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Presentación

La educación es la transformación de recursos, entendidos 
como conocimientos en actividades. El tratamiento de la 

igualdad, dado por la educación, se transforma en un instru-
mento de aumento de la desigualdad. El cambio en la educa-
ción no consiste en transformar la abstracción en actividades 
prácticas y en trabajar en una máquina, hay que realizar un 
trabajo más cercano a los alumnos, más vinculado a la expe-
riencia: a la tecnología, a las emociones y la comunicación; es 
necesaria la vinculación de la experiencia, la interpretación y 
el análisis, porque la abstracción es la reacción a lo concreto. 
El papel de la educación es aumentar el grado de autonomía, 
de iniciativa y de crítica de cada individuo.

A partir de lo que establece el marco legal de la UNESCO 
en el que niñas, niños, adolescentes y jóvenes deben recibir 
Educación sin importar su condición, fue importante para el 
Cuerpo Académico Psicología y Didáctica abrir un espacio 
en el que se escucharan las voces de maestras y maestros, las 
cuales abordaron temáticas inclusivas de su quehacer dentro 
del aula, por lo tanto, el conjunto de esos trabajos ocupan el 
tercer libro de la serie Visión Docente a través de diferentes perspec-
tivas denominado “Miradas hacia la Inclusión en los procesos 
educativos”.

Es un hecho que el avance hacia la educación inclusiva en 
el Sistema Educativo requiere saber cómo podemos llegar a 
los diseños de aprendizaje. El desarrollo socioemocional, la 
creación de climas positivos y el aprendizaje cooperativo, son 
sólo algunos de los temas sobre los que versan las ponencias 
que integran este capítulo y los cuales hacen posible el desa-
rrollo de culturas y prácticas inclusivas en las escuelas.

El libro es una muestra de apoyo al desarrollo de políticas 
y prácticas de educación inclusiva en el ámbito educativo, al 
reorientar el rol y las acciones de la educación. El paradigma 
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de la inclusión considera que el sistema educativo y las es-
cuelas deben dar respuesta a la diversidad de los estudiantes, 
incluidos aquellos con necesidades educativas especiales. Es 
por ello que en esta obra se propicia el encuentro y la re-
flexión de profesionales de Educación Primaria, Secundaria, 
Media Superior y Superior de México y el extranjero, sobre la 
diversidad de necesidades de todos los aprendices a través de 
la participación en el aprendizaje, las culturas y las comuni-
dades y la reducción de la exclusión en y desde la educación. 
Incluso se habla de cambios y modificaciones en los conteni-
dos, enfoques, estructuras y estrategias, con la visión común y 
la convicción de que es responsabilidad del sistema regular y 
educar a todos los alumnos.

Esta publicación permite poner a disposición de un público 
más amplio las reflexiones sobre la construcción de un sistema 
educativo más inclusivo y una sociedad más justa al apoyar el 
trabajo psicopedagógico que se realiza en las Escuelas.

José Honorio Jiménez Contreras
Director del Centro de 

Actualización del Magisterio
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Miradas hacia la inclusión en 
los procesos educativos

Coordinadores editoriales

El desarrollo y construcción de las sociedades han creado 
parámetros, estándares y estilos que forman prototipos 

que se han convertido inconscientemente en incluso-res o 
excluso-res de los seres humanos, como partícipes de éstas.

La revolución científica, cultural y técnica ha avalado la 
importancia de la escuela en los nuevos procesos de for-
mación de la sociedad, es allí donde ésta genera vigencia 
y supervivencia para formar nuevas generaciones con más 
posibilidades de manejar un universo con experiencias infi-
nitas. Paralelo a este desarrollo, se ha generado un aumento 
de la conciencia social hacia los ciudadanos que tienen dife-
rencias, que los han llevado a la exclusión y a la necesidad de 
contribuir para mejorar su estilo de vida.

En este tercer ejemplar, a través de los capítulos que lo 
integran,  se busca en sus lectores la reflexión en los proce-
sos de inclusión que se proponen desde diferentes espacios 
educativos, buscando que de una u otra forma los “exclui-
dos” formen parte de una mejor sociedad en igualdad, dan-
do importancia a los alumnos que presentan alguna barrera 
en el aprendizaje, o bien, una discapacidad como debilidad 
visual, dificultades físicas y/o cognoscitivas en el aula de 
clase, esto con la firme idea de que socialicen y entren en 
un proceso formal de aprendizaje.   La educación inclusiva 
como enfoque busca dirigirse a las necesidades de aprendi-
zaje de todos los alumnos, estudiantes y adultos, especial-
mente en aquellos que son vulnerables a la marginación y la 
exclusión.

En un área sumamente importante, que tiene relación 
con el desarrollo cultural y social, encontramos la temática 
del uso de la tecnología y el deporte como medio para in-



10

cluir e integrar a las y los educandos con algunas discapaci-
dades, Luis Alberto Pérez y Leidys Escalante nos presentan 
un trabajo realizado en La Habana, Cuba, en cual se mues-
tran algunas estrategias diseñadas para incluir a jóvenes con 
discapacidad intelectual a partir del parakarate. Los autores 
exponen y argumentan, a partir de los antecedentes histó-
ricos en materia deportiva, la vinculación y el alcance que 
existe entre salud física y salud mental.

