencia de un territorio determinado por el 
sistema educativo que reparte y distribuye tiempos, espacios y prácticas, 
sin libertad para moverse y mudarse, algunos docentes de las ebavm pien-
san que estas instituciones son restrictivas, coercitivas y hasta cierto punto 
constrictoras del proceso de creación y asumen que la manera de contribuir 
a la formación de los estudiantes es rompiendo la subjetividad y la tradición. 
Buscando no solo la producción desde la mirada de las prácticas artísticas 
sino también creando otras maneras de involucrase con los estudiantes 
desde la horizontalidad y el diálogo (Gadamer, 1999), por ello la idea de 
otras prácticas que aquí hemos llamado: prácticas artístico-pedagógicas. 
(Galicia, 2021)

Estas últimas tienen como base la idea de libertad de cátedra, como la 
manera en la que los docentes crean prácticas escolares para compartir con 
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los estudiantes se encuentran situadas en algunas universidades en las cua-
les se solicita que realicen adecuaciones en los modos de enseñanza toman-
do como base las ideas de los docentes y la libertad de expresión, buscando 
amplificar los horizontes en la producción de modos diversos y singulares 
para contribuir a la formación. “No obstante, la libertad de cátedra es un 
derecho de todos los profesores de todos los niveles educativos. Aún más: 
no asiste solo a profesorado funcionario, sino a todos los que ejercen la 
función docente” (Del Puerto y Cernuda del Río, 2009, p. 27)

Las tensiones surgen en el momento en el que los docentes de las ebavm, 
vislumbran que en atmósferas restrictivas no hay lugar para la germinación 
de ideas, lo que se puede percibir en este sentido es la coerción como seden-
tarización de las prácticas en el contexto de la producción estético- artística 
ya que hay pocas posibilidades de crear en ambientes contenidos, por tanto 
se fugan de ahí y presentan rupturas en las que aparecen las prácticas artís-
ticas emancipadas, contestatarias y desterritorializadas, así se descolocan 
las ideas y las prácticas artístico-pedagógicas para dar oportunidad al ger-
men (Deleuze, 2007) como posibilidad de creación sensible.

Por estas razones, los docentes se encuentran entre paradojas y contra-
dicciones, porque han hecho muchos intentos para dejar el magisterio y 
continuar sus devenires como productores de bellas artes o prácticas artís-
ticas; sin embargo, algunos de ellos se sienten incompletos si dejan la do-
cencia ya que, al paso de los años, fueron descubriendo que desean y gozan 
con la creación de modos de enseñanza con lo que pueden compartir ideas 
y experiencias con los estudiantes de las ebavm.

Siguiendo la idea anterior, es importante enfatizar que la producción de 
prácticas artístico-pedagógicas tienen una imbricación con el sentido esté-
tico-artístico (Galicia, 2021) que los docentes van conformando a lo largo 
de su devenir en el mundo de la vida, que es el territorio en el cual nacieron 
y crecieron, posteriormente desde su capacidad de agencia (Gell, 2016), les 
fue posible mudarse en razón de sus vivencias, experiencias y acontecimien-
tos incidiendo en su formación como docentes y como productores, por 
ello es que los docentes de arte de las ebavm no parten de los mismos terri-
torios, ni tampoco se reterritorializan allí (Schütz, 1995), tampoco se des-
territorializan del mismo modo, porque la singularidad de los sujetos se 
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pone de manifiesto en su condición sociocultural, política, económica en la 
que nacen, crecen y se fugan.

Condiciones diferentes, situaciones diferentes, discursos diferentes y 
docentes diferentes ante la emergencia de un sentido estético-artístico sin-
gular y en consecuencia prácticas artístico-pedagógicas situadas, con ello 
estamos haciendo referencia a que tanto las prácticas artísticas, la estética 
y la formación, devienen desde territorios distintos, por ello la dificultad 
para hacer homogéneo lo que es múltiple y diverso, por esta razón es nece-
sario repensar en los posicionamientos planteados acerca de la ruptura y la 
catástrofe como potenciadoras de líneas de fuga germinales (Deleuze, 2007), 
si esto es así, entonces es el acontecimiento el que se manifiesta en un des-
pliegue devenido en creación, así se puede entender que los docentes en las 
ebavm puedan devenir creaciones de obras pero también de prácticas ar-
tístico-pedagógicas.

La docencia se encuentra en complejidad entre diferencias y singulari-
dades frente a los acontecimientos, por ello es relevante decir que los docen-
tes tienen un en lugar nodal: el momento en el que la docencia los trastocó 
y de ese modo hacen movimientos en su subjetividad para la conformación 
de una nueva con la que se sintieron interpelados, y a sabiendas que la do-
cencia ponía en riesgo su potencial productivo para la creación de obras, 
decidieron asumir esa nueva tarea y comenzaron a producir modos de en-
señanza a partir de las huellas mnémicas que otros docentes dejaron en ellos 
para realizar sus primeras contribuciones para la enseñanza. Al respecto, 
María del Rosario Castañeda (2017) argumenta que:

… la práctica docente está constituida por recuerdos que son elaborados por 
las huellas mnémicas, estas como afectación/afección, que al inscribirse 
como marcas ya están en un estatuto axiológico, ya que tienen un valor que 
puede o no aparecer de manera consciente o inconsciente… (p. 11)

Los docentes se encuentran afectados desde su mundo de la vida porque en 
él establecen recuerdos que también son parte de su existencia y parece 
paradójico hablar de recuerdos como lo opuesto a la desterritoriazación, no 
obstante, es necesario considerar que las subjetividades sufren desplaza-
mientos que los llevan a otros lugares y en los intersticios aparecen los re-
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cuerdos como afectaciones desde las cuales los docentes producen obras 
artísticas y prácticas artístico-pedagógicas.

La docencia emerge como catástrofe, entre paradojas y contradicciones, 
con un choque entre la asunción de un compromiso profesional, con la 
sensibilidad estético-artística, con el trabajo docente y su remuneración 
económica, pero también como una situación que despliega movimientos 
continuos y constantes entre la diferencia y la singularidad.

Esta es la razón por la cual no todos llegan al mismo lugar, dependen 
de los acontecimientos de la existencia que les permiten mudar para no 
regresar nunca a los mismos lugares o para regresar, pero no de la misma 
manera, por ello la idea de territorio imbricada con los acontecimientos y 
la capacidad de agencia que posibilita los nuevos lugares, los procesos de 
subjetivación y la producción de nuevas subjetividades.

3. Conformación de la subjetividad de los docentes en las 
Escuelas de Bellas Artes del Valle de México

La docencia es un asunto relacionado con los procesos de enseñanza y los 
ambientes escolarizados, en los cuales devienen también otros procesos que 
tienen que ver con el aprendizaje, aunque comúnmente la enseñanza se 
relaciona con la existencia de sujetos que dominan ciertos conocimientos 
que se pueden transmitir, es decir, una transferencia de lo que los docentes 
saben, con la intención de que los estudiantes aprendan sin importar que 
quienes enseñan no se encuentren familiarizados con conocimientos peda-
gógicos, por ello es necesario reflexionar sobre el concepto de docente de 
prácticas artísticas desde su singularidad, debido a que no se ejerce de la 
misma manera la docencia en instituciones escolares con otros niveles de 
estudio y otras estructuras.

Desde esta perspectiva, el docente es el sujeto que además de tener co-
nocimientos asociados a una profesión diferente a la educación asume el 
oficio de enseñar sin un bagaje pedagógico, y se hace en el ejercicio educa-
tivo del día a día. Es aquel que, por saber, o por querer, llega a las aulas 
cargado de experiencia y quiere ponerla al servicio de aquellos que necesi-
tan aprender. (García, Ospina, Ríos y Valencia, 2015, p. 187)
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Las anteriores ideas son las coordenadas con las que podemos pensar 
que la docencia se relaciona con la enseñanza y el aprendizaje, pero no es 
la única, pues también enfatiza el contrato y la relación laboral y es aquí 
donde ubicamos a los docentes como sujetos de contrato en las ebavm, en 
donde se dificulta pensar de otros modos, no obstante, se puede experimen-
tar con el proceso de enseñanza-aprendizaje y recibir un pago por ello.

La concepción del docente como asalariado surge desde la década de 
1940 hasta mediados de la de 1970, cuando se consolida un sistema de 
acumulación social, alta movilidad social y un proceso continuo de nego-
ciación (Rambur, 2015), de esta forma, el docente es también el cuerpo 
principal integrado a la estructura de la escuela: organizado, sistematizado, 
normado y normalizado, el proceso de enseñanza y aprendizaje se desarro-
lla mayoritariamente en el aula, de ahí la obligación de que la fuerza de 
trabajo sea económicamente idónea, se supone que hay una compensación 
en periodos de tiempo semanales o mensuales. En general, los docentes de 
las ebavm trabajan hasta 24 horas del día. en el aula, hasta 5 días a la sema-
na (de lunes a viernes), a cambio de que su salario sea acreditado en su 
tarjeta bancaria cada 15 días.

La contratación obliga al docente a cumplir con la normatividad apli-
cable al tipo de escuela a la que está vinculado, y el acuerdo contractual fi-
naliza con la entrega del trabajo que le permite ocupar un lugar en la ebavm 
y cumplir con la normatividad.

Las ebaem no están incluidas en la nueva política laboral de la Unidad 
del Sistema para la Carrera de las Maestras y los Maestros (usicamm), en 
primer lugar, porque no son instituciones de educación básica ni superior, 
y en segundo lugar porque dependen del Gobierno del Estado de México, 
que es la base del contrato de los docentes, el subsistema estatal de forma-
ción docente que se encuentra en el Reglamento General de Condiciones 
de Trabajo (Cámara de Diputados del Congreso Local del Estado de Méxi-
co, 2020), donde aparece lo siguiente:

ARTÍCULO 13. El nombramiento es el documento en virtud del cual se 
formaliza la relación jurídica laboral entre la dependencia o unidad admi-
nistrativa y el servidor público docente, y los obliga al cumplimiento recí-
proco de las disposiciones contenidas en el mismo, en la Ley, en las presen-
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tes Condiciones Generales y las que sean conforme al uso y a la buena fe. 
Iguales consecuencias se generarán para todos los servidores públicos do-
centes cuando la relación de trabajo se formalice a través de contrato. (p. 19)

Quienes trabajan en alguna institución del Gobierno del Estado de México, 
se reconocen como servidores públicos docentes, esto significa que los tér-
minos maestro y profesor, se encuentran prácticamente fuera del reconoci-
miento jurídico, si bien, la mayoría de ocasiones son llamados tradicional-
mente profesores o maestros siguiendo la fuerza de la costumbre, es 
importante el reconocimiento como docentes, lo cual no significa que ellos 
mismos se llamen de ese modo.

Si leemos a detalle el contrato con el que los docentes formalizan su 
situación laboral, encontraremos que oscilan ante la complejidad de ser 
docentes, porque se descubre que con la actividad académico-laboral exis-
ten relaciones de poder, basadas en la racionalidad, en lo económico, lo 
moral, lo ético y lo estructurado. Dejando fuera las otras posibilidades de 
devenir docente se hace énfasis tanto en la docencia como en el sentido, a 
partir de dos miradas que tensionan de este concepto: la primera de ellas 
desde el concepto de mundo de la vida (Schütz, 1995) y dentro de él, el 
mundo escolar situado ante una posibilidad de comprensión desde la sub-
jetividad y la intersubjetividad, que son asuntos determinantes de la realidad 
social y justo ahí se encuentran situadas las relaciones de sentido, en las que 
se mueve el mundo estructurado y es relevante hablar de la apertura hacia 
una mirada rizomática en donde se despliega la producción.

En este posicionamiento encontraremos ideas que se relacionan nueva-
mente con el ejemplo del árbol en (Deleuze y Guattari, 2002): la estructura 
de árbol desde la tierra, en el que este existe de modo determinado, con la 
forma que lo hace árbol y no otra cosa, es decir el concepto de mundo de la 
vida a la que Schütz (1995) se refiere en sus obras, en donde las convencio-
nes sociales y políticas estructuradas se ubican, esto da pie para pensar que 
el sentido tienen posibilidades en el sinsentido (Deleuze, 1994), debido a 
que existen situaciones que se hacen, sin embargo, no se sabe por qué se 
hacen: como ejercer la docencia sin realmente querer estar en ella.

El advenimiento de nuevas creencias conformadoras de sus subjetivi-
dades, los hacen arraigarse a ese territorio, un ejemplo de ello es la decisión 
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para incorporarse a la docencia porque ahí está la seguridad salarial/laboral, 
esta es una de las razones por las cuales algunos docentes continúan, sin 
embargo, existen otros docentes que buscan asumirse en la docencia bus-
cando lo extraordinario, lo diferente y justo ahí es el encuentro con la pa-
radoja y la contradicción del propio sentido y sinsentido, los docentes que 
se reconocen de este modo son proclives a la producción de prácticas artís-
tico-pedagógicas.

La docencia también puede posicionarse ante la idea de vaivén, aquí 
encontramos a docentes que están parados con un pie en la estructura que 
implica su propia comprensión como parte de lo que está establecido o 
aceptado, en tanto que el otro pie está posicionado en el mundo del rizoma, 
en el cual existe un despliegue poietico, desde la producción, en donde lo 
que importa no es la producción material per se, sino las ideas que puede 
implicar y complicar a quienes están en contacto con ellas.

Quienes se encuentran a cargo de la enseñanza de las prácticas artísticas 
en cualquier ámbito, tanto educativo y social, enfrentan retos importantes 
al intentar acompañar los procesos de aprendizaje ya que muchos de ellos 
no tienen perfil docente, en algunos casos son egresados de escuelas de arte 
en sus diversas manifestaciones: danza, teatro, música y artes plásticas, quie-
nes están involucrados con estas prácticas artísticas, pero se les complica la 
comprensión del discurso pedagógico actual, por lo que es muy importan-
te que existan estudios especializados en este campo que posibiliten que 
quienes están incursionando en este ámbito puedan reconocer los argumen-
tos sobre los cuales se erige una propuesta de formación. Los temas relacio-
nados con las prácticas artísticas, no son nuevos y existen organismos in-
ternacionales que apoyan los estudios al respecto.

La unesco (1999) ha incorporado iniciativas políticas en relación a la 
educación y la cultura, en la última década, la institución planteó que la edu-
cación artística y cultural debería tener un lugar preponderante en la forma-
ción de los niños y niñas, desde la educación inicial y hasta los últimos grados 
de la secundaria.