En especial, en el capítulo Ajustes razonables para la atención 
diferenciada de alumnos de secundaria en la asignatura Ciencias y Tec-
nología: Biología en tiempos de pandemia,  Juan Antonio Macías 
Ramírez, Aurora Álvarez Velasco y José Alberto Martínez 
Trespalacios, analizan  la atención diferenciada de los alum-
nos de 1er año de la Escuela Secundaria Arquitecto Dámaso 
Muñetón, del municipio de Tepetongo, Zacatecas, México, a 
través de algunos ajustes razonables en la comunicación del 
profesor con los alumnos al realizar las actividades de una 
situación didáctica inclusiva, la cual plantea la Educación 
Intercultural como metodología para garantizar la inclusión 
educativa y social de los adolescentes.

El autor Ernesto Cabezas García, realiza un análisis teó-
rico de los elementos y esquemas que enmarcan el aprove-
chamiento de las TIC en la docencia, y su asimilación como 
efecto colateral de la propia evolución tecnológica, cuestión 
necesaria para afrontar en mejores condiciones los grandes 
desafíos de la humanidad en el siglo XXI. El autor recalca 
que la Pedagogía debe actualizar sus procedimientos y tácti-
cas para asegurar la utilidad, vigencia y continuidad de la ta-
rea educativa, y en ello las TIC juegan un papel protagónico. 
Siendo un hecho innegable que las herramientas tecnológi-
cas serán un soporte fundamental de la Educación, resulta 
indispensable aceptarlas y actuar en consecuencia para asi-
milar y desarrollar los cambios necesarios.

En el trabajo titulado Analizar la práctica docente, estrate-
gia para formarse desde las experiencias y prácticas en la Beneméri-
ta Escuela Normal “Manuel Ávila Camacho”, los autores Luis 
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Humberto Jasso García y María de la Luz Jiménez Lozano 
evidencian que toda experiencia de enseñanza involucra una 
acción con intencionalidad y que en ésta se ven involucradas 
muchas cuestiones que están ligadas al contexto. Por ello, es 
necesario analizar las experiencias de los docentes, con el fin 
de comprender las peculiaridades y desentrañar las concep-
ciones que los formadores tienen en torno a las prácticas 
que despliegan para el análisis de la práctica con fines inves-
tigativos de comprensión. 

Uno de los capítulos constituye una propuesta de trabajo 
por proyectos que considera la Teoría de Situaciones Di-
dácticas y el Aprendizaje Colaborativo, con la finalidad de 
propiciar ambientes inclusivos en los estudiantes de nivel 
secundaria. Sus autores Martha Ávalos González, Sonia Ro-
bles Castillo y Alma Delia Guerrero Aguilar, insisten en que 
los docentes en formación deben diseñar propuestas de in-
tervención educativa que atiendan a las necesidades del aula 
y evidencian que desarrollar un trabajo por proyectos con-
tribuye significativamente en el desarrollo de los estudiantes.

Por su parte, María Isabel Almaraz Luna, Sonia Robles 
Castillo y María de Lourdes de la Rosa Vázquez, en el capí-
tulo La elaboración de proyectos didácticos como recurso para mejorar 
la inclusión dentro del aula, tuvieron la finalidad de reunir in-
formación del contexto educativo de la Escuela  Secundaria 
Técnica No. 67 “Luis de la Rosa Oteiza”, del municipio de 
Guadalupe, Zacatecas, México para diseñar una propuesta 
didáctica con el objetivo de propiciar ambientes de aprendi-
zaje en el que el caso de un alumno pueda sentirse integrado 
e incluido en las actividades curriculares, de modo tal que 
supere sus barreras mediante un ambiente de confianza y 
colaboración.

	 En este sentido, autores como David Jasso Veláz-
quez y Claudia Adriana Calvillo retoman la importancia de 
considerar las percepciones de las y los estudiantes sobre 
la práctica de sus docentes, lo cual tiene una implicación 
asertiva al momento de evaluar los procesos de enseñanza y 
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de integrar las impresiones de las y los jóvenes sobre su des-
empeño en el aula, ello con la finalidad de proyectar medios 
favorables que mejoren la calidad educativa y los ambientes 
de aprendizaje.



13

Estrategia metodológica para la inclusión 
educativa de los educandos con discapacidad 

intelectual mediante el Parakarate

Luis Alberto Pérez Rodríguez1

Leidys Escalante Candeaux2

Introducción

El desarrollo de la ciencia y la técnica ha influido positiva-
mente en la concepción materialista del mundo, lo cual 

permite conocer la evolución social, histórica y cultural de la 
diversidad humana, existiendo la idea de desarrollar una edu-
cación única, igualitaria y de calidad en los centros educativos, 
la cual se conoce como educación inclusiva. El interés por la 
educación inclusiva crece de forma progresiva en el contexto 
educativo internacional y nacional, por lo que no son pocos 
los autores que la han definido. 

En el año 1990, el cual fue declarado como “Año inter-
nacional de la alfabetización”, se celebró en la ciudad de 
Jomtien, Tailandia, la Conferencia Mundial sobre Educación 
para Todos, originándose la idea de la inclusión; término que 
pretende sustituir al de integración. A raíz de esta cita, en la 
llamada conferencia de Salamanca, España en 1994, la ONU 
(Organización de Naciones Unidas) se adscribe a esa idea de 
modo casi generalizado como principio y política educativa, la 
cual es asumida de manera particular en cada país. 