La idea de la unesco (1999), visibiliza la manera en la cual los organis-
mos internacionales dictan un discurso sobre las artes para la educación, y 
no para la formación, la cual pone énfasis en el desarrollo de las habilidades 
y destrezas de los estudiantes, lo cual, desde nuestra persperctiva, sólo cons-



	 P R Á C T I C A S  A R T Í S T I C A S ,  E S T É T I C A ,  F O R M A C I Ó N :  S U B J E T I V I D A D  D O C E N T E � 255

tituye una idea progresista y racionalista de las prácticas artísticas, que de-
jan de lado los conceptos de poiesis y aisthesis.

Los docentes que miran en la institución escolar y el salón de clases 
como únicos espacios para realizar las prácticas artísticas tienen una mira-
da atrincherada y con pocas posibilidades de creación; resulta interesante 
profundizar en esta idea, dado que de pronto parece que estamos denostan-
do al espacio escolar para las prácticas artísticas, pero no es así, lo que es-
tamos enfatizando es que algunos docentes han circunscrito la producción 
de las prácticas artístico-pedagógicas al espacio áulico, mientras otros han 
vivido, experimentado y acontecido fuera del aula y eso tiene implicaciones 
en su sensibilidad y por consecuencia en las creaciones artísticas que devie-
nen desde lo sensible. Camnitzer (2012) manifiesta lo siguiente:

La función del buen arte es justamente la de ser subversivo. El buen arte se 
aventura en el campo de lo desconocido; sacude los paradigmas fosilizados, y 
juega con especulaciones y conexiones consideradas “ilegales” en el campo 
del conocimiento disciplinario. El enfoque que se reduce a la fabricación de 
productos evita estos temas; se confirman las estructuras existentes y la so-
ciedad permanece calmada y embotada. (Camnitzer, 2012, párr.19)

También coexisten docentes emancipados de la estructura del deber ser, 
ahí reconocen que en algunas ocasiones sus prácticas artísticas se encuen-
tran fuera de la normatividad; encontramos que algunos otros docentes de 
las ebavm buscan la transgresión de las normas escolares y buscan nuevos 
espacios cada vez que se desean crear, por ello hay una constante resisten-
cia con otros docentes, con la administración y la dirección de los plante-
les, debido a que se encuentran apegados a prácticas en el mundo norma-
do de la vida.

Los docentes nómadas son aquellos que no se identifican con la norma, 
resisten y crean prácticas artístico-pedagógicas quebrantando el deber ser y 
proponiendo la posibilidad. En contraposición, los docentes sedentarios 
padecen para resistir, contradecir y emanciparse (Rancière, 2010), por lo 
cual terminan obedeciendo lo que ordena el contrato como trabajador do-
cente, de esta manera sesgan las prácticas artísticas para privar y acotar a los 
estudiantes la experimentación desde la posibilidad del error, el destiempo, 
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la sospecha y la resistencia. Esto implica el ejercicio de la docencia desde la 
estructura y no en el rizoma (Deleuze y Guattari, 2002), de modo que la do-
cencia emerge ante el descolocamiento, la incertidumbre y la resistencia.

Es importante retomar el tema de la singularidad, donde los docentes 
tienen diferentes posiciones de sentido entre las singularidades y la difusión 
del sinsentido, que crea un tejido entre las formas de enseñanza de la ebavm, 
lo que nos lleva a una dificultad de comprensión, porque todos están en un 
lugar diferente y aunque todas las formas del maestro se fusionan en el es-
pacio escolar es imposible universalizar lo estético y lo artístico, aunque 
puede percibirse que de alguna u otra manera todos lo van desarrollando 
en la vida y en el mundo de la vida, cada uno, según su voluntad, desterri-
torializa su ser para escapar y convertirse en el otro.

Los docentes de las ebavm tienen modos singulares y propios para su 
conformación como sujetos creadores de prácticas artístico-pedagógicas, 
no hay consenso en la manera en la que pueden devenir docentes, tan solo 
la producción de subjetividades que tiene domicilios, mudanzas y continuos 
movimientos.

4. Consideraciones finales

La docencia desde diversas perspectivas como: la tradición, la posmo-
dernidad, la credencialización y la formación docente para las prácticas 
artísticas es importante, sin embargo, no hay lugares únicos en donde los 
sujetos se hagan docentes, en muchos casos, las autoridades de las institu-
ciones de artes prefieren a quienes tienen algún grado académico sobre los 
que no lo tienen porque se piensa que las certificaciones tienen incidencia 
en la producción o creación de lo estético-artístico, esto es un asunto que 
tiene estrecha relación con la subjetividad y la producción de subjetividades, 
tanto si la posición es sedentaria o nómada se crean ideas que hacen posibles 
las trasformaciones y los arraigos.

Coexisten otras tensiones surgidas desde la tradición contrapunteada 
con lo posmoderno, hay docentes que se reconocen en las prácticas artísti-
cas y la formación desde lo tradicional, por tanto, su sentido estético-artístico 
y la producción de sus prácticas artístico pedagógicas padecen sedentariza-
ciones que tienen implicaciones, en la manera de proyectar y accionar. Exis-
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ten otros docentes que tienen prácticas que se despliegan hacia la ruptura 
de las estructuras y las convenciones en donde el tiempo y el espacio cons-
triñen el potencial poietico, por ello, buscan fuera de la escuela lo que ahí 
no se puede hacer, en consecuencia, sus prácticas artístico- pedagógicas y 
de producción artísticas se proyectan desterritorializadas, a sabiendas de 
que al reterritorializarse nada se volverá a mirar igual.
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X. Pensar y analizar la práctica educativa de los 
docentes de la Escuela Preparatoria Oficial 136, 

un enfoque reflexivo
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Resumen

En la actualidad el docente debe desarrollar nuevas técnicas y estrategias 
didácticas para el desempeño de su trabajo, para fortalecer la calidad de sus 
procesos académicos y de gestión, así como las condiciones en las que de-
sarrolla su práctica educativa para lograr una educación de excelencia.

El propósito que persigue la presente investigación se fundamenta en 
conocer los cambios que han enfrentado los docentes en su práctica educa-
tiva frente a grupo, para tal fin, se ha construido el siguiente cuestionamien-
to, ¿cómo analizan los docentes de la epo 136 su práctica educativa? y a raíz 
de ella, surge otra pregunta ¿cuál es su pensamiento, interacción y reflexión 
sobre su práctica?

Esta investigación cualitativa permite conocer las perspectivas de los 
maestros en su práctica docente describiendo sus historias de vida acadé-
mica; los datos que se han obtenido y que dan sustento a la investigación, 
se han obtenido por medio de la observación de su práctica frente a grupo, 
así como, de entrevistas aplicadas a cuatro docentes, lo que facilita el con-
tacto con su trabajo cotidiano.

*	 Doctora en Educación. Profesora en la Escuela Preparatoria Oficial 136. ORCID: https://or-
cid.org/0009-0001-5393-5366

**	 Maestro en Administración de Instituciones Educativas. Profesor en el Escuela Preparatoria 
Oficial 136, México. ORCID: https://orcid.org/0000-0001-5361-993X



262 	 D I D Á C T I C A S  V I R T U A L E S  Y  P R Á C T I C A  D O C E N T E �

Los resultados del estudio reafirman que ser docente en la sociedad ac-
tual, requiere un gran compromiso y un desempeño sin igual, las condiciones 
de trabajo en clase, el ambiente laboral y la preparación del docente, no son 
las ideales para contribuir al logro de una educación efectiva y de calidad. 

Palabras clave: práctica, estrategias, educación.

Introducción

Los docentes que se desempeñan en las aulas de trabajo día a día comparten 
su vida con los estudiantes, esto implica que involucren aspectos importan-
tes de ambos actores en el proceso de enseñanza; son los conocimientos, las 
habilidades, destrezas y fundamentalmente las actitudes que van impreg-
nadas de las emociones que cada uno manifiesta, lo que hace la diferencia 
en una actividad profesional por demás complicada, sin embargo, funda-
mental para las sociedades de todos los tiempos. 

Es el análisis de la práctica docente en el nivel medio superior en el que 
se desarrolla el quehacer que debe tener el profesor en su aula, así como la 
aplicación de técnicas didácticas que le permitirán sin duda realizar el mejor 
de los papeles en la educación de los jóvenes estudiantes, este trabajo pre-
senta el origen de la problemática a través de una visión general y define el 
problema con varias preguntas, estableciendo los objetivos generales y es-
pecíficos, relevancia y contribución del estudio, así como la contextualiza-
ción del mismo, marcando los límites temporales y espaciales; asimismo, se 
presentan los hallazgos más importantes del tema a través de un análisis 
crítico de la literatura especializada y las investigaciones actuales relaciona-
das con el tema, en la metodología, utilizando el enfoque cualitativo para 
recabar la información, se detallan los pasos a seguir, los instrumentos y la 
forma en que se analizarán los datos de lo que integra el trabajo. 

El sentir de los profesores se manifiesta al presentar de manera ordena-
da los datos más relevantes que resultaron de la investigación, de la misma 
forma, se presentan puntualmente los principales hallazgos, en los cuales 
se destacan los sentimientos y emociones del docente ante una transforma-
ción eminente de su práctica, se aborda la importancia de los significados 
que le otorga el docente a su práctica según su relación con el sistema edu-
cativo, otras personas y su propia práctica profesional. Se definen las pre-
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guntas de investigación, y los objetivos que se persiguen, la justificación que 
expresa la importancia del estudio, las limitaciones y alcances. 

Este compromiso se traduce para Bustamante (2006) en un privilegio, 
al participar no solo en la construcción de la cultura, sino como consecuen-
cia de ella, en la sociedad, de las distintas maneras en que sus alumnos ven 
al mundo y lo interpretan, insertándose en una sociedad desde su propia 
individualidad, pero atendiendo a su naturaleza social. Una de las preocu-
paciones de la Escuela Preparatoria Oficial 136, ha sido lograr que los do-
centes mejoren su práctica educativa, la percepción que los estudiantes 
tienen de esta es el objetivo de nuestra investigación, lo anterior sustentado 
en la Reforma del Modelo Educativo de Educación Media Superior, acerca 
de la acción docente, que impulse cambios orientados a la mejora de los pro-
cesos de enseñanza y de aprendizaje de los que son responsables. 

El modelo considera que el análisis y la evaluación de las acciones do-
centes debe realizarse en tres momentos, correspondientes al antes, duran-
te y después de su práctica educativa dentro de las aulas. Los tres momentos 
constituyen las dimensiones del modelo propuesto, la primera dimensión 
corresponde al momento previo a la intervención didáctica, en la que se 
consideran los procesos de pensamiento del profesor, la planeación de la 
clase y las expectativas que tiene respecto de los resultados a alcanzar.

 La segunda dimensión comprende la interacción profesor-alumno al 
interior del aula, y la tercera dimensión considera los resultados alcanzados, 
por ello se realizó la observación de la práctica en dos momentos a los do-
centes y a partir de esto se hizo el análisis y la evaluación en sus tres grandes 
competencias: comunicativa, pedagógica y socio afectiva, esta evaluación 
solo permitió apreciar el quehacer docente al interior del aula, lo que en este 
texto se denomina práctica docente, a fin de distinguirla de la práctica más 
amplia, que abarca los tres momentos mencionados (pensamiento, interac-
ción, reflexión sobre los resultados), y que se denomina práctica educativa. 

Esta problemática no se había suscitado hasta hace cinco años, sin em-
bargo, es tan grande la necesidad y urgencia por atenderla ya que los estu-
diantes de los tres grados académicos han informado que la práctica de sus 
docentes carece de elementos, como pedagogía, comunicación y respaldo 
socioafectivo, por lo cual las autoridades educativas lo saben, pero al res-
pecto no se ha mirado detenidamente al problema. 
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Asimismo, los estudiantes señalan que los temas que son motivo de 
exposición por los alumnos no son revisados por el catedrático, también les 
hacen falta las técnicas para dinamizar la clase en las últimas horas del día, 
también, la falta de seguridad de los docentes en la impartición de los con-
tenidos, una gran ausencia de normas y reglas de la cátedra docente dentro 
de su práctica, además, a algunos docentes les hace falta dialogar en ese 
momento con los estudiantes para solucionar los conflictos que se generan 
en su clase, promover la conciencia cívica ética y ecológica en los alumnos, 
alentar y estimularlos para hacer que sean mejores personas y tengan una 
verdadera convicción de lo quieren ser en su vida profesional y productiva. 

Todo ello ha llamado nuestra atención, pues los estudiantes recurren a 
nuestra profesión como medio de apoyo para el llamado urgente de platicar 
con los docentes y que se tenga una mejora en sus prácticas educativas 
dentro del aul,a ya que existen maestros que comparten su gusto por la 
materia con ellos y además que sus problemas los hacen parte de ellos, hay 
docentes que identifican las necesidades de desarrollo de los alumnos, así 
como áreas que necesitan fortalecer y lo hacen ayudando de manera cons-
tante en asesorías personalizadas, pero otros son arrogantes y se mantienen 
de manera hermética en su trabajo. 

Los objetivos e hipótesis específicos en este proyecto de investigación 
tienen la finalidad de mostrar un panorama general acerca de la situación 
que se vive en la Escuela Preparatoria Oficial 136 y se pretende principal-
mente analizar la práctica educativa de los docentes, así como su pensa-
miento, interacción y reflexión; en los objetivos específicos se busca descri-
bir la observación de la práctica docente atendiendo las competencias 
comunicativa, pedagógica y socioafectiva. 

Así, implementar estrategias didácticas para favorecer la interacción 
entre docente y estudiante, lo cual les permitirá apoyarse recíprocamente y 
construir en conjunto el aprendizaje, ya que hoy en día en el salón de clases 
se hace notar la importancia de la utilización de los recursos materiales y 
las condiciones de trabajo para la correcta ejecución de las reformas edu-
cativas puestas en marcha a  partir de la dinámica de la globalización y la 
sociedad del conocimiento, cuya transformación exige a las escuelas, y es-
pecíficamente al docente, que atienda múltiples demandas que han impli-
cado un alto costo para ellos, considerando que la educación media superior 
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en México enfrenta un gran reto. Con la apertura actual se puede contrastar 
la experiencia educativa mexicana con los referentes de América Latina, así 
como frente a países que integran la Organización para la Cooperación y 
Desarrollo Económico (ocde). Igualmente ubicar el desempeño del sistema 
educativo mexicano en el marco de la unesco, y la Organización de Estados 
Iberoamericanos para la educación, la ciencia y la cultura (oei). 

Por ello, esta investigación pretende escuchar al maestro en su diario 
acontecer, al verse involucrado en las tareas cotidianas a partir de las pre-
siones y exigencias que se presentan cada inicio de ciclo escolar, cuando las 
autoridades educativas tratan de convencer a través de un fuerte movimien-
to de reformas para mejorar la calidad de la educación en distintos aspectos, 
como accesibilidad, permanencia, diversidad, provisión, equidad y efecti-
vidad, entre otros, la necesidad de un cambio en la que involucran a los 
docentes tanto en su desempeño en el aula como fuera de ella. 