Puente (2009) refiere que el término inclusión es la sensa-
ción de pertenecer, que conlleva desde el sentirse respetado y 
valorado hasta recibir apoyo de los demás. Es decir, tiene que 
haber una aceptación de la diferencia, independientemente de 
las características de cada uno. Además, puntualiza que es un 
gran proyecto que trata de construir una educación que re-

1 Docente-Investigador de la UCCFD Manuel Fajardo, La Habana, Cuba.
2 Docente-Investigador de la UCCFD Manuel Fajardo, La Habana, Cuba.
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chace cualquier tipo de exclusión educativa, que potencia la 
participación y el aprendizaje equitativo. 

La educación inclusiva “es un medio para hacer efectivo el 
derecho a una educación de calidad sin discriminaciones y en 
igualdad de oportunidades” (Blanco, 2008, p. 9). Esta visión 
se transfiere a todas las esferas de actuación de la sociedad, 
así en el área deportiva la inclusión tiene como fin adaptar los 
deportes y las actividades físicas tanto individuales como de 
equipo para que todo tipo de educandos, independientemente 
de sus características físicas, económicas y/o sociales, puedan 
realizarlos incluidos en el grupo. Con ello se reconoce la im-
portancia de que se modifiquen algunos aspectos, tanto de las 
actividades como en el equipo de trabajo (Overton, Wrench 
y Garrett, 2017). 

Wickman, Nordlund y Holm (2018) manifiestan que para 
muchos educandos el deporte puede llegar a tener grandes 
repercusiones en sus identidades, por lo que se considera 
que practicarlo constituye una preparación para la vida como 
adulto. Por ello, a pesar de que determinados déficits (físicos, 
psíquicos o sensoriales) llevan a determinadas dificultades en 
el aprendizaje motriz necesario para la actividad deportiva, 
ésta pueda ser realizada si se ajustan las acciones educativas a 
partir de las particularidades de los educandos (Palacio, Rua-
no y González, 2020). 

Asimismo, Portel y Towell (2017) precisan que la educación 
inclusiva trata de que todos los niños y jóvenes puedan realizar 
su potencial humano y tengan la oportunidad de desempeñar 
su papel de ciudadanos, para materializar la frase generalizada 
de que un mundo mejor es posible. De ahí que la atención a 
los educandos con discapacidad intelectual y su incorporación 
a la realización de deportes, se dirige de manera específica al 
parakárate, para que posibiliten su inclusión social; siendo el 
“Deporte para Todos” el mecanismo idóneo para instrumentar 
estos cambios en el marco del contexto comunitario. 

El término de personas con discapacidad está vigente des-
de la Convención sobre los Derechos de las Personas con 
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Discapacidad celebrado en las Naciones Unidas; incluye las 
deficiencias físicas, mentales, intelectuales o sensoriales, des-
crito en su artículo uno, (ONU, 2016). En relación con las 
deficiencias mentales se concretiza la discapacidad intelectual 
(DI), que ha tenido diversas denominaciones a lo largo de 
la historia, muy unidas a las experiencias de atención a este 
colectivo. 

La Organización Mundial de la Salud (OMS, 2001), la de-
fine como la adquisición lenta e incompleta de las habilidades 
cognitivas durante el desarrollo humano, que implica que la 
persona pueda tener dificultades para comprender, aprender y 
recordar cosas nuevas, que se manifiestan durante el desarrollo, 
y que contribuyen al nivel de inteligencia general, por ejemplo: 
habilidades cognitivas, motoras, sociales y de lenguaje. 

La Asociación Americana sobre la Discapacidad Intelec-
tual y del Desarrollo (AAID), define que son limitaciones sig-
nificativas en el funcionamiento intelectual y en la conducta 
adaptativa que se manifiesta en habilidades adaptativas, con-
ceptuales, sociales y prácticas además que se origina antes de 
los 18 años de edad. 

Esta definición deja atrás a las que tenían en cuenta los 
resultados de las mediciones de los test de inteligencia para 
llegar al diagnóstico que determina la elegibilidad de una per-
sona para ser considerada con DI; en ésta se identifican los 
puntos fuertes y débiles de cada individuo en una serie de 
dimensiones o áreas para poder establecer las necesidades de 
apoyo (Verdugo y Schalock, 2010). 

En la posición de estos investigadores se asume que la DI 
en su concepto más amplio como se expresa en su evolución, 
son los sujetos que no tienen la capacidad de adaptarse a los 
diferentes entornos sociales, familiares y laborales, y que para 
hacerlo requieren de apoyos comunitarios e individuales para 
propiciar su autonomía, siendo un producto de los fracasos en 
el cumplimiento de los estándares de desarrollo socioculturales. 

Relacionado con las ideas anteriores, el pensamiento vi-
gotskiano sigue un camino optimista, aboga por una enseñan-



16

za que promueva el desarrollo y, a su vez, la compensación de 
las alteraciones que se pueden producir cuando no se propor-
ciona una influencia social y cultural positiva. 

Se precisa entonces por los autores de esta investigación 
que, sobre la base de las ideas antes expuestas, el parakarate 
se convierte en un mecanismo para potenciar y desarrollar la 
personalidad en estos educandos, facilitándoles el proceso su 
inclusión social, pues les permitirá salir de su enclaustramien-
to familiar y relacionarse con los demás a partir del reconoci-
miento de sus particularidades y de sus potencialidades físicas 
y psicológicas. 

En la revisión de diferentes documentos se ha podido veri-
ficar la inexistencia de un programa específico para la práctica 
de este deporte adaptado, por consiguiente, el presente artí-
culo muestra la necesidad de establecer acciones metodológi-
cas que sirvan como herramienta a profesores de Karate-do 
para facilitar la inclusión de educandos con DI dentro de sus 
clases. 