Conocer las condiciones de la práctica docente en la Escuela Preparato-
ria Oficial 136 a través de las expresiones verbales de los docentes permite 
acercarse a la posibilidad de reflexionar de manera individual, y como colec-
tivo docente, lo que está afectando positiva o negativamente la labor.

Por otra parte, la definición de términos básicos son los siguientes. Las 
teorías sobre la práctica docente se basan en un enfoque de aprendizaje 
determinado por autores que consideran las necesidades que enfrentan los 
docentes hoy en día en el salón de clases, se hace notar la importancia de la 
utilización de los recursos materiales y las condiciones de trabajo para la 
correcta ejecución de las reformas educativas. 

Asimismo, un método es un grupo de procedimientos instituidos a par-
tir de un enfoque para establecer el programa de enseñanza, sus objetivos, 
sus contenidos, las técnicas de trabajo, los tipos de actividades, los papeles 
y funciones de profesores, alumnos y materiales didácticos, la práctica docen-
te desde una visión renovada e integral puede entenderse como el proceso 
de movilización de sus capacidades profesionales, su disposición personal 
y su responsabilidad social para articular relaciones significativas entre los 
componentes que impactan la formación de los alumnos, participar en la 
gestión educativa y por último para fortalecer una cultura institucional para 
promover en los estudiantes aprendizajes y desarrollo de competencias y 
habilidades para la vida. 
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Las competencias disciplinares básicas son los conocimientos, habilida-
des y actitudes asociados con las disciplinas en las que tradicionalmente se 
ha organizado el saber y que todo bachiller debe adquirir. Se desarrollan en 
el contexto de un campo disciplinar específico y permiten un dominio más 
profundo de este. 

En la educación no solamente es válida para recoger información acer-
ca de los comportamientos y las actitudes del alumnado, sino que es útil 
también para al modelo teórico que representa la acción educativa, que 
implica evaluar los procesos de enseñanza y aprendizaje del docente. 

Asimismo, debe contemplar y planear actividades reales que permitan 
a los alumnos desplegar sus recursos (conocimientos, habilidades y actitu-
des) con el propósito de integrar procesos y contenidos por medio de la 
interacción con el material y con sus compañeros. 

El maestro es el experto que enseña en una escuela, tomando en consi-
deración que el concepto abarca a todos aquellos que tienen un título oficial 
para enseñar una ciencia o un oficio, el área profesional es la formalización 
de la experiencia, sabiduría o habilidad sobre la que se enseña y los meca-
nismos de gestión, considerando que estos son un componente indispen-
sable de la Reforma Integral de Educación Media Superior (riems), ya que 
definen estándares y procesos comunes que hacen posible la universalidad 
del bachillerato y contribuyen al desarrollo de las competencias genéricas 
y disciplinares básicas. 

El modelo educativo se refiere a la interpretación particular de la ense-
ñanza y del currículum y el establecimiento de las innumerables conexiones 
internas entre sus elementos, así como con los demás procesos sociales, el 
aprendizaje es un procedimiento de cambio invariable en el comportamien-
to de una persona generado por la experiencia, supone una transición con-
ductual o un cambio en la competencia conductual que debe ser perdurable 
en el tiempo, otro criterio fundamental es que el aprendizaje sucede a través 
de la práctica.       

Metodología

Hernández (2010) señala que el enfoque cualitativo, conocido también como 
investigación naturalista, fenomenológica, interpretativa o etnográfica es 
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una especie de paraguas en el que se incluye una diversidad de concepciones, 
visiones, técnicas y estudios no cuantitativos. 

Por eso, se empleó el enfoque cualitativo para descubrir y refinar pre-
guntas de investigación durante el proceso cualitativo, en lugar de iniciar 
con una teoría particular y luego dar un giro al contexto empírico, para 
ratificar si dicha teoría fue asistida por los hechos; el proceso de investiga-
ción empezó al examinar al mundo social en el cual se desarrolla el trabajo 
en este tiempo, se sustenta con el proceso de una teoría concreta con la que 
observó lo que sucede. 

Sabiendo que en la mayoría de los estudios cualitativos no se comprue-
ban hipótesis, estas se fueron generando durante el proceso refinándose 
conforme se recabaron más datos del estudio, este enfoque se fundamentó 
en métodos de recolección de los datos no estandarizados, por lo cual, no 
se llevó a cabo una medición numérica; por ello, el análisis no es estadístico, 
pues la recolección de los datos consistió en obtener las perspectivas y pun-
tos de vista de los participantes. 

El proceso de indagación cualitativa fue flexible y se ejecutó entre los 
eventos y su interpretación, entre las respuestas y el desarrollo de la teoría. 

Su propósito fue reconstruir la realidad tal y como la visualizan los 
actores de un sistema social previamente definido, en general se llama ho-
lístico, porque considera el todo, sin reducirlo al estudio de sus partes, estas 
indagaciones cualitativas no pretenden generalizar de manera probabilísti-
ca los resultados a poblaciones más amplias. 

El enfoque cualitativo permite la flexibilidad del proceso, por lo que se 
pudo ir de la práctica a la teoría constantemente a través de la lógica y el 
método inductivo, por ello se logró saber la realidad que viven los profeso-
res de la Escuela Preparatoria Oficia 136 para dar respuesta a las preguntas 
de investigación y conocer la práctica educativa de los docentes de la Es-
cuela Preparatoria Oficial 136, para conducirse a la reflexión, con lo que se 
pudo concebir que la práctica docente carecía de las competencias comu-
nicativas, pedagógicas y socioafectivas, pues al hacer la observación directa 
se participa en el desarrollo de las competencias docentes logrando en la 
competencia comunicativa que el profesor estableciera una comunicación 
efectiva con los diversos interlocutores que participan en el proceso educa-
tivo: estudiantes, padres, madres, tutores, directivos, supervisores, asesores, 
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es decir que estos comprendan lo que desea transmitirles, su intención y 
contenido y respondan con explicaciones comprensibles para relacionarse 
constructivamente.

En la competencia pedagógica lo importante fue lograr el aprendizaje 
en los alumnos a través de la enseñanza de competencias, pues es funda-
mental para el desarrollo del pensamiento y por último la competencia 
socioafectiva, considerando que el ámbito emocional es un aspecto crucial 
para la formación y el desarrollo de todo ser humano, ya que representa la 
capacidad para enfrentarse adecuadamente a las dificultades de la vida co-
tidiana, de igual manera me permitió reconocer todas las facetas emocio-
nales para tener una mejor calidad de vida. 

La investigación de tipo cualitativo admitió atender a detalle el pensa-
miento, interacción y reflexión de los profesores, en su ambiente natural 
como lo describe Mayan (2011) ya que permite conocer las experiencias de 
la gente en su cotidianidad, a través de una aproximación inductiva acerca 
de lo que pudiera ser o no ser verdad sobre el fenómeno o su contexto. 

La investigación cualitativa buscó comprender a las personas dentro de 
su realidad, por lo tanto, existe una identificación con los participantes para 
experimentar esa realidad (Taylor y Bogdan, 1987). Ya que, en el estudio, el 
investigador forma parte del equipo de docentes de la institución, hay co-
municación estrecha con los profesores horas clase de base y prelados y con 
los directivos; a través de 10 años de trabajo en la misma existen buenas 
relaciones de trabajo y empatía, lo que permite un acercamiento natural con 
la comunidad escolar. 

En lo fenomenológico, se enfocó en reconocer percepciones, creencias, 
emociones, interacciones, pensamientos, experiencias, procesos y vivencias 
de los participantes ante un fenómeno o experiencia (Hernández, Fernández 
y Baptista, 2010). De tal forma que en este proyecto se adaptaron los ele-
mentos subjetivos de la realidad que vive cada participante de la Escuela 
Preparatoria Oficial 136. 

Por ello, no fue recomendable emplear juntos los propios sistemas cua-
litativos y cuantitativos. Como los métodos se hallan ligados a diferentes 
paradigmas y como hay que escoger entre estas dos concepciones globales 
excluyentes y antagónicas, también uno tiene que elegir entre los diversos 
tipos de métodos. 
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Así, un paradigma constó no solo de una concepción filosófica global, 
sino también de un nexo con un determinado tipo de método de investiga-
ción, entonces, el paradigma determinó el método y, aunque los métodos 
cualitativos no solo pueden ser empleados para descubrir las preguntas, 
resultó interesante formular los procedimientos cuantitativos, ya que no 
solo pueden ser empleados para responderlas. 

Otro aspecto para considerar es que la metodología cualitativa repre-
senta la flexibilidad, por ello a lo largo de la investigación se presentaron 
situaciones que requirieron hacer modificaciones o adecuaciones oportunas 
sobre el número de participantes, los aspectos que se eligieron a observar, 
la forma de recolectar o analizar datos al considerarse un proceso de inves-
tigación que no siguió los pasos en un orden específico y se contemplaron 
varias posibilidades. 

Planteamiento del problema

El aprendizaje de los estudiantes fue resultado de una diversidad de varia-
bles, pero el papel del profesor frente a grupo es trascendente para impartir 
un cúmulo de conocimientos a sus estudiantes, el profesor supone que en-
señar no se reduce al aspecto didáctico o a lo que se realiza en clase, sino 
que el profesor reflexiona, analiza e interpreta aspectos intelectuales y afec-
tivos, propios de sus estudiantes, y en función de ello realiza su práctica 
docente; esto la convierte en un objeto de estudio complejo, porque incluye 
la interacción de diversas dimensiones: política, social, institucional, didác-
tica, interpersonal, personal y de valores.

Por ello la enseñanza ocurre en contextos donde los estudiantes se en-
frentan a problemas y situaciones reales, por lo que el profesor busca que el 
conocimiento sea significativo mediante el uso de analogías, demostracio-
nes, ilustraciones, e involucra a los estudiantes en actividades sociales y 
colaborativas de intercambio, debate y confrontación (Díaz Barriga, 2003). 
Esta dinámica, además, incluyó el intercambio de ideas entre el profesor y 
los estudiantes, en el que estos últimos moldean la idea presentada por el 
docente, pero no de forma pasiva (Shulman, 2005, p. 21).

Por tal razón, una de las preocupaciones de la Escuela Preparatoria Ofi-
cial 136, ha sido lograr que los docentes mejoren su práctica educativa, la 
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percepción que los estudiantes tienen de esta es el objetivo de mi investiga-
ción, la que asumo desde la reforma educativa como una herramienta de 
instrumentación de las políticas públicas dirigidas a este sector de la Edu-
cación media superior en méxico y su impacto en la transformación del 
modelo educativo. 

Lo anterior sustentado en la reforma del modelo educativo, la reformu-
lación de la oferta educativa y los cambios administrativos y organizacio-
nales, todo ello tiene como finalidad proponer un modelo que promueva la 
reflexión en los profesores de educación media superior acerca de la acción 
docente que impulse cambios orientados a la mejora de los procesos de 
enseñanza y de aprendizaje de los que son responsables. 

Hipótesis

Sampieri (2014, p. 365) explica que en el enfoque cualitativo las hipótesis 
adquieren un papel distinto al que juegan en la investigación cuantitativa. 
Pocas veces se determinan antes de ingresar en el ambiente o contexto y 
comenzar la recolección de los datos (Williams, Unrau y Grinnell, 2005), es 
decir, durante este proceso sefueron formando las hipótesis de trabajo que 
se ajustaron gradualmente mientras se recabaron más datos, las hipótesis 
fueron uno de los resultados del estudio (Henderson, 2009). 

Estas se modifican sobre la base de los razonamientos del investigador 
y las circunstancias y, por supuesto, no se prueban estadísticamente. Las 
hipótesis de trabajo cualitativas son generales o amplias, emergentes, flexi-
bles y contextuales, se adaptan a los datos.

Las hipótesis se modificaron sobre la base de los razonamientos de la 
investigadora y desde luego no se prueban estadísticamente.

Las hipótesis de trabajo cualitativas son generales o amplias, emergentes, 
flexibles y contextuales y en este apartado los supuestos constituyen afirma-
ciones previas, pero que no cuentan con el mismo peso referencial de las 
premisas y por ello, solo pueden ser tomadas como antecedentes relativos 
para la investigación: 

•	 La práctica educativa de los docentes de la Escuela Preparatoria Ofi-
cial 136 impacta en el aprendizaje de los estudiantes. 
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•	 El análisis del pensamiento, la interacción y reflexión de la práctica 
educativa del docente incide en la calidad del aprendizaje de los es-
tudiantes. 

Una vez que se llevó a cabo la aplicación de los instrumentos y la recolección 
de datos se pudo comprobar si las hipótesis iniciales eran correctas como 
se habían formulado en un inicio, y en caso de ser lo contrario se modifi-
carían. Así: 
 

•	 La práctica educativa de los docentes de la Escuela Preparatoria Ofi-
cial 136 no impacta en el aprendizaje de los estudiantes. 

•	 El análisis del pensamiento, la interacción y reflexión de la práctica 
educativa del docente no incide en la calidad del aprendizaje de los 
estudiantes.

Tratamiento del problema

La recolección de datos ocurrió en los ambientes naturales y cotidianos de 
los participantes o unidades de análisis; por lo que se llevó a cabo el proce-
so de observación y entrevistas a los cuatro docentes los diferentes campos 
disciplinares (Ciencias experimentales, Ciencias Sociales, Matemáticas y 
Comunicación) en una sesión de 100 minutos, apoyándose del instrumen-
to correspondiente, se les notificó a los docentes acerca del proyecto de 
investigación para facilitar esta etapa y que ellos se familiaricen con la mis-
ma, además de que se sientan parte de ella como elementos indispensables 
en la obtención de los resultados. 

Con base en lo anterior se observaron diferentes escenarios de acción 
del profesor, como el salón de clase, reuniones, recesos, entre otros. Por ser 
el ambiente natural donde los profesores desarrollan las actividades, la in-
vestigadora obtuvo notas descriptivas sobre los ambientes, actividades, per-
sonas participantes y patrones desarrollados en las actividades. 

Se realizaron observaciones dentro del salón de clase donde estuvieron 
presentes el profesor de la materia y la presencia de la investigadora duran-
te toda la sesión de clase. Tras observaciones se realizaron durante las se-
siones de clases fuera del aula, jornadas de acompañamiento académico fase 
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intensiva y ordinaria y en diversos lugares donde se practica la activación 
física, sin alterar ningún elemento natural, siendo parte del equipo docente. 

La entrevista es una técnica íntima, flexible y abierta realizada mediante 
una reunión para intercambiar información entre dos personas, se usará cuan-
do el problema de estudio no se puede observar o sea muy difícil hacerlo pues 
permite obtener información detallada, sobre el tema de interés en los térmi-
nos, el lenguaje y la perspectiva del entrevistado (Hernández et al., 2010). 

El objetivo de la entrevista dentro de la presente investigación fue reco-
ger datos detallados y de primera mano sobre las prácticas docentes, como 
lo que opinan los estudiantes. 

Fue importante para esta investigación que los docentes participantes 
se sintieran en confianza y libres para manifestar sus opiniones, en un in-
tercambio formal de preguntas y respuestas, encontrando en el entrevistador 
la comprensión y empatía.

 La entrevista y la observación tuvieron actos en común, pues los entre-
vistados sintieron una gran libertad de expresión, la primera le permitió 
elegir sus palabras, mientras que la segunda lo deja en libertad de decidir 
sus actos. (Giroux y Tremblay, 2004, p. 162). 

De acuerdo con Mayan (2001) las entrevistas cualitativas pueden ser 
semiestructuradas y no estructuradas ambas dan oportunidad de compren-
der los puntos de vista de los participantes en el estudio. En la entrevista no 
estructurada el entrevistado solo cuenta su historia, y en la entrevista se-
miestructurada existe un guion de preguntas abiertas en un orden especí-
fico, en esta investigación se utilizaron ambos tipos de entrevista.

A través de la entrevista semiestructurada, se recabó información me-
diante 20 preguntas formuladas en un orden específico, propuestas por el 
doctor Manuel Flores Fahara, que dieron la pauta general de las condiciones 
actuales en que laboran los docentes de educación media superior enfati-
zando algunas variables como la carga de trabajo, el tiempo, el estrés, los 
cambios de roles dentro y fuera del aula, el sentido de bienestar o malestar 
profesional.

 Se aplicaron cuatro entrevistas, en diferentes espacios del aula y en las 
horas libres de los profesores participantes. 

Por las características antes mencionadas se realizaron entrevistas se-
miestructuradas en un primer momento de la investigación y al establecer 
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las categorías de esta y de las observaciones se decidió aplicar en un segun-
do momento entrevistas a profundidad, pues a partir de ellas se tuvo la 
oportunidad de conocer el enfoque completo de la situación observada en 
los espacios de acción del docente. La entrevista no estructurada dio opor-
tunidad para que cada profesor contara su experiencia, en un ambiente de 
conversación entre iguales. 

Por otro lado, independientemente de la flexibilidad de la investigación 
cualitativa, se deben considerar los criterios de rigor, validez y confiabilidad 
de los datos a través de la dependencia, credibilidad, transferencia y confir-
mación (Hernández, et al., 2010). 

Durante la recolección de los datos de la presente investigación se si-
guieron las pautas para mostrar evidencia de su validez al especificar el 
contexto y muestra para la aplicación de las observaciones y entrevistas, 
llevadas a cabo con precaución y coherencia el papel del investigador du-
rante la observación y los métodos de análisis de datos, evitando las propias 
opiniones, dando prioridad a los datos que proporcionaron los participan-
tes, considerando todas las evidencias por igual. 

Resultados

Para poder efectuar el análisis de los datos, la característica principal con-
sistió en que recibimos datos no estructurados a los cuales les proporciona-
mos una estructura, aunque los datos son muy variados, pero en esencia 
consisten en observaciones de los investigadores y narraciones de los par-
ticipantes: a) visuales (fotografías, videos, pinturas, entre otras), b) auditivas 
(grabaciones), c) textos escritos (documentos, cartas, etc.) y d) expresiones 
verbales y no verbales (como respuestas orales y gestos en una entrevista o 
grupo de enfoque).  

Con respecto a la recolección y análisis de datos en la investigación cua-
litativa, estas ocurrieron de manera paralela, por lo que se han considerado 
las concepciones de Hernández et al. (2010) para llevar a cabo el proceso. 
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Programa de actividades

ACTIVIDAD OBJETIVO FECHA LUGAR HORARIO

Selección de la 
muestra de 4 

docentes

Solicitar su apoyo cuando se 
apliquen los instrumentos, así 

como el tiempo y espacio dentro 
de sus prácticas docentes

04 de febrero de 
2022

Biblioteca 
escolar

8:40 a 9:30

Recolección de los 
datos

Se recolectarán los datos 
por medio de entrevistas y 

observaciones en el contexto de 
los participantes

08 al 11de febrero 
de 2022

Aula de 
clases, 

biblioteca 
escolar

7:00 a 14:10

Se organizarán y 
prepararán los datos 

para su análisis 
detallado

Se transcribirán las grabaciones 
de las entrevistas, se ordenarán 

las rejillas de observaciones

14 al 18 de febrero 
de 2022

Oficina de 
pedagogo 

“A”

7:00 a 14:10

Revisión de los datos Se dará lectura varias veces a 
los datos para identificar sus 

características y establecer un 
orden

21 al 28 de febrero 
de 2022

Oficina de 
pedagogo 

“A”

7:00 a 14:10

Identificarán las 
unidades de análisis

Se elegirá cuál es la unidad de 
análisis o significado adecuada a 
la luz de la revisión de los datos

07 al 11 de marzo 
de 2022

Oficina de 
pedagogo 

“A”

7:00 a 14:10

Describirán las 
categorías

Con la finalidad de compararlas y 
agruparlas por temas

Del 14 al 18 de 
marzo de 2022

Oficina de 
pedagogo 

“A”

7:00 a 14:10

Generar 
explicaciones o 

conclusiones

Dar a conocer de manera general 
en reunión posterior sobre los 

resultados de este análisis

Julio de 2022 Biblioteca 
escolar 

7:00 a 14:10

En la investigación pedagógica, el investigador es usualmente una persona 
comprometida con la educación (profesor, administrativo o especialista en 
educación) que quiere utilizar el enfoque cualitativo para hacer lo que con-
sidera más conveniente, bien sea para mejorar la enseñanza o para reflejar 
el grado de eficacia que tiene en su tarea y cómo puede mejorarla. La reco-
lección de los datos consistió en obtener las perspectivas y puntos de vista 
de los participantes. De acuerdo a las características fenomenológicas de 
la investigación es importante considerar que el número de la muestra en la 
investigación cualitativa fue un grupo de cuatro personas sobre el cual se 
habrán de recolectar los datos, sin que necesariamente sea representativo 
del universo o población que se estudia. (Hernández et al., 2010, p. 394).

 Para la investigación de  los  profesores que representan la muestra, son 
considerados por el perfil profesional y desempeño laboral, independien-
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temente de su género o cualquier otra consideración, este caso al menos que 
se requiera ajustar la muestra durante el proceso de investigación se consi-
derará al doble de cantidad planeada para poder generar datos más certeros 
los cuales pueden apoyar al logro de los objetivos señalados y la dinámica 
de selección sería la misma ya que se debe de seguir igual la línea de acción 
que indica el tipo de investigación.

Después, se agendaron las fechas y horarios para la observación de cla-
se de los cuatro profesores para poder analizar y reflexionar sobre su prác-
tica docente a través de los instrumentos ya establecidos.

Se eligió este número de cuatro casos considerando que puede mane-
jarse adecuadamente de acuerdo a los recursos de tiempo, espacio y dispo-
nibilidad de horario, además la muestra permite responder a la pregunta de 
investigación de manera accesible y oportuna. 

Es necesario tener un primer acercamiento con los compañeros elegidos, 
para explorar las posibilidades de participación y la accesibilidad en la po-
blación que se eligió para el estudio, existe variedad en lo que se refiere a los 
años de servicio, la preparación profesional y el desempeño laboral por lo 
tanto la muestra se determinó con previo conocimiento, juicio y criterio del 
investigador. Giroux y Tremblay (2004) señalan que la técnica de muestreo 
a juicio considera a los elementos que son representativos del grupo al que 
pertenecen y son elegidos por el investigador. 

Por otra parte, durante la inmersión la investigadora realiza diversas 
observaciones del ambiente, las cuales se registraron en la bitácora.

En este sentido, dichas observaciones se llevaron a cabo en ambos mo-
mentos de la aplicación de los instrumentos, durante las observaciones de 
clase se pudo visualizar un contexto totalmente relajado en la clase de la 
profesora Mayra Gissel García Cano, los estudiantes participaron activa-
mente durante las actividades programadas y la docente se mostró muy 
enfocada a la clase; un factor importante para mí es el horario de mi traba-
jo, ya que en el grupo de 3° II puedo realizar observación sin ningún con-
tratiempo, el desempeño académico es bueno y el número de alumnos (47) 
es totalmente aceptable en el trabajo dentro del aula.

Algo similar sucedió en la clase del profesor Esteban Lucas Cedillo, 
quien trabajó en 3° I de manera dinámica, los alumnos tuvieron una actitud 
positiva, con un ambiente de respeto y confianza.



276 	 D I D Á C T I C A S  V I R T U A L E S  Y  P R Á C T I C A  D O C E N T E �

En el caso de la profesora María Selenia Rodríguez Gómez, el ambiente 
de clase fue un tanto confuso porque algunos de los estudiantes no enten-
dieron por completo lo que tenían que hacer en la actividad solicitada de 
Inglés, pero poco a poco fueron disipando sus dudas. Además, el horario 
matutino influye en el grado de concentración de los estudiantes y por ser 
alumnos de primer grado les cuesta un poco de esfuerzo adaptarse a la 
forma de trabajo de dicha docente.

El docente de Matemáticas, profesor Francisco Becerril Sánchez le be-
neficia trabajar con pocos alumnos (47) en tercer grado, por ello le facilitó 
más el apoyarlo para que adquieran conocimiento los alumnos.

Finalmente, los docentes participaron manteniendo una actitud cola-
borativa y con la plena confianza de contribuir al aprendizaje personal y de 
sus alumnos.

En el contexto de las entrevistas, se realizaron dentro del horario escolar 
ya que se agendaron con anticipación y se aplicaron en diferentes espacios 
de la institución a modo de no interrumpir otras actividades, en general no 
hubo mayor problema con el espacio, pues tres entrevistas se realizaron en 
un aula de clases cuando los alumnos ya se habían retirado al receso, en ese 
momento se aprovecharon los espacios y una más se realizó dentro de mi 
oficina pues allí no hay interrupción de alumnos o docentes.

Asimismo, la investigadora platicó con integrantes del ambiente escolar, 
recabó documentos y otros materiales; en este aspecto se les informó a los 
docentes la intención de este proyecto, cabe señalar que ninguno de ellos 
mostró una actitud negativa para ser monitoreados en sus clases, sino todo 
lo contrario, hubo gran apoyo y respaldo. 

Y finalmente se notificó a los docentes sobre las fechas y horas para 
trabajar dentro del aula la observación de clases para llevar a cabo también 
la aplicación de las entrevistas con fines académicos.

Con base en estos primeros datos, reflexioné y evalué todos los días el 
planteamiento, resultados e hipótesis. También, analicé si el ambiente y la 
muestra eran pertinentes en relación con su planteamiento e hice los cam-
bios que creí necesarios como producto del análisis y reflexiones de la prác-
tica de los docentes, también empecé a esbozar conceptos claves que ayu-
darían a responder al planteamiento y entender los datos. 
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Esta etapa fue de gran importancia para mí, porque, como ya lo había 
mencionado con anterioridad, llevé a cabo una prueba piloto para monito-
rear la práctica de los docentes y en las entrevistas pude observar que había 
preguntas innecesarias o algunas que no había considerado y que realmen-
te debía emplear para poder obtener los datos que me ayudaran a lograr el 
objetivo de la investigación.

También obtuve datos de diferentes tipos: lenguaje escrito, verbal y no 
verbal, conductas observables e imágenes, por ello, los investigadores cua-
litativos tienen que constituir formas inclusivas para identificar las visiones 
de los participantes y acoger papeles más personales e interactivos con ellos, 
pues para llevar a cabo la observación en la inmersión inicial se puede, o 
no, utilizar un formato tan sencillo como una hoja. 

Y a medida que avanza la inducción existe la posibilidad de generar 
listados de términos que no podemos dejar fuera y unidades que deben 
analizarse, pues después de la inmersión inicial y de que conocemos los 
elementos a enfocarnos, se pueden diseñar diversos formatos de observación, 
asimismo los posibles roles del observador son la no participación, pasiva, 
moderada, activa y participación completa. (Sampieri, 2014, p. 403).

Cabe señalar que los estados de la observación cualitativa son abiertos, 
es decir formativa y constituye el único método que se emplea en todo es-
tudio cualitativo, pues la observación es una técnica de investigación social 
muy eficaz siempre y cuando se enfoque hacia un objetivo de investigación 
diseñado previamente, cuando se planifica sistemáticamente en fases, as-
pectos, lugares y personas; cuando se regula y enlaza con estipulaciones 
generales, y cuando se sujeta a evidencias de fiabilidad y validez (Álvarez, 
2016), esta facilita al investigador la materia de trabajo que después será 
asunto de tratamiento definitivo, por medio de la clasificación, tabulación, 
análisis y explicación.

Otro instrumento por mencionar es la entrevista, no olvidemos que la 
cualitativa es más íntima, flexible a diferencia de la cuantitativa. Sampieri 
(2014) expresa que se determina como una reunión que busca establecer 
una conversación e intercambiar información entre una persona, es decir 
el entrevistador; y otra que es el entrevistado u otras. En la entrevista se 
logra entablar una comunicación y el desarrollo de significados referentes 
a un tema, por medio de las preguntas y respuestas.
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Las entrevistas se clasifican en estructuradas, semiestructuradas y no 
estructuradas o abiertas (Ryen, 2013; y Grinnell y Unrau, 2011). En las es-
tructuradas, el entrevistador lleva a cabo su trabajo siguiendo una serie de 
preguntas específicas y se delimita únicamente a esta. Las entrevistas se-
miestructuradas se guían en una lista de asuntos o preguntas, pero el entre-
vistador tiene la posibilidad de formular preguntas adicionales para aclarar 
conceptos o extender la información.

Finalmente, las entrevistas abiertas se basan en una guía general de 
contenido y el entrevistador tiene toda la libertad para manejarla.

Las características de las entrevistas son que el principio y el final de la 
entrevista no se predeterminan ni se definen con claridad, y pueden efectuar-
se en varias etapas, además son flexibles. Las preguntas y su orden de formu-
lación se acoplan a los participantes, este medio es anecdótico hasta cierto 
punto y tiene un carácter menos formal, el entrevistador guía el ritmo junto 
con el entrevistado y le da dirección a la entrevista. Se toma en consideración 
el entorno social y resulta fundamental para la interpretación de significados. 