Materiales y métodos

Este estudio forma parte del proyecto “AFANEE” Activi-
dad Física Adaptada en las Necesidades Educativas Especia-
les, que se realizó en Cuba, en la provincia de La Habana. 
Se trabajó con una población de veinticinco educandos y de 
tres profesores implicados, como muestra se seleccionaron 
intencionalmente a cuatro educandos con DI leve, y los tres 
profesores de kárate-do que responden a diferentes combina-
dos deportivos enmarcados en los municipios Habana Vieja, 
Habana del Este y Guanabacoa. Se desarrolló en el periodo 
comprendido entre 2013-2021 y se presenta como un estu-
dio de acción participativa-cooperativa de corte cualitativo. 
Permite la solución de los investigados en una comunidad en 
unión con el investigador a partir de problemas surgidos de la 
práctica, que tiene como objetivo la transformación estructu-
ral y las mejoras de las vidas de los sujetos implicados, además 
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ayudó a detectar la necesidad de capacitación de los profeso-
res y activistas del parakarate para la atención a los educandos 
con discapacidad intelectual que asisten a la práctica de este 
deporte.

El enfoque general de la investigación, dialéctico-materia-
lista, revela las relaciones causales del objeto de estudio y el 
camino de la investigación, además condiciona la selección 
de los métodos teóricos, empíricos y estadísticos, los cuales 
permitieron ver la esencia del objeto. 

Métodos teóricos

Histórico lógico: posibilitó identificar, analizar, sistematizar 
e integrar con una secuencia lógica los antecedentes, la evo-
lución y las principales tendencias de la atención educativa 
mediante la práctica del parakarate en educandos con DI. 

Analítico-sintético: se empleó en el estudio teórico-metodo-
lógico del proceso de inclusión educativa. Se analizó el fenó-
meno de forma general, para llegar a concretar los aspectos 
específicos en relación a la inclusión educativa de los educan-
dos con discapacidad intelectual mediante el parakarate. 

Inductivo-deductivo: facilitó concretar los aspectos esenciales 
en relación a las particularidades psicopedagógicas de los edu-
candos investigados y el proceso para su inclusión. 

Métodos empíricos

Revisión documental: hizo posible obtener la información 
sobre el estado actual del objeto de investigación, consideran-
do los documentos normativos. Dentro de los documentos 
revisados se encuentra los programas de la preparación del 
deportista y los analíticos que rigen los estilos de karate. Me-
diante este método se persigue constatar cómo se debe reali-
zar la atención a las personas con discapacidad en el deporte. 
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Entrevista: para obtener opiniones de los profesores y fami-
lias acerca del proceso de inclusión educativa en educandos 
con DI desde el contexto del deporte adaptado, específica-
mente en el parakarate. 

Observación: permitió recoger la información sobre el des-
empeño de los entrenadores en la dirección del proceso de 
enseñanza-aprendizaje del parakarate en educandos con DI, 
para confeccionar un registro de resultados durante las sesio-
nes prácticas establecidas para el proceso de adaptación de 
las técnicas de los katas. La información que se recoge versa 
sobre la actitud del profesor y del educando con discapacidad 
y el uso de las adaptaciones curriculares dentro del proceso. 

Métodos estadísticos: se emplearon en el procesamiento de 
los datos, que permitió realizar la descripción del proceso de 
la investigación. 

Resultados y discusión

Franco (2009), en su obra revela que la actividad física para 
personas con discapacidad está ubicada aproximadamente en 
el 2700 A. C., en China, donde se practicaba el Kung fu para 
la prevención y el alivio de trastornos físicos. Más tarde, en 
Grecia en el 500 A. C., se practicaba para prevenir algunos 
males. Después, en la época romana, un médico nombrado 
Galeno (Siglo II) realiza tratados con terapias a través de los 
ejercicios físicos, esto fue un punto de partida para el surgi-
miento en Japón del kárate-do. 

Reynés (2019) señala a Pereda como polifacético artista 
marcial y hombre de ciencias, considerado el padre del ká-
rate-do para personas con discapacidad, creador del estilo 
llamado Garyu Ryu, y de un método de rehabilitación física 
que denominó karaterapía, cuando en Barcelona en 1992, en el 
marco de los Juegos Paralímpicos, realizó una demostración 
a modo de exhibición en la villa olímpica, con personas en 
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sillas de ruedas de manera formal y estructurada adaptándose 
a su realidad. 

Además de constituir un método de terapia para otros 
enfermos, se exhibe entonces por primera vez este deporte 
como inclusivo, hoy practicado por un grupo numeroso de 
personas en el mundo. Su contenido recoge ocho katas adap-
tadas para personas con discapacidad, adoptando el nombre 
de parakarate, siendo un término derivado del kárate adapta-
do, el cual es utilizado en más de 200 países. 

Este cambio de denominación fue adoptado cuando, en 
el 2015, la Federación Mundial de Karate (WKF) logra ser reco-
nocida por el Comité Paralímpico Internacional y comienza 
a formar parte del programa de las Olimpiadas Especiales, 
donde su incidencia fundamental son los educandos con DI, 
señalado por autores como (Díaz, Huete, Mendoza, Ocete, 
Orive, Palencia, Pérez y Rivero, 2018). A partir de entonces, 
se ha extendido a nivel mundial para todas las personas con 
discapacidad. 

Dicha práctica se realiza con el objetivo de lograr un desa-
rrollo multilateral, contribuyendo de forma significativa en la 
formación de los valores, el desarrollo de la personalidad, la 
autonomía, la integración e interacción social y principalmen-
te el fortalecimiento de la salud e incremento de las capacida-
des físicas que se traducen en calidad de vida. 