El entrevistador enfoca su comunicación a los patrones y lenguaje del 
entrevistado, las preguntas se diseñan de maneras abiertas y neutrales, pues-
to que buscan obtener perspectivas, experiencias y opiniones detalladas de 
los participantes en su propio léxico.

Ahora bien, es momento de describir cómo se llevó a cabo la aplicación 
de las tres herramientas para la obtención de datos en este trabajo.

Primeramente, es necesario señalar que se llevó a cabo una observación 
no participante ya que se recogió la información desde afuera, sin intervenir 
en la práctica docente, en este caso el observador (yo) no participé, única-
mente acudí a la clase para establecer el día para realizar dicha observación.

Las principales características fueron que en esta observación mi pre-
sencia fue poco visible y no me comprometí en los roles y el trabajo del 
grupo como miembro de él, sino que me mantuve apartada y alejada, esta 
situación fue más fácil para los docentes pues cuando pasé a observar las 
clases los alumnos ya tenían actividades programadas y estuvieron muy ocu-
pados realizando las tareas, por lo tanto mi presencia fue muy poco notable.

En cambio, en otros fue un tanto más difícil ya que los mismos docen-
tes manifestaron que se sentían nerviosos porque yo estaba en al aula, por 
lo tanto la atención se centró un poco al observador (yo), y en otro grupo 
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la actividad realizada era totalmente enfocada a la producción oral, en la 
que solicitaban mi participación pero les expliqué que no podía hacerlo por 
el enfoque de la investigación; sin embargo, tenía el deseo de hacerlo porque 
la temática era muy interesante pero esta vez mi postura era muy reservada 
para atender esos aspectos, una vez considerado este punto me limité a 
analizar las situaciones presentes en el desarrollo de la clase.

Algo que me parece importante resaltar es que cada docente tiene una 
característica específica al momento de impartir su clase; por ejemplo, el 
profesor Esteban Lucas Cedillo muchas actividades de investigación las rea-
liza a través del trabajo por equipos con sus alumnos apoyándose en el 
contexto metodológico de estos trabajos para que realicen una explicación 
a detalle de cada uno de sus proyecto, se observa además que no profundi-
za con el uso de la bibliografía correspondiente en los trabajos de los alum-
nos, en cambio, la profesora Mayra Gissel García Cano fundamentó su cla-
se de manera organizada y haciendo reflexionar a los alumnos sobre sus 
proyectos de vida, ya que en poco tiempo se enfrentarán a la continuidad 
de  la educación superior  o a la parte laboral.

En el caso de la profesora María Selenia Rodríguez Gómez, el tema 
central de la clase fue un aspecto gramatical, por lo tanto las habilidades de 
mayor énfasis fueron actividades gramaticales y el uso de lenguaje, además 
dio a los alumnos una serie de ejemplos con la única intención de que su 
clase fuese más didáctica a través del juego para practicar el idioma inglés.

Profesor Francisco Becerril Sánchez le beneficia trabajar sus temas uti-
lizando las tic´s y dando ejemplos de la vida cotidiana.

Después, se estandarizaron los aspectos considerados en la investigación 
atendidos de la siguiente manera: 

•	 Los cambios a través de la reforma educativa
•	 Estragos de la pandemia por la covid-19
•	 Ahora hay más evaluaciones para el docente
•	 Grupos muy numerosos de alumnos de primer grado
•	 Falta de proyecto de vida de los estudiantes
•	 Labor buena y bonita
•	 Actualización docente
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Cada una con aspectos que describen a detalle los elementos a observar 
durante la sesión y el valor que les corresponde; en general considero que 
no habría factores que pudieran afectar los aspectos de confiabilidad y va-
lidez ya que dicho instrumento no sufrió modificaciones durante la prueba 
piloto y toma en cuenta los aspectos más relevantes de la práctica docente.

Sampieri (2014), explica que hay varios procedimientos para calcular la 
confiabilidad de un instrumento de medición, todos emplean medios y fór-
mulas que generan coeficientes de fiabilidad. La mayoría varían entre cero 
y uno, donde un coeficiente de cero significa nula confiabilidad y uno re-
presenta un máximo de confiabilidad (fiabilidad total, perfecta). 

En este caso, para el formato de observación el coeficiente de confiabi-
lidad es elevada, pues como ya sabemos, entre más ítems tenga el instru-
mento, habrá mayor grado de confiabilidad.

El siguiente instrumento fue la entrevista, la cual al igual que la obser-
vación cumple con las características de confiabilidad, validez y objetividad 
porque se mencionan los datos del tema y la institución que está encargada 
del proyecto de investigación.

Se les informó a los entrevistados el objetivo de dicha actividad y se 
llevó a cabo la entrevista semiestructurada, donde las seis preguntas plan-
teadas tuvieron apertura para ampliar la información solicitada.

Se cumplió con las recomendaciones señaladas por Sampieri (2014), ya 
que cada una de ellas se desarrolló en ambientes de confianza y con la im-
portancia que requería, además de que la mayoría de los entrevistados apor-
tó información semejante en los planteamientos establecidos por mí como 
entrevistadora.

El cuerpo de la entrevista estuvo conformado por los siguientes elementos:

•	 Encabezado
•	 Instrucciones
•	 Información general del entrevistado
•	 Guía de preguntas

Se emplearon herramientas de apoyo como la grabación en video de las 
entrevistas para poder captar totalmente las respuestas de los estudiantes, 
obviamente con la autorización de los cuatro docentes, enfatizando que la 
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información sería totalmente confidencial y con usos académicos solo para 
mi función como pedagogo A, todo esto con la finalidad de evitar posibles 
malos entendidos con el flujo de la información de alumnos y docentes.

El coeficiente de confiabilidad de este instrumento fue aceptable porque 
los cuestionamientos fueron moderados, puedo señalar que no hubo facto-
res que pudieron afectar al instrumento pues en el lugar donde se aplicaron 
no hubo más personas que pudieran escuchar la conversación, los cuatro 
docentes no se sintieron observados por alguien más y sus respuestas pu-
dieron ser del todo certeras y confiables.

Variables

Del Carpio (2017) dice que una variable es una entidad abstracta que ad-
quiere distintos valores, se refiere a una cualidad, propiedad o característi-
ca de personas o cosas en estudio y varía de un sujeto a otro o en un mismo 
sujeto en diferentes momentos.

También, para definir las variables, nos podemos basar en los indicado-
res que constituyen el conjunto de actividades o características propias de 
un concepto. No todos los indicadores tienen el mismo valor, es decir; aun-
que haya varios indicadores para su mismo fenómeno, habrá algunos más 
importantes que otros, y por lo general cualquier indicador que se tenga 
está basado en una probabilidad que representa al fenómeno.

Entonces, debido a la naturaleza de esta investigación se consideró que 
la variable es de tipo cualitativa ya que no hubo una medición estadística, 
sino que se buscó describir el método de enseñanza de los profesores que 
integran los colegios de la epo 136.

A pesar de que se formularon dos hipótesis, se puntualiza que pueden 
tener modificaciones durante el proceso de investigación, ya que en la in-
vestigación cualitativa no son indispensables. Aun así, se considera que el 
indicador principal en la investigación es el análisis de la práctica educativa 
de los docentes de la Escuela Preparatoria Oficial 136, ya que, a través de 
las observaciones hechas y las entrevistas aplicadas, se podrá identificar la 
calidad de aprendizaje de los alumnos y se pueden valorar a través de una 
prueba de conocimientos para acentuar la información obtenida.
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Discusión

Aun con las diferentes alternativas hasta ahora desarrolladas en Escuela 
Preparatoria Oficial 136,  se observa incertidumbre con respecto a cómo 
guiar el proceso de enseñanza para lograr aprendizajes significativos.

 Las estrategias propuestas fueron adecuadas para cumplir el objetivo de 
su creación, considerando que proponer estrategias pedagógicas permite 
elevar el rendimiento académico, a través de la orientación a los docentes 
como factores insustituibles en la formación afectiva y educativa de los alum-
nos y en la transmisión de la experiencia social, lo cual se sustenta en los 
resultados obtenidos luego de la aplicación de las estrategias metodológicas. 

Asimismo, es importante que directivos y docentes continúen colabo-
rando en cuanto a la motivación escolar para que los estudiantes se sientan 
apoyados y así puedan cumplir con los objetivos que nos marca el modelo 
educativo hoy en día.

Conclusiones

Este proyecto de investigación de la Escuela Preparatoria Oficial 136, ha 
proporcionado las herramientas necesarias para poder entender lo que se 
debe hacer y la manera en cómo debe desenvolverse el docente, pues da la 
pauta para tener claros cada uno de los pasos a realizar y sobre todo que la 
investigación cualitativa a diferencia de la cuantitativa es más flexible y 
permite redireccionar el sentido de la propia investigación. 

Gracias al diseño de actividades se podrá tener un mayor control y el 
tiempo que se tomará cada una de ellas, de esta manera habrá una mejor 
organización en la planeación, ejecución y análisis de los datos que se re-
quieren. Si bien no es una tarea fácil de realizar, vale mucho la pena porque 
es la base en el proceso de investigación. 

El objetivo general del proyecto fue analizar el pensamiento, interacción 
y reflexión de la práctica educativa de los docentes de la Escuela Preparato-
ria Oficial 136, lo cual fue cuestionado a cada uno de los docentes y se pudo 
ver que cada profesor emplea métodos específicos de enseñanza, enfocán-
dose al desarrollo de las competencias pedagógica, comunicativa y socio 
afectiva, las cuales han favorecido hasta el momento a los docentes, sin ol-
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vidar que asumen su responsabilidad para poder apoyar a los alumnos de 
la institución y complementar sus estudios académicos con actividades 
fuera del aula que los apoyen en el desarrollo de sus competencias; por lo 
tanto, el docente no es el responsable directo de dicho proceso. 

La hipótesis que se había planteado se logró al ver que la práctica edu-
cativa de los docentes de la Escuela Preparatoria Oficial 136  impacta en el 
aprendizaje de los estudiantes. Se pudo comprobar que las competencias 
pedagógica, comunicativa y socioafectiva inciden en la calidad del apren-
dizaje de los alumnos, por supuesto esta hipótesis se comprobó al observar 
sus técnicas de enseñanza y la manera en que los alumnos procesaron dichos 
conocimientos, además que el análisis del pensamiento, la interacción y 
reflexión de la práctica educativa del docente permite la calidad del apren-
dizaje de los estudiantes.

El haber realizado esta investigación referente al análisis de la práctica 
educativa de los docentes de la Escuela Preparatoria Oficial 136 pensamien-
to, interacción y reflexión me ha permitido reflexionar seriamente sobre el 
trabajo que realizo todos los días en la institución, propiamente en mi fun-
ción de pedagogo A, pues a pesar de conocer las diversas competencias que 
el docente debe tener y aplicar en su vida laboral, la mayoría de las veces 
nos contagiamos de un sistema de intereses personales que por el verdade-
ro aprendizaje de los estudiantes. 

Desafortunadamente en nuestro país se han suscitado desafíos para los 
docentes en su actividad laboral, pues minimizan la importancia de formar 
una sociedad educada y preparada para enfrentar la realidad económica 
mundial. Sin embargo, no por eso dejaremos de luchar por aquello que nos 
apasiona y que disfrutamos hacer como profesionales de la educación; con-
sidero que es muy importante no dejar a un lado cada una de las aportacio-
nes de los diversos autores, así como los enfoques que podemos usar en el 
aula, pues a pesar de que diversas metodologías se aplicaron en épocas di-
ferentes a nuestra actualidad, nos damos cuenta de que siguen siendo fun-
cionales para lograr que nuestros docentes en su totalidad adquieran las 
habilidades comunicativas, pedagógicas y socioafectivas. 
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XI. La  gestión escolar como modelo de prácticas 
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La mejora de la calidad de la educación implica la 
formación permanente

 de los educadores y educadoras.
 Y la formación permanente consiste 
en la práctica de analizar la práctica.

Paulo Freire

Resumen

En esta investigación se revisa la problemática generada a raíz de realizar 
prácticas inclusivas aisladas sin tener un proyecto en común como escuela, 
esto repercute en barreras para el aprendizaje y la participación de los estu-
diantes. Se realizó un diagnóstico para obtener datos que ayuden a trazar 
una ruta metodológica la cual nos llevó a usar la investigación–acción. El 
trabajo se desarrolló durante ciclo escolar 2021-2022 en donde se observó 
que en la escuela primaria “Justicia y Libertad” turno vespertino no se han 
llevado a cabo prácticas inclusivas desde la gestión escolar, para ello se pro-
pone una metodología de nombre inclusión en acción con cuatro fases que 
ayudan a generar un trabajo diferente con respecto a la inclusión, en la fase 
tres se propone trabajar con un cuadrante inclusivo que busca direccionar 
el trabajo colectivo. Se plantea la siguiente pregunta que será guía en la in-
vestigación ¿cómo desarrollar prácticas inclusivas en el trabajo docente 

*	 Maestro en Educación Básica. Director escolar en nivel primaria del Subsistema Educativo 
Estatal en la Escuela Primaria “Justicia y Libertad”. ORCID://orcid.org/0009-0004-9657-0303

**	 Doctora en Ciencias. Profesora de la Universidad Pedagógica Nacional, sede regional Ne-
zahualcóyotl, México. ORCID://orcid.org/0009-0001-0513-7714

***	 Doctora en Ciencias en Educación Agrícola. Profesora de la Universidad Pedagógica Nacio-
nal, sede regional Nezahualcóyotl, México. ORCID://orcid.org/0000-0001-6195-6119



286 	 D I D Á C T I C A S  V I R T U A L E S  Y  P R Á C T I C A  D O C E N T E �

desde la gestión escolar en la Escuela Primaria Justicia y Libertad turno 
vespertino? Para poder responder a dicho planteamiento se hace un estudio 
de aspectos pedagógicos, normativos y epistemológicos. Todo nos lleva a 
ver que es necesario desarrollar una metodología propia de la inclusión 
desde la gestión escolar.

Palabras clave: Prácticas inclusivas, socioinclusión, cuadrante inclusivo.

Introducción

La educación es sin duda uno de los grandes pilares de toda sociedad, esta 
tiene características muy particulares que forman parte de todo proceso en 
la transformación de los individuos en socialización. A lo largo de la histo-
ria la educación ha tenido grandes evoluciones las cuales en su gran mayo-
ría parten de las necesidades del momento, es decir, de las circunstancias 
que en la sociedad se van presentando. 

Este trabajo documenta una experiencia en la Escuela Primaria “Justicia 
y Libertad” turno vespertino en el municipio de Chimalhuacán, donde se 
identificó bajo rendimiento escolar, la práctica cotidiana desde la gestión 
escolar es aislada, se hace énfasis en lo administrativo, observándose la ne-
cesidad de trazar un proyecto escolar inclusivo en acción desde la gestión 
directiva.