Las indagaciones realizadas revelan que existe información 
insuficiente referida a la práctica del parakarate para educan-
dos con discapacidad, principalmente para aquellos que pre-
sentan DI, elementos que se constatan en los resultados de 
los métodos empíricos utilizados. 

Las búsquedas iniciales se dirigieron a obtener informa-
ción sobre las condiciones contextuales del parakarate para 
acometerla. Primeramente, se realizó una revisión documen-
tal de obras científicas de carácter nacional e internacional, 
y de programas oficiales elaborados por profesores de ká-
rate-do en diferentes etapas, que han hecho el intento por 
dar un ordenamiento lógico a estos contenidos, que permitió 
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consultar estructuras, contenidos y orientaciones metodológi-
cas de programas existentes en el ámbito de esta especialidad 
deportiva.

Seguidamente, se realizó una exploración para conocer el 
nivel de preparación que poseen los entrenadores de kára-
te-do, para desarrollar con efectividad su intervención peda-
gógica, específicamente referido al trabajo con los educandos 
con DI que entrenan el parakarate, a partir de la observación 
a clases en áreas de entrenamiento del Combinado Deporti-
vo Guanabo y el Combinado Deportivo Santa Fe; el primero 
ubicado en el municipio Habana del Este y el segundo en el 
municipio Playa, ambos de La Habana, con la finalidad de 
obtener información acerca de la atención que el profesor les 
brinda, así como su comportamiento dentro de la clase. 

Las observaciones efectuadas fueron directas, no partici-
pantes y estructuradas. Para ello se utilizó un protocolo de 
observación cuyo resultado se resume en: carencias en las 
experiencias pedagógicas acerca de cómo llevar a cabo la in-
clusión dentro del grupo de los educandos con DI, para la 
enseñanza-aprendizaje del parakarate. 

Además, se realizaron entrevistas a los profesores de kára-
te-do y a familiares de los practicantes con DI, en las que se 
constata que: 

•	 Sólo un profesor ha tenido una experiencia previa de en-
trenamiento con personas con discapacidad, pero no de 
tipo intelectual sino sensorial (hipoacusia moderada). 

El 100 % de los profesores entrevistados plantea lo siguiente: 

•	 La inexistencia de indicaciones metodológicas concretas 
para la atención a educandos con DI en este deporte. 

•	 La escasez de cursos de superación que le aporten ele-
mentos teóricos y prácticos sobre la inclusión en el de-
porte, así como de las características psicomotrices de los 
educandos con DI. 
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•	 Reconocen la necesidad de herramientas metodológicas 
que permitan la inclusión efectiva en el proceso de ense-
ñanza-aprendizaje, fundamentalmente relacionadas con 
las adaptaciones curriculares. 

•	 Poseen una actitud positiva ante la inclusión en el pa-
rakarate. 

•	 Los familiares, de manera general, consideran que la 
práctica del parakarate es beneficiosa para el bienestar 
psicológico y social de sus hijos, pues les permite sociali-
zar, cumplir órdenes, fortalecer su cuerpo y adquirir ha-
bilidades que le sirven para su vida adulta.

 
En la revisión de documentos oficiales se evidencia que: 

•	 En los programas de preparación del deportista (2013-
2016) y (2017-2020), así como los analíticos que rigen los 
estilos (Shito Ryu, ShotoKan, Jyoshimon Shorin Ryu), fal-
tan orientaciones metodológicas precisas para adaptar los 
elementos técnicos del kárate-do para estos educandos. 

•	 Los programas presentan insuficientes orientaciones 
metodológicas para atender las diferencias individuales 
adaptadas a las características de quienes lo reciben. 

•	 En la actualidad no se cuenta con un programa específi-
co para la población objeto de estudio, por lo que mere-
ce una atención educativa a través de la práctica de este 
deporte por constituir un grupo importante dentro de la 
sociedad cubana. 

En resumen, existen insuficiencias teórica-metodológicas 
que dificultan la atención e inclusión de los educandos con 
DI que practican el parakarate en el contexto de esta clase 
deportiva. Se constata así la necesidad de establecer acciones 
metodológicas que faciliten su inclusión educativa; las mismas 
parten de las características psicopedagógicas y de la motrici-
dad de los educandos con DI. Se toman en consideración los 
medios con los que se trabaja, el espacio para la práctica, las 
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relaciones interpersonales, las reglas a seguir según las indi-
caciones internacionales y la conducta de los practicantes, es 
decir, adaptaciones de acceso al currículo. 

Acciones metodológicas

1.	 Iniciar la enseñanza-aprendizaje partiendo de expe-
riencias previas relacionadas con la vida cotidiana 
del educando. 

2.	 Planificar tareas motrices que impliquen obstáculos 
a vencer por sesiones o por etapas del proceso. 

3.	 Realizar demostraciones previas de todo lo que se 
indique realizar por parte del educando, dividiendo 
el movimiento por secuencias. 

4.	 Utilizar actividades lúdicas como estrategias de 
aprendizaje de los elementos técnicos, lo que impli-
ca su elaboración o selección con las consiguientes 
adaptaciones, las que deben tener pocas decisiones 
a tomar. 