En consecuencia, en el presente trabajo se observa un análisis sobre la 
práctica educativa tomando en cuenta que esto es un proceso de investiga-
ción, por lo cual es necesario resaltar que “el diagnóstico no tiene una fina-
lidad en sí mismo, sino que su finalidad es establecer los criterios metodo-
lógicos y pedagógicos que se van a emplear” (Luchetti, 1998 p. 18). Desde 
esta mirada es importante desarrollar el trabajo investigativo a partir del 
diagnóstico pedagógico, y así poder hacer uso de los recursos didácticos 
afines a las necesidades de este.  

A su vez, cabe mencionar que la metodología de investigación-acción 
que se implementó es la propuesta por Latorre (2015) quien dice que la 
formación docente es un indicador de calidad, donde se entrelazan procesos 
reflexivos para interpretar los escenarios educativos, y crear escenarios nue-
vos a partir de problemáticas para mejorar la vida educativa. 
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Metodología

Esta investigación es de corte pedagógico, por lo tanto, se hará un análisis 
de resultados cualitativos haciendo uso de la investigación-acción. 

En primer momento, dentro de la inmersión al campo contextual, se 
aplicaron distintos instrumentos con la finalidad de tener un diagnóstico 
sobre aspectos que influyen en la práctica docente, por tanto, la estructura 
de la presente investigación está basada en la siguiente metodología:

Figura 1. Metodología diagnóstica. 

Figura 1. Elaboración propia basada en “La investigación-acción; conocer y cambiar la práctica educativa” 
(Latorre, 2015). 

Descripción del contexto

La escuela es una organización en donde no solo se lleva a cabo un proceso 
educativo basado en planes y programas de estudio, sino que es un espacio 
en donde se aprenden habilidades, destrezas, valores, competencias que 
ayudan en gran medida a que los estudiantes puedan desenvolverse en so-
ciedad, para Alfiz (1998) “Los chicos aprenden no solo lo que se les dice, 
aprenden lo que ven y viven en la escuela”. Es decir, la escuela se convierte 
en un espacio que favorece el aprendizaje de los educandos.
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Contexto externo

La investigación se realizó en el municipio de Chimalhuacán, la escuela 
primaria “Justicia y Libertad” turno vespertino se localiza entre calle Jardi-
nes y av. Arenal, un día a la semana que fueron los martes. Sobre la avenida 
principal,  que es av. Arenal, se pone un tianguis y esto complica un poco 
el tránsito vehicular, a sus alrededores se encuentra la plaza de los Mártires, 
la alberca semiolímpica y la unidad deportiva Tepalcates, un colegio de 
Estudios Científicos y tecnológicos del Estado de México (cecytem) Plan-
tel Chimalhuacán, Escuela Preparatoria Oficial 232 “Luis Córdova Reyes”, 
Elektra Bordo Arenal,  mercado 29 de Mayo y diferentes comercios como 
tiendas, negocios de preparación de alimentos, farmacias, entre otros.

La importancia de conocer el contexto en los cuales se desarrolla la 
gestión escolar ayuda a conocer la relación con los roles y jerarquías que se 
perciben dentro del plantel educativo como organización escolar, Guerra 
(1997) menciona que “la cultura es una variable que tiene la organización, 
la constituye y la integra”, factores que influyen en el desenvolvimiento de 
la práctica docente.

     Por otro lado, con base en el panorama sociodemográfico del Insti-
tuto Nacional de Estadística y Geografía (inegi, 2020) el municipio de Chi-
malhuacán cuenta con una población total de 705,193 habitantes, de los 
cuales 51.1 % son mujeres y 48.9 % son hombres, de estos en la siguiente 
figura se puede observar el nivel de escolaridad de la población.

Figura 2. Escolaridad de la población en Chimalhuacán

Figura 2. Datos tomados de: https://inegi.org.mx/contenidos/productos/prod_serv/contenidos/espanol/
bvinegi/productos/nueva_estruc/702825197889.pdf el 20/06/2022.
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Contexto interno

La Escuela Primaria Justicia y Libertad C.C.T. 15EPR4911W, turno vesper-
tino cuenta con una superficie de 3,430.15 m2, en donde alberga en este 
ciclo escolar 2021-2022 un total de 171 estudiantes, 82 mujeres y 89 hombres 
distribuidos en 6 grupos atendidos por 6 docentes, un director escolar y un 
conserje.

Diagnóstico pedagógico

La población donde se ha llevado a cabo la investigación es con las 6 do-
centes de la primaria, se les aplicó el cuestionario Honey-Alonso para co-
nocer sus estilos de aprendizaje y así poder establecer actividades de mejor 
manera en esta investigación, los resultados son los siguientes: 

Figura 3. Estilo de aprendizaje de las docentes.

Figura 3. Estos estilos de aprendizaje se obtuvieron cuando las docentes ingresaron a la página https://di-
ged.usac.edu.gt/sfpu/cuestionario/chaea en septiembre de 2021.

Se analizaron las fortalezas y áreas de oportunidad que se tienen en los 
ámbitos establecidos por el Programa Escolar de Mejora Continua (pemc), 
documento guía que traza una línea de acción para la implementación de 
prácticas inclusivas, en donde la sistematización del quehacer directivo re-
dunda en las prácticas inclusivas de las docentes.

Una vez hecho el análisis documental, se pasó a la fase tres de la meto-
dología de investigación para nuestro objeto de estudio, en esta fase se realizó 
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un formulario en Google en donde se plantearon diferentes preguntas a las 
docentes con la intención de observar la percepción que tiene sobre la in-
clusión y con ello poder definir la problemática en cuestión. Es importante 
mencionar que también se consideró la importancia de diferenciar la idea 
de integración con la inclusión, conceptos que, sin duda dentro de su estre-
cha relación, son diferentes en su conceptualización y guiaron la formula-
ción de las preguntas.

Dicho formulario se desarrolló con base en todo lo observado y anali-
zado hasta entonces. Los resultados mostraron la necesidad de llevar a cabo 
proyectos que ayuden a desarrollar prácticas inclusivas que redireccionen 
el trabajo con toda la comunidad escolar desde la gestión directiva.

Jerarquización de problemas detectados

Una vez que se obtuvieron los resultados, el siguiente diagrama de pescado 
busca exponer la jerarquización de los problemas detectados.

Figura 4. Diagrama de pescado.

Figura 4. En este diagrama de pescado se muestran las causas y consecuencias de no llevar a cabo prácticas 
inclusivas desde la gestión escolar. Elaboración propia.
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Definición del problema principal

La práctica docente ha sido sin duda una de las principales tareas del que-
hacer educativo, una práctica educativa adecuada suma en las metas en 
común en el centro escolar.  Por lo tanto, se puede realizar una intervención 
pedagógica que ayude a erradicar los problemas observados. Sin embargo, 
así como se observa en la figura 4, las causas que se muestran son el mayor 
problema que redunda en prácticas inclusivas poco favorables para la co-
munidad escolar. 

Consecuentemente, la propuesta pedagógica a atender se basó en la 
puesta en marcha de un proyecto que ayude a la construcción del proceso 
inclusivo desde la gestión escolar, como se ha mencionado, no es claro el 
cómo poder llevar a cabo prácticas inclusivas en la cotidianidad docente. 
Cabe resaltar que la identificación de los hechos educativos se logró gracias 
a la información obtenida en el diario de campo, los instrumentos aplicados 
ya mencionados anteriormente, pemc, reportes de evaluación, diagnósticos 
de grado, resultados obtenidos a nivel estatal y la observación del contexto 
interno y externo de la comunidad escolar.

Justificación 

Al poner a los estudiantes en el centro de la educación en nuestro país, se 
busca que todas las prácticas inherentes a la labor educativa se centren en 
el desarrollo de todas las habilidades, capacidades, valores, competencias, 
que sin duda se van a mostrar en el desenvolvimiento de los alumnos en la 
sociedad. Por ello, se busca que la práctica docente esté acorde a las necesi-
dades actuales, por lo que es necesario poner en práctica diferentes estrate-
gias como es un proyecto escolar que ayude a llegar a metas en común. 

La escuela pública es una institución que a lo largo de la historia de la 
educación en México ha ido teniendo cambios con el propósito de brindar una 
mejor atención de calidad e integral a todos los estudiantes de nuestro país. 
En educación básica se ha hecho todo lo posible por tener un sistema robusto 
y bien diseñado para tener una educación eficaz para la niñez mexicana.

Por otro lado, la Constitución Política de los Estados Unidos Mexicanos 
no ha sido la excepción a los cambios que se han dado en la historia de la 
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educación en nuestro país, es así como vemos reflejado en el artículo 3.o de 
nuestra Carta Magna una reforma que intenta cubrir una educación lo más 
integral posible, así, en palabras del artículo ya mencionado “Corresponde 
al Estado la rectoría de la educación, la impartida por este, además de obli-
gatoria, será universal, inclusiva, pública, gratuita y laica” (cpeum, art. 3, 
párr. II).

Se puede observar el término inclusión como concepto elevado a rango 
Constitucional, por tanto, se vuelve un mandato que todos en el ámbito de 
nuestras competencias debemos implementar.

Pero ¿qué es la inclusión? La educación inclusiva se puede definir “como 
una estrategia clave para alcanzar la educación para todos (declaración que 
se aprobó desde 1990), partiendo del hecho de que la educación es un dere-
cho humano básico y fundamental de una sociedad más justa e igualitaria” 
(unesco, 2009), desde esta perspectiva podemos ir observando que la in-
clusión es un término adoptado no solo por nuestra Constitución, sino que 
es un concepto utilizado por organismos internacionales como la unesco, 
instituciones que buscan la manera de acercar la educación a todos.

Por lo anterior, los objetivos de dicha investigación son los siguientes: 

Objetivo general

Diseñar un proyecto escolar que le permita a las docentes desarrollar prác-
ticas inclusivas en su quehacer educativo, a través de la implementación de 
proyectos socioinclusivos. 

Objetivos específicos

1.	 Emplear recursos que generen interés en las docentes por cambiar la 
práctica llevada hasta ahora, a través de proyectos socioinclusivos.

2.	 Generar actividades que permitan el desarrollo de competencias 
docentes que mejoren la práctica educativa. 

3.	 Que las docentes generen cambios propositivos en su labor a la 
hora de realizar prácticas inclusivas con la comunidad escolar. 
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Pregunta de investigación:
¿Cómo desarrollar prácticas inclusivas en el trabajo docente desde la gestión 
escolar en la Escuela Primaria “Justicia y Libertad” turno vespertino? 

Metodología de investigación 

De acuerdo con los resultados y datos obtenidos ya mencionados, la inves-
tigación que se llevará a cabo será de corte cualitativo, como parte del aná-
lisis entre la investigación con la práctica en el quehacer docente, para ello, 
se trabajará haciendo uso  de la metodología de investigación-acción pro-
puesta por Latorre (2015), quien dice lo siguiente: “la investigación-acción 
hace referencia a una amplia gama de estrategias realizadas para mejorar el 
sistema educativo y social” este consta de cuatro etapas como se observa a 
continuación: 

Figura 5. Metodología de investigación. 

Figura 5. Ciclo dos y tres que corresponde a la metodología de investigación. Elaboración propia retomada 
de “La investigación-acción; conocer y cambiar la práctica educativa” (Latorre, 2015). 

Lo anterior nos hace retomar el concepto de investigación cualitativa en 
donde, citando a Quecedo (2002), se menciona que “en la investigación cua-
litativa las personas, los contextos o los grupos no son reducidos a variables, 

Metodología de la investigación
Acción a la torre (2005)

Diagnóstico o problema
de la situación

Plan de acción Observación del plan
de acción.

Re�exión o análisis
de datos.

Necesidades encontradas
en la práctica educativa

Control de la acción Recogida de datos Recopilación, reducción,
representación, 

validación e
interpretaciónDescripción de cómo es

y cómo debería ser
Generación sistemática Pruebas o evidencias

sobre la mejora

Búsqueda de
soluciones

Descripción del proceso Evaluación
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sino considerados como un todo, además de estudiar a las personas en el 
contexto de su pasado y en las situaciones en las que se hallan”. Con esto, 
afirmo la importancia de analizar al sujeto de estudio desde todas las mira-
das posibles con tal de conocerlo a profundidad y así dar continuidad al 
proceso de investigación cualitativa. 

Propuesta de innovación

La inclusión educativa es una herramienta fundamental en el proceso edu-
cativo de los centros escolares, se busca que todos sin distinción alguna 
gocen del derecho a la educación. El no realizar prácticas inclusivas desde 
la gestión escolar obstaculiza el trayecto escolar de los alumnos. Es impres-
cindible y fundamental que en los centros escolares haya una política inclu-
siva que redunde en los mejores resultados en el aprendizaje de los estu-
diantes y en la participación en las actividades escolares de toda la 
comunidad. 

 	 La (sep, 2010, p. 20) refiere que la barrera para el aprendizaje y la 
participación “es aquello que dificulta o limita el acceso a la educación o al 
desarrollo educativo del alumnado. Surge de la interacción con las personas, 
las instituciones, las políticas, las circunstancias sociales y económicas; es 
decir, son obstáculos que impiden a cualquier estudiante, (…) participar 
plenamente y acceder al aprendizaje en un centro educativo”.

Por lo anterior, es como se pretende desarrollar un proyecto, el cual 
integre distintos recursos pedagógicos que ayude al docente a desarrollar 
sus habilidades inherentes a su quehacer educativo, en este sentido Tobón 
refiere que: La primera meta de la socioformación es que las personas po-
sean un sólido proyecto ético de vida (…) tengan un propósito claro en sus 
vidas, busquen la realización personal, trabajen con laboriosidad y perse-
verancia en el logro de las metas. (Tobón, Proyectos formativos, teoría y 
metodología, 2014, p. 10). 

Para ello, es necesario realizar actividades que ayuden a las docentes a 
conocer la importancia y elementos de la inclusión, desde diferentes mira-
das como teóricas, jurídicas, metodológicas, para poder tener una visión 
amplia de lo que se quiere lograr desde la gestión escolar. Ampliar este co-
nocimiento conlleva una transformación de la propia práctica que sin duda 
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en el futuro rendirá frutos favorables para todos los actores de la comunidad 
educativa. 

Marco teórico 

En este apartado, siguiendo la línea de investigación – acción con la que se 
desarrolla esta investigación, Se trabaja con uno de los referentes a consi-
derar, el marco teórico o la revisión documental, donde se crea la impor-
tancia para el desarrollo de la investigación, pues con esto se sustenta el 
trabajo realizado. En este sentido, Latorre (2015) menciona que “la revisión 
documental facilitará la elaboración del marco conceptual o teoría donde 
se quiere situar el objeto de estudio” por tal, esta revisión documental esta-
rá conformada de la siguiente manera:  

Tabla 1. Metodología del marco teórico. 