5.	 Brindar la oportunidad de elección de las actividades 
que realizarán en cada sesión. 

6.	 Utilizar medios didácticos que propicien el proceso 
de enseñanza de los elementos básicos del kárate-do. 

7.	 Evitar la presencia de materiales innecesarios para 
no crear dispersión de los educandos en la clase. 

8.	 Ajustar los espacios de la práctica del parakarate, a 
partir de las características psicopedagógicas y de la 
motricidad, estableciendo principalmente zonas de 
seguridad y con delimitaciones muy flexibles. 

9.	 Adecuar los procedimientos organizativos en vistas 
a lograr mejores procesos de socialización en los que 
implique la participación activa del educando. 

10.	 Tener presente el empleo de un lenguaje concreto, 
utilizando apoyos visuales que garanticen una mejor 
comprensión de lo que se enseña. 

11.	 Brindar confianza para reforzar las formas de socia-
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lización profesor-educando y educando-educando. 
12.	 Emplear apoyos manuales según lo requiera la acti-

vidad y el practicante discapacitado. 
13.	 Vincular a la familia con los entrenadores de paraka-

rate, dentro y fuera del área deportiva. 
14.	 Realizar alianzas estratégicas con los centros escola-

res donde los educandos reciben su formación aca-
démica, que incluye al profesor de Educación Física, 
proporcionando la vinculación con los profesores 
de parakarate. 

15.	 Propiciar la participación de los profesores en pro-
gramas de capacitación, cursos, charlas, diploma-
dos, entre otras, dentro y fuera del gimnasio, para 
facilitar la inclusión de estos educandos que asisten 
al área deportiva. 

Las acciones antes planteadas se deben ajustar consideran-
do cada componente del proceso. Implican creatividad en la 
planificación, organización, ejecución y evaluación de cada 
clase en el contexto del “Deporte para Todos”, ya que el pa-
rakarate como modalidad deportiva permite la elaboración de 
diferentes metodologías en correspondencia con los tipos de 
discapacidades, en particular la DI, al concebir las adaptacio-
nes curriculares pertinentes para cada educando o colectivo 
deportivo, así como para los estilos de kárate-do, en corres-
pondencia con las formas de ejecución técnica.

Castellanos (2002), citado por (Aldana y Fonseca, 2020), 
planteó que la diversidad educativa constituye una solución a 
la atención educativa con el propósito de alcanzar la calidad de 
los aprendizajes y la educación, de forma tal que propicie una 
excelencia educacional. Esto ha sido demostrado por la Peda-
gogía Especial que ha expuesto la posibilidad de educar y ense-
ñar a los educandos con discapacidad mediante la aplicación de 
un sistema de trabajo pedagógico especial activo, diferenciado, 
metodológico y organizado, que tenga en cuenta las particulari-
dades de su proceso de maduración biológica y psíquica. 
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En la actualidad, según Gómez, Planes y Gómez (2019), 
desde el punto de vista pedagógico, se está hablando de inclu-
sión educativa o educación inclusiva; término que hace refe-
rencia al modo en que se debe dar respuesta a la diversidad y 
se fundamenta en las directrices que se plantean en diferentes 
legislaciones y congresos internacionales sobre temas educati-
vos y derechos humanos que se han venido celebrando desde 
1948 (p. 94). 

La educación inclusiva pretende transformar los centros 
educativos y sus contextos, con el propósito de dar respuesta 
a la diversidad educativa emergente, tanto desde una óptica 
social como individual, basada en la igualdad de oportuni-
dades (Castillo, 2015). Es decir, la educación inclusiva, ante 
todo, se concibe como un asunto de derechos humanos en 
igualdad de condiciones para todos y todas; criterio que es la 
base teórica de la cual se partió para establecer las acciones 
metodológicas (Gómez et al., 2019, p. 94), de forma tal que 
contribuyan a una activa participación de los educandos con 
discapacidad en las clases deportivas. 

La práctica deportiva debe llegar a toda la población que lo 
desee, sin exclusiones. El parakarate ofrece a los educandos la 
posibilidad de acceder a este derecho que en condiciones de-
portivas normales no podrían, y les permite practicar activida-
des físicas y deportivas, tanto en el ámbito recreativo como en 
el competitivo. Este tipo de deporte está adaptado a todos los 
deportistas discapacitados con manifestaciones diferentes de 
tipo motriz, sensorial e intelectual. Se tiene constancia de que el 
número de personas con discapacidad que se inician en la prácti-
ca del parakarate ha experimentado un crecimiento exponencial 
en los últimos años. Ejemplo de ello se observa en países como: 
Venezuela, Argentina, México, Colombia, Chile y Brasil. 

El parakarate como deporte inclusivo se caracteriza por 
ser una disciplina integradora, dirigida a deportistas de todas 
las edades y condiciones, se declara por muchos que puede 
cambiar la vida de sus practicantes, pues las bondades y virtu-
des que ofrece se reflejan aún más en esta población, además 
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de contribuir con la socialización y el desarrollo psicomotriz 
que se necesita para una vida independiente (Ocete, 2016). 

Los autores de este artículo afirman que la inclusión edu-
cativa dentro del contexto de la clase deportiva, específica-
mente en el parakarate, es la participación activa y consciente 
de todos los educandos que presenten algún tipo de disca-
pacidad, especialmente intelectual, cuyo objetivo es propiciar 
un proceso de enseñanza de calidad, teniendo presentes las 
potencialidades e individualidades de cada cual, para facilitarle 
la compresión de los contenidos. 