MARCO TEÓRICO

Estado del 
conocimiento

Marco 
epistemológico

Marco 
pedagógico

Marco mundial o 
internacional

Marco normativo 
nacional

Clásicos:
Vygotsky

Morin

Contemporáneos:
Ainscow Mel

Categorías:
Inclusión 

Gestión escolar

Subcategorías:
Trabajo colaborativo
Aprendizaje basado 
en proyectos socio 

inclusivos

Casanova

Blanco

Tobón

Declaración 
universal de los 

derechos humanos
onu

unesco

Agenda 2030

Constitución Política 
de los Estados 

Unidos Mexicanos
Ley General de 

Educación
sep 2012

Tabla 1. Autores clásicos y contemporáneos que sustentan el proceso de investigación. Elaboración propia. 

Vygotsky

El primer autor clásico que se retoma es al psicólogo ruso Lev Vygotsky, 
quien hace referencia sobre la importancia que hace el maestro en la inte-
racción con los estudiantes, porque les permitirán asignar significado a los 
nuevos conocimientos que reciben.

Además, también afirmó que el aprendizaje humano es generalmente 
un proceso social que se enfoca no solo en cómo los adultos o sus compa-
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ñeros influyen en el aprendizaje de un individuo, sino también que las creen-
cias y actitudes culturales influyen en cómo se implementa el aprendizaje

 Por lo cual Vygostky (citado por Antunes 2007) refiere lo siguiente:  

Cuando un profesor ayuda a un alumno a atribuir significados, promueve 
una transformación que activa, en el nivel cognitivo, un contraste entre lo 
que conoce y lo nuevo. Este proceso es estimulado por un interés y una moti-
vación que rompen un equilibrio inicial, provocando un desequilibrio que 
suscita determinadas acciones para conseguir un nuevo estado de equilibrio. 
(Antunes, 2007, p. 22) 

Con esto, se hace referencia a la importancia que se tiene en la interacción 
social, la influencia que tienen los maestros en los procesos de aprendizaje 
de los estudiantes resulta significativo y esto resulta en el eficaz trabajo in-
clusivo educativo.

Morin

Nuestro siguiente autor es Edgar Morin, este sociólogo francés ha mante-
nido un discurso apegado a la complejidad de las cosas, él expresaba la 
importancia de reconocer que las personas no son triviales, en este sentido 
la educación es, precisamente, una trivialidad en apariencia, pero no lo es, 
y no lo es porque no se puede predecir con exactitud lo que va a pasar en 
un momento determinado, y es así que nos damos cuenta de que la inclusión 
es precisamente eso, no es trivial. En palabras de Morin (1990):

La complejidad no es una receta para conocer lo inesperado. Pero nos vuelve 
prudentes, atentos, no nos deja dormirnos en la mecánica y la trivialidad 
aparentes de los determinismos. Ella nos muestra que no debemos encerrar-
nos en el contemporaneísmo, es decir, en la creencia de que lo que sucede 
ahora va a continuar indefinidamente. (Morin, 1990, pág. 75)    
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Ainscow Mel

Con respecto a los autores contemporáneos que sustentan el proyecto de 
innovación se considera a Ainscow Mel de nacionalidad inglesa quien su 
campo de investigación es la inclusión y equidad. Este autor considera im-
portante que la educación transite hacia una escuela inclusiva, en donde 
diferentes factores sociales son los que determinan las características de la 
comunidad escolar. 

Ainscow (2003) menciona que son cuatro los elementos que dan una 
definición de lo que es la inclusión: La inclusión es un proceso; la inclusión 
se centra en la identificación y eliminación de barreras; inclusión es asisten-
cia, participación y rendimiento de todos los alumnos y la inclusión pone 
una atención especial en aquellos grupos de alumnos en peligro de ser mar-
ginados, excluidos o con riesgo de no alcanzar un rendimiento óptimo. Para 
efectos de esta investigación nos centramos en el primer elemento. Ainscow 
dice que:

La inclusión es un proceso. Es decir, no se trata simplemente de una cuestión 
de fijación y logro de determinados objetivos y asunto terminado. En la prác-
tica la labor nunca finaliza. La inclusión debe ser considerada como una bús-
queda interminable de formas más adecuadas de responder a la diversidad. 
Se trata de aprender a convivir con la diferencia y de aprender a aprender de 
la diferencia. De este modo la diferencia es un factor más positivo y un estí-
mulo para el aprendizaje de menores y adultos. 

Esto es de suma relevancia, pues el desarrollo de prácticas inclusivas en la 
escuela más que ser un concepto el cual habremos de reconocer y apropiar, 
es el reconocer la importancia de generar alternativas adecuadas mediante 
un proceso inclusivo.

Marco pedagógico

Desde este aspecto, es imprescindible reconocer la importancia que tiene la 
gestión escolar en los centros educativos, para que haya un anclaje de los 
procesos educativos es vital que la gestión tome un rol preponderante en las 
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tareas de toda institución, la sep (2022) a través de la página de internet 
mejoredu señala que:

La gestión escolar implica liderar y organizar al colectivo docente y los recur-
sos de los que se dispone para enfrentar los desafíos cotidianos de la tarea 
escolar. Gestionar es impulsar un proyecto de escuela que permita alcanzar 
los mejores resultados de aprendizaje para todas y todos los estudiantes. Re-
quiere mirar las tareas directivas desde diversos ángulos para orientar una 
participación más comprometida de la comunidad y la satisfacción con los 
logros que progresivamente se alcancen. (https://www.mejoredu.gob.mx/sec-
cion-insercion/estacion-4-e/hacer-que-las-cosas-sucedan-la-gestion-escolar, 
párr. I) 

Desde esta perspectiva, la gestión escolar implica un dinamismo que debe 
de estar en constante movimiento, el poder llegar a los fines que se buscan 
depende de la participación que se pueda dar con todos los actores de la 
comunidad escolar, con liderazgo del directivo; en este sentido, con base en 
la sep (citado por Farfán y Reyes, 2017, p. 51):

El ámbito de la cultura organizacional, conformada por directivos, el equipo 
docente, las normas, las instancias de decisión y los actores y factores que es-
tán relacionados con la “forma” peculiar de hacer las cosas en la escuela, el 
entendimiento de sus objetivos e identidad como colectivo, la manera como 
se logra estructurar el ambiente de aprendizaje y los nexos con la comunidad 
donde se ubica.

Ahora bien, lo anterior nos lleva a entender que la escuela pasa por procesos 
significativos que deben redundar en mejorar las prácticas educativas, es así 
como desde la gestión escolar puede entrelazarse una dinámica que priori-
ce el trabajo inclusivo en beneficio de todos, Casanova (2016) señala que:

Además, la educación inclusiva debe constituir un núcleo aglutinador de la 
sociedad, que colabore activamente con el centro educativo para que este se 
convierta en una comunidad de aprendizaje real, en la que todos participen y 

https://www.mejoredu.gob.mx/seccion-insercion/estacion-4-e/hacer-que-las-cosas-sucedan-la-gestion-escolar
https://www.mejoredu.gob.mx/seccion-insercion/estacion-4-e/hacer-que-las-cosas-sucedan-la-gestion-escolar
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aporten su riqueza individual y grupal a la mejora de cada uno de sus inte-
grantes (p. 29). 

Desde la perspectiva de Casanova, la inclusión debe de contribuir a cada 
uno de los integrantes de la comunidad escolar, pero esto no podrá ser 
claro sin el liderazgo de la autoridad escolar. Para que cada actor pueda 
aportar su riqueza es necesario fortalecer la capacidad de gestión para que 
lo individual aporte a lo grupal y, por ende, a la particularidad de cada 
miembro, solo así se podrá dar un paso significativo en los hechos para que 
no quede solo en el discurso.

En este sentido es relevante que podamos ir vislumbrando que tanto la 
integración como la inclusión poseen enfoques distintos, no se puede con-
fundir la una con la otra, pensar que la inclusión es solo un concepto nuevo 
establecido en las políticas públicas, es caer en una dinámica simplista, Blan-
co (2006) señala que:
 

El movimiento de la inclusión representa un impulso fundamental para 
avanzar hacia la educación para todos, porque aspira a hacer efectivo para 
toda la población el derecho a una educación de calidad, ya que como hemos 
podido observar hay muchos niños y niñas, además de aquellos con discapa-
cidad, que tienen negado este derecho (pág. 6).
 

Así, la inclusión ve la importancia de que todos tengan acceso a la educa-
ción, que la participación sea producto de las buenas prácticas educativas, 
que los logros sean de todos y para todos. La integración solo se ha enfoca-
do en brindar oportunidades de educación especial para que las personas 
puedan incorporarse, sin embargo, esto no ha podido transformar los sis-
temas educativos significativamente, en cambio la inclusión sin duda per-
mite a todos hacer a un lado la discriminación que se vive al interior de los 
centros escolares.

Marco internacional

El proceso de la inclusión educativa ha tenido un extenso debate a lo largo 
de la historia, las instituciones a nivel internacional han estado interesados 
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en que todo el alumnado del planeta tenga acceso a la educación, sin em-
bargo, este ha sido un reto, pues hay múltiples factores como los sociales, 
culturales, religiosos, económicos, políticos, entre otros que se presentan y 
que no permiten que este objetivo sea pleno.

 La inclusión educativa sigue siendo un desafío a nivel internacional, 
para que esto se logre es necesario que a nivel global las instituciones inter-
nacionales sean más firmes en este rubro. La Declaración Universal de los 
Derechos Humanos (1948) ha buscado que la educación sea inclusiva y para 
todos, que atienda a la diversidad, para ello en su artículo 1.o se establece 
que “todos los seres humanos nacen libres e iguales en dignidad y derechos 
y, dotados como están de razón y conciencia, deben comportarse fraternal-
mente los unos con los otros”. 

Por su parte, la Organización de las Naciones Unidas para la Educación, 
la Ciencia y la Cultura (unesco), menciona la importancia de que todos los 
alumnos deben de aprender juntos y que la educación inclusiva ayuda ahí 
erradicando cualquier factor discriminatorio, en este sentido, este organis-
mo a través de uno de sus colaboradores Florence (2020) menciona que “las 
escuelas inclusivas constituyen una manera eficaz de luchar contra los com-
portamientos discriminatorios y la discriminación basada en cuestiones 
relativas al género, de crear comunidades acogedoras, construir una socie-
dad inclusiva y de lograr la educación para todos”

 Por tal motivo la importancia de una educación para todos en donde 
se respeten las igualdades en derechos, que se respete al otro por el simple 
hecho de ser un ser humano genera una empatía que ayuda en gran medi-
da a tener un acceso libre y sin restricciones a una educación para todos. 

La misma unesco en 2017 establece diferentes objetivos de desarrollo 
sostenible que ayuden a fortalecer un esquema de educación de calidad y 
por ende inclusiva, en el objetivo de desarrollo sostenible 4 se contemplan 
10 metas a seguir, sin embargo, en los siguientes puntos se rescatan de ma-
nera concreta para este proyecto los siguientes:  “4.5 Igualdad entre los sexos 
e inclusión;  4.7 Educación para el desarrollo sostenible y la ciudadanía 
mundial; 4.a Entornos de aprendizaje eficaces y 4.c Incrementar la oferta de 
docentes cualificados” Estos puntos están en estrecha relación y cada uno 
de ellos interviene para hacer una educación de calidad, una educación para 
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todos, o sea, educación inclusiva, educación que son factores de interés 
expuestos en la agenda 2030.

En cuanto a la onu, el comité sobre los derechos de las personas con 
discapacidad en el artículo 24 del Comentario General Nº 4/2016 de 2 de 
septiembre, se establece una educación inclusiva, se menciona que:

El derecho a la educación inclusiva conlleva una transformación de la cultu-
ra, la política y la práctica en todos los entornos educativos formales e infor-
males para dar cabida a las diferentes necesidades e identidades de cada 
alumno, así como el compromiso de eliminar los obstáculos que impiden esa 
posibilidad (p. 3).

En este comentario que desarrolla la onu se pone hincapié en la necesidad 
de fortalecer en todo momento una educación inclusiva, pero que pone de 
manifiesto el énfasis que se tiene que colocar en aquellos que están en una 
situación de exclusión, sea por el motivo que sea.

Marco normativo

En México la educación es un derecho que está garantizado en la Constitu-
ción Política de los Estados Unidos Mexicanos, es un derecho que desde 
1917 ha ido evolucionando en su construcción política, jurídica y social, 
este derecho es un bien público y por tanto garantiza a todos el acceso, por 
lo que la sociedad mexicana tiene la facultad de ejercerlo. El derecho a la 
educación en México está protegido por el artículo 1.º constitucional, en 
este artículo se expresa que toda persona gozará de los derechos humanos 
establecidos en la Constitución y los Tratados Internacionales de los cuales 
México es parte. 

El artículo 1.º contempla principios que garantizan la evolución de los 
derechos, en este caso del derecho a la educación. Los principios rectores 
en este documento magno son: universalidad, interdependencia, indivisi-
bilidad y progresividad. Estos principios son la columna vertebral de la 
educación en México y de los derechos fundamentales.
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Asimismo, en el párrafo sexto del artículo 3.o  la Constitución establece 
el papel imprescindible de los educadores en el cambio social, en este párra-
fo se menciona que “las maestras y los maestros son agentes fundamentales 
del proceso educativo y, por tanto, se reconoce su contribución a la trasfor-
mación social” (dof 15-05-2019), transformación social que solo se va a dar 
si los educadores se dan cuenta del papel tan importante que tienen en su 
práctica, en ese sentido, dentro del proceso educativo la comunicación es 
importante y necesaria. Desde esta perspectiva considero importante el papel 
que desempeñan los maestros en el cambio educativo, desde mi punto de 
vista la comunicación es uno de los factores imprescindibles para que pueda 
haber una excelente relación entre el educando y el educador.

Continuando con este marco normativo, en 2019 en el dof se publica 
la nueva Ley General de Educación (lge, 2019, art. 7, párr. I, fracción II) en 
ella se establece que la educación será “inclusiva, eliminando toda forma de 
discriminación y exclusión, así como las demás condiciones estructurales 
que se convierten en barreras del aprendizaje y la participación (…)” de esta 
manera tenemos una ley en materia educativa que procura el derecho a la 
educación de todos y que incentiva jurídicamente a todos los actores invo-
lucrados en el ámbito educativo a incluir y no excluir.

Contexto problematizador

En la escuela primaria “Justicia y Libertad” C.C.T 15EPR4911W se presen-
tan algunas dificultades para realizar prácticas inclusivas, las razones pueden 
ser diversas: actualización docente, falta de desarrollo de un proyecto esco-
lar inclusivo que guíe la actuación en su quehacer educativo, etc., en conse-
cuencia, se pueden presentar barreras para el aprendizaje y la participación 
de los estudiantes.

Dicho acontecimiento logra afectar el desarrollo educativo de los alum-
nos en su tránsito por la escuela, por ello, se implementó la estrategia que 
se ha titulado “Yo me incluyo”, considerando las ideas y experiencia de las 
docentes. Actualmente las escuelas deben de tener un enfoque inclusivo, sin 
embargo, esto se lleva de manera teórica y la práctica suele ser imprecisa.

 La propuesta constó de una serie de actividades con bases didácticas 
y pedagógicas haciendo uso de distintos recursos como la reflexión, auto-
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crítica y trabajo colaborativo que permiten potenciar las competencias 
docentes de acuerdo a lo establecido en el marco normativo en lo que se 
refiere a la inclusión y así fortalecer el perfil académico del estudiante de 
dicha institución.

Propósitos de la intervención

Propósito general

Al finalizar el proyecto llamado “Yo me incluyo”, se pretende que las docen-
tes adquieran habilidades que les sirvan en su cotidianidad, además de fo-
mentar la importancia de desarrollar proyectos inclusivos que ayuden a todos 
a llegar a metas en común, por lo tanto, el propósito general del mismo es:  

•	 Desarollar un proyecto escolar que influya en las prácticas de las do-
centes a través de una metodología socioinclusiva.

Propósitos específicos

•	 Las docentes tendrán la capacidad de desarrollar e implementar dis-
tintas actividades, con el fin de ampliar sus conocimientos y mejo-
rar su práctica. Además, mejorarán sus habilidades de colaboración 
a través de su participación en el proyecto.

•	 Las docentes tendrán la capacidad de comprender, emplear, re-
flexionar e interesarse en el proyecto, con el fin de ampliar sus cono-
cimientos desde la gestión escolar.

•	 Las docentes podrán hacer uso del trabajo colaborativo como eje 
fundamental para lograr objetivos personales y colectivos que bus-
can un bien común. 

Fundamentación pedagógica 

Con base en el enfoque socioformativo en el que se enfatizan distintas di-
mensiones, retomando a Tobón (2016). La socioformación busca la decons-
trucción de prácticas educativas tradicionales que son obstáculo de la 
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innovación, busca potenciar el pensamiento de acuerdo con las circunstan-
cias actuales. Este proceso de construcción presenta tres rasgos concretos: 
es un proyecto formativo; busca formar seres humanos integrales con un 
sólido proyecto ético de vida; pretende desarrollar el espíritu emprendedor 
y tiene como reto formar competencias genéricas y específicas necesarias 
para el desarrollo humano y social. 

Para este apartado es necesario partir de la definición de socioformación 
en la dimensión educativa debido a que la propuesta se desarrollará a partir 
del proyecto formativo. La socioformación es un enfoque educativo que 
busca responder a los retos que se presentan en la sociedad con base en la 
ejecución de proyectos formativos transversales, buscando que todos los 
actores de la comunidad escolar tengan un sólido proyecto de vida, compe-
tencias para poder desenvolverse en los retos del contexto y el trabajo cola-
borativo. (Tobón, 2013, p. 8). 

Considerando lo anterior, se recupera para esta intervención la impor-
tancia de la inclusión educativa, la cual es la columna para desarrollar una 
escuela inclusiva como quehacer diario de los educadores. Cabe señalar que 
se tomó el Índice de Inclusión, que es una traducción al castellano por la 
Oficina Regional de Educación de la unesco para América Latina y el Ca-
ribe (orealc/unesco Santiago), en donde se busca construir comunidades 
escolares participativas a través de un proceso inclusivo. A continuación, 
en la figura 6 se describirá el enfoque seleccionado, para brindar un mejor 
entendimiento.  

Figura 6. Proceso del Índice.

 
Figura 6. Se describe el proceso para desarrollar escuelas inclusivas. Retomado en (Booth y Ainscow, 2000, 
p. 29) 
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A partir de este enfoque se construirán las competencias y conocimien-
tos a desarrollar en las docentes, razón por la cual se plantean principios 
propios que guiarán la pedagogía planteada: 

1.	 Colocar a las docentes frente a situaciones complejas y significativas.
2.	 Las docentes trabajan y asimilan los contenidos. 
3.	 Las docentes son protagonistas en la construcción del proyecto. 
4.	 Las docentes en todo momento muestran visión inclusiva. 

Dicho lo anterior, se pretendió desarrollar, lo mejor posible, las capacida-
des de las docentes para propiciar el trabajo colaborativo necesario a par-
tir de sus experiencias y conocimientos. Para centrarse en el desarrollo del 
proyecto se requiere generar actividades donde las docentes tengan una 
participación dinámica (saber hacer), impulsar la toma de decisiones y 
conceptualizar. 

Implementación operativa de la propuesta de trabajo

El presente apartado integra la estrategia pedagógica que se implementará 
en la escuela Primaria “Justicia y Libertad” con la plantilla docente que 
consta de 6 educadoras y 1 directivo, la cual se ha titulado: “Yo me incluyo”, 
dicha estrategia se ha elaborado con base en los resultados expuestos en el 
capítulo I (diagnóstico), donde se muestra que en la escuela no se realizan 
prácticas inclusivas las cuales repercuten en el paso de los educandos por 
la escuela. Por lo tanto, se tiene como objetivo general:
 

Diseñar un proyecto socioinclusivo que les permita a las docentes y directi-
vo desarrollar habilidades en su práctica cotidiana, a través de un enfoque 
inclusivo. 

En la tabla 2 se puede observar de manera más concisa la organización de 
dicho proyecto. 
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Tabla 2. Distribución del proyecto. 

Destinatarios Docentes de escuela primaria “Justicia y Libertad” turno vespertino 

Espacios Dirección escolar, aula de clases 

Periodo Octubre de 2021 a febrero de 2022 

Duración  20 h 

Sesiones 8 de 1 ½ h cada una

   
Tabla 3. Distribución del proyecto por secuencias didácticas. 

Proyecto Secuencias 
didácticas 

Número de sesiones Horas 

1 4 8 12

El lugar donde se llevó a cabo la investigación fue la Escuela Primaria “Jus-
ticia y Libertad” en el turno vespertino. El grupo muestra está ubicado con 
las 6 docentes de las cuales todas son del sexo femenino. Para obtener el 
diagnóstico se aplicaron distintos instrumentos y se llevó a cabo la recopi-
lación de documentos oficiales para triangular la información. El mayor 
problema pedagógico que se presenta es la actualización docente con res-
pecto a las prácticas inclusivas.

Para dar cumplimiento a dicho propósito se realizará una unión entre 
los proyectos socioformativos y el Índice de inclusión, para poder establecer 
la metodología “Inclusión en Acción” la cual forma parte del “ciclo socioin-
clusivo” que nos permitirá reflexionar sobre las prioridades de desarrollo 
en la institución. Para ello, se muestra en la figura 7 la propuesta metodo-
lógica que da lugar a la “Inclusión en Acción”.

Para favorecer el desarrollo del proyecto, se seleccionaron 2 prioridades 
de desarrollo establecidas en las dimensiones del cuadrante inclusivo (ver 
figura 8), en los estudiantes la dimensión a atender es la inclusión didáctica 
que de acuerdo a los resultados del formulario 16.7 % de las respuestas es-
tablece que los estudiantes no le entienden a las clases de las maestras y, con 
respecto a los padres de familia la dimensión a atender es la inclusión para 
el aprendizaje y la participación que, de acuerdo a los resultados del formu-
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lario, 28.9 % de los padres de familia no sentían confianza de enviar a sus 
hijos a la escuela a causa de lo sucedido por la pandemia de covid-19.

Las actividades se distribuyeron en un proyecto debido al ritmo de tra-
bajo de las docentes y la situación que se presenta al realizar trabajos de 
reforzamiento con los estudiantes por el regreso a clases semipresencial 
derivado del confinamiento a causa de covid-19 en los 2 ciclos anteriores. 

Descripción general de la propuesta

El proyecto “Yo me incluyo” se sustenta a partir del ciclo socioinclusivo el 
cual consta de cuatro fases, (ver figura 7). La primera corresponde a direc-
cionar el proyecto, aquí se hace una exploración, análisis y diagnóstico de 
la escuela; la segunda fase tiene la finalidad de planear, en este momento del 
ciclo se determinan las actividades que se planearán con una mirada inclu-
siva; la tercer a fase es accionar, aquí se pondrá en marcha el proyecto “Yo 
me incluyo” con base en las dimensiones del “Cuadrante Inclusivo” el cual 
es parte de la propuesta de trabajo del ciclo socioinclusivo; finalmente en la 
fase cuatro evaluar y reflexionar el ciclo; se pretende que se observe todo lo 
planteado hasta el momento del ciclo para ver los elementos que sean sus-
ceptibles de mejora. 

Figura 7. Metodología de la inclusión en acción.

Figura 7. Ciclo socioinclusivo de la metodología de la inclusión en acción. Elaboración propia.
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En la fase 3 del ciclo socioinclusivo se trabaja con un cuadrante que 
busca determinar diferentes aspectos que se pueden presentar como barre-
ras de acceso a la educación en las escuelas, consta de cuatro dimensiones: 
dimensión en la inclusión para el aprendizaje y la participación; dimensión 
en la inclusión estructural escolar; dimensión en la inclusión de sentido de 
pertenencia y dimensión en la inclusión didáctica.

A su vez el cuadrante inclusivo busca cubrir dos aspectos importantes 
para que se pueda dar con eficacia la metodología de la inclusión en acción; 
por un lado, se busca que con una visión horizontal se cubran todas las 
necesidades que se presenten en los estudiantes para llevar a cabo un pro-
ceso en donde los actores sean capaces de autoincluirse, que se puedan in-
volucrar de manera autónoma en un proceso que es complejo, pero con la 
participación de estos se puede lograr. En la visión vertical, se busca que 
cualquier persona sea capaz de eliminar las barreras que se le presentan, 
que acceda progresivamente a su derecho a la educación, aquí la ayuda y 
guía de los demás es importante, sin embargo, es necesario reconocer lo 
significativo que es ser partícipe de su propio acceso.

Figura 8. Dimensiones del Cuadrante Inclusivo.

	Figura 8. Dimensiones del cuadrante inclusivo el cual corresponde a la fase tres del ciclo socioinclusivo. 
Elaboración propia.
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Plan de evaluación

Ese apartado tiene la intención de mostrar cómo se llevó el proceso de eva-
luación del proyecto socioinclusivo ya mencionado, esto nos ayudó a valo-
rar la efectividad de este y poder responder a la pregunta de investigación. 

En este sentido, la evaluación de las actividades será a través de listas de 
cotejo para Tobón (2017) las “listas de cotejo son instrumentos para evaluar 
productos de desempeño determinando el cumplimiento o no cumplimien-
to de unos determinados indicadores” (p. 65), toda vez que es una evalua-
ción sencilla, esta no deja de mostrar diferentes indicadores donde se mues-
tra una determinada evidencia. Para ello la metodología de las listas de 
cotejo es sencilla de acuerdo con dos categorías: SÍ o NO.

Finalmente, este plan de evaluación está elaborado con el propósito de 
ayudar a evaluar de manera clara la intervención en el desarrollo del pro-
yecto, aun así, se podrá adaptar o ajustar a las condiciones que se presentan 
durante la aplicación de la intervención pedagógica con las docentes. 

Resultados

En armonía con la pregunta de investigación establecida desde el capítulo 
I, correspondiente a: ¿Cómo desarrollar prácticas inclusivas en el trabajo 
docente desde la gestión escolar en la Escuela Primaria Justicia y Libertad 
turno vespertino? Se puede realizar la siguiente conjetura: 

Los proyectos socioinclusivos permitieron que las docentes pudieran 
desarrollar una competencia inclusiva, esta ayudó a tener una visión más 
clara de cómo realizar prácticas inclusivas en su quehacer diario como edu-
cadoras. Cabe mencionar que el haber realizado una unión con el índice de 
inclusión y los proyectos socioformativos, se trazó una ruta más clara con 
respecto a cómo poder llevar un proceso inclusivo en la escuela con una 
metodología diferente.

Asimismo, esto llevó a las docentes a tener un pensamiento más crítico 
y reflexivo con respecto a su práctica, se mostró un mayor interés al conocer 
de qué forma llevar un proceso inclusivo, primero desde la parte institucio-
nal y, posteriormente, en sus aulas.
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Al principio del proyecto se observó la falta de conocimiento o actuali-
zación con respecto a la inclusión, esta en sus diferentes dimensiones logró 
dar una mejor conceptualización al abordar ese tema tan complejo. Sin 
embargo, en el recorrido que se dio de manera colaborativa al desarrollar 
un proyecto socioinclusivo, se detona una mayor claridad con respecto al 
cómo hacer prácticas inclusivas en el quehacer cotidiano como docentes.   

Esto nos permite reflexionar sobre la sensibilidad que el humano posee 
y por qué es importante concebir su aprendizaje de manera integral. 

Conclusión

En este apartado, último de nuestro proceso de investigación-acción, el cual 
corresponde al proceso reflexivo. De acuerdo con Latorre (2015) “La re-
flexión constituye uno de los momentos más importantes del proceso de 
investigación-acción, la fase con la que se cierra el ciclo”, con esto, Latorre 
da claridad a la investigación, pues detona un significado a la práctica edu-
cativa en donde todos podemos seguir aprendiendo. 

Para dar seguimiento a este apartado, mencionaré cuál fue el impacto 
de los resultados obtenidos con base en la metodología de investigación. 
Para ello, y para dar respuesta a la pregunta de investigación, se puede con-
cluir que uno de los recursos que mayormente favorecerán una educación 
integral para los estudiantes es la formación de sus formadores, en este 
sentido: 

•	 Los proyectos socioinclusivos: Muestran un camino diferente para 
el que habitualmente estamos acostumbrados a la hora de trazar un 
rumbo que nos ayude a llegar a una meta en común.

•	 Inclusión en acción: Marca una orientación diferente con respecto 
a cómo es que se debe de llevar a cabo un proceso inclusivo en las 
escuelas, contribuye a entender de qué trata la inclusión con sus 
múltiples facetas, accionar de manera autónoma.

De esta forma, y de acuerdo con la socioinclusión, la gestión escolar 
puede mostrar una cara diferente al trabajo que se debe hacer con los do-
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centes, pues no solo la gestión escolar debe de centrarse en la parte admi-
nistrativa, sino que debe demostrar un liderazgo de calidad a la hora de 
brindar el servicio educativo. 
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