Diferentes autores han desarrollar programas de educa-
ción física y deportes encaminados a satisfacer la especifici-
dad de los educandos con discapacidad mediante propuestas 
curriculares adaptadas. Desde el ámbito del deporte inclusi-
vo, estas adaptaciones están ideadas para educandos que, por 
cualquier motivo, no puedan participar en éste, todo lo cual 
recibe la influencia de la educación inclusiva, por lo que se 
fundamenta en incluir a los educandos con discapacidad en 
las clases deportivas. 

De ahí que es importante, como señalan Gómez et al., 
(2019), citando a Gomendio (2000), responder cuatro pre-
guntas: ¿Qué enseñar?: Lo que recoge la información sobre 
objetivos y contenidos de la enseñanza. ¿Cuánto enseñar?: Se 
trata de decidir la manera de ordenar y secuenciar estos ob-
jetivos y contenidos. ¿Cómo enseñar?: Se hace necesaria una 
planificación de las actividades de enseñanza y aprendizaje 
para alcanzar los objetivos marcados. ¿Qué, cómo y cuándo 
evaluar?: La evaluación permitirá juzgar si se han alcanzado 
los objetivos deseados. Esto ayudará a diseñar una propuesta 
adecuada a las necesidades educativas en la clase deportiva, 
por lo que se deben realizar adaptaciones para que todas y 
todos puedan participar (p. 95). 

De esta manera, las acciones metodológicas establecidas 
son un punto de partida para el establecimiento de una con-
cepción metodológica que, para su implementación, precisa 
de aspectos relacionados con su estructura, métodos, proce-
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dimientos, contenidos y orientaciones metodológicas puntua-
les, utilizando un lenguaje que facilite la comprensión de los 
elementos técnicos fundamentales de este deporte. 

Conclusiones

Se concluye así que la práctica sistemática del parakarate como 
deporte inclusivo tiene como premisa fundamental conceder 
gran armonía, desarrollo físico, cognitivo, afectivo, moral y 
social a los educandos que presentan algún tipo de discapaci-
dad, y en especial los que presentan DI, así como mejorar su 
salud mental, teniendo en cuenta sus necesidades y potenciali-
dades, lo que implica adecuar el proceso de enseñanza-apren-
dizaje de esta modalidad deportiva.
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Ajustes razonablespara la atención 
diferenciada de alumnos de secundaria en 

la asignatura ciencias y tecnología: 
biología en tiempos de pandemia

  Juan Antonio Macías Ramírez1

Aurora Álvarez Velasco2

El presente documento analiza la atención diferenciada 
de los alumnos de 1er año de la Escuela Secundaria Ar-

quitecto Dámaso Muñetón, del municipio de Tepetongo, Za-
catecas, México, en la asignatura de Ciencias y Tecnología: 
Biología, a través de algunos ajustes razonables en la comuni-
cación del profesor con los alumnos al realizar las actividades 
de la situación didáctica inclusiva. 

El análisis busca mostrar la utilidad y necesidad del uso de 
ajustes razonables, dar a conocer los resultados de su aplica-
ción en un caso concreto y plantear la Educación Intercultu-
ral como una metodología que garantice la inclusión educati-
va y social. 

Para esto, se centra en el uso del libro de texto, la tabla de 
registro sobre las calorías que se pierden al realizar actividades 
diarias y la videollamada en la socialización de las actividades 
para la atención de los alumnos que presentan alguna dificul-
tad en el aprendizaje esperado: “Explica cómo evitar el so-
brepeso y la obesidad con base en las características de la die-
ta correcta y las necesidades energéticas en la adolescencia” 
(Ciencias I. Biología, 2018). Para ello, se utilizó la aplicación 
WhatsApp como un medio educativo adaptado para apoyar 
el proceso didáctico de la planeación, ejecución y evaluación 
con fines de enseñanza y aprendizaje.

Los resultados muestran las concepciones que los alumnos 
de secundaria presentan con respecto a la dieta y su relación 

1 Estudiante del Centro de Actualización del Magisterio.
2 Docente-Investigador del Centro de Actualización del Magisterio.	
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con las calorías para evitar enfermedades como el sobrepeso 
y la obesidad, todo esto desde el enfoque competencial de 
los Aprendizajes Clave (2018), y por qué en la formación ini-
cial se sobrevalora más la enseñanza disciplinar que la de los 
objetivos, los aprendizajes clave y las finalidades para la en-
señanza de las Ciencias y Tecnología: Biología en Educación 
Secundaria.

Marco teórico

En el marco teórico hemos incluido brevemente el análisis 
que hace Arroyo (2013) sobre  diversidad, diferencia y des-
igualdad; especialmente nos interesa cómo se gestionan estos 
conceptos en la escuela. 

El estudio etnográfico de González (citado por Murillo & 
Martínez, 2010), y Hernández & Pagès (2003), consiste en 
descripciones detalladas de situaciones, eventos, personas, in-
teracciones y comportamientos que son observables. Incor-
pora lo que los participantes dicen, sus experiencias, actitudes, 
creencias, pensamientos y reflexiones, tal como son expresa-
das por ellos mismos y no como uno los describe. 

Esta metodología describe situaciones, momentos, perso-
nas, relaciones sociales y comportamientos observables, to-
mando en cuenta todo lo que se relacione con ellos, como lo 
que se dice y se hace, siempre contemplando los hechos tal y 
como suceden. 

La diversidad, diferencia y desigualdad

La diversidad es una característica definitoria de la humanidad 
y de nuestras sociedades, tradicionalmente se ha gestionado 
desde dos teorías, la del déficit y la de la diferencia, según 
Rojo & Mijares (citado por Aroyo, 2013). Cada teoría se ha 
concretado en modelos educativos que intentan atenderla, 
con medidas educativas que se producen con los presupues-
tos que defienden.
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La teoría del déficit surge en los años sesenta con Bereiter y 
Engelman (1966) para explicar el fracaso de las clases sociales 
bajas y algunos grupos étnicos, debido al déficit lingüístico, 
consecuencia de una carencia cultural. El objetivo es eliminar 
las diferencias o déficit origen de la desigualdad. Para ello, 
proponen una educación niveladora o compensatoria a partir 
de intervenciones para los alumnos que tienen algún déficit. 

La teoría de la diferencia surge en el ámbito de la lingüística 
con Kroch & Lavov  (1972, 1985), porque los investigadores 
consideran el fracaso escolar como una consecuencia de cau-
sas lingüísticas y sociales, tales como: prejuicios lingüísticos, 
la diferenciación de la valoración social y su utilización en la 
formación escolar. 

Actualmente, estamos ante una situación de cambio glo-
bal por la pandemia, que provoca la necesidad de revisar los 
planteamientos del proceso de enseñanza y aprendizaje para 
responder a las nuevas necesidades sociales. En este análisis 
se propone la Educación Intercultural como una metodología 
que garantice la inclusión educativa y social de todos los niños 
y niñas que asisten a la escuela (Arroyo, 2013)

Aguado (2004) considera a la Educación Intercultural 
como un modo de hacer escuela, un principio rector para 
educar a todo el alumnado a través de situar las diferencias 
culturales de los alumnos y grupos escolares como reflexión 
e indagación.

La diversidad será nuestro punto de partida en esta re-
flexión, porque los seres humanos somos diferentes entre 
nosotros en lo biológico, social y cultural, así como por la 
singularidad de contextos en los que vivimos y la asimilación 
que hacemos de los mismos. “El problema está cuando esas 
diferencias no son siempre enriquecedoras y se tornan en di-
ferencias de tener, en posibilidades de ser, de participar de los 
bienes sociales” (Gimeno, 1999, p. 67). Es decir, se convierten 
en desigualdades. Surgen porque determinados sujetos o gru-
pos alcanzan en desigual medida objetivos sociales y cultura-
les, tanto dentro como fuera de la institución escolar. 
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Nos preocupa, de manera especial en nuestro trabajo, la 
desigualdad generada por estructuras políticas, relaciones 
económicas o por prácticas culturales, que muchas veces se 
recrea en la escuela, como lo prueban numerosas investiga-
ciones sobre el papel que desempeña la escuela como repro-
ductora de clases sociales, a través del lenguaje, la cultura o la 
promoción del alumnado (Baudelot y Establet, 1990; Bour-
dieu y Passeron, 1977; Lerena Alenson, 1985; Alumnos de 
la Escuela de Barbiana, 1983), o que abordan los problemas 
originados por la diversidad cultural (Carbonell, 2005; Galvín, 
2004; Juliano, 1993). 

Como consecuencia, debemos ser sensibles a las diferen-
cias y desigualdades: primeramente, aquellas que nos vuelven 
desiguales ante la posibilidad de obtener y ejercer los derechos 
básicos, participar en la sociedad y disfrutar de los bienes cul-
turales; y en segundo lugar, aquellas que nos enfrentan a los 
demás. La escuela debe fomentar la diversidad, pero debe 
combatir la que se convierte en desigualdad y atenta contra 
los principios de igualdad.

Carbonell (citado por Arroyo, 2013, p. 147) afirma que 
esta práctica debe asentarse en “... la convicción de que somos 
mucho más iguales que distintos”.  La igualdad se convierte 
en un principio educativo tan importante como el del respeto 
a la diversidad. El problema estriba en que la igualdad no es 
evidente, porque se genera por el ser humano, como convic-
ción y como axioma moral, que constituye el punto de partida 
para cualquier sociedad democrática.

 Es una obligación educativa analizar los significados mo-
rales de la desigualdad generada y, especialmente, la que tiene 
una génesis escolar. Encontramos movimientos en la escuela 
que luchan por construir igualdad, citaremos entre ellos las 
comunidades de aprendizaje. La búsqueda de la igualdad exi-
girá en muchas ocasiones ir contra el curso establecido de 
los hechos y educar a nuestros alumnos y alumnas en este 
principio. Es el único camino para denunciar determinadas 
prácticas de exclusión y discriminación, cayendo en la trampa 
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de que dicha desigualdad sea presentada como una forma de 
aceptación de la diversidad.

Gardner (como se citó en Arroyo, 2013):

(...) el peor error que ha cometido la escuela en los últimos 
siglos es tratar a todos los niños como si fueran variantes cló-
nicas de un mismo individuo y así, justificar la enseñanza de 
las mismas cosas, de la misma manera y al mismo ritmo a to-
dos los estudiantes. La diversidad muchas veces se convierte 
en sinónimo de problema. (p. 9)

Ajustes razonables

Desde este panorama se han hecho ajustes razonables para 
un grupo de educación secundaria, que incluyen las diferen-
cias de sus miembros para aprender en la modalidad online y 
así luchar contra la exclusión. De acuerdo con la UNESCO 
(1999): “La educación puede ser un factor de cohesión social 
si procura transformar la diversidad en un factor positivo de 
entendimiento mutuo entre los individuos y los grupos hu-
manos y al mismo tiempo evita ser un factor de exclusión 
social” (p. 59).

Los ajustes razonables son las acciones, modificacio-
nes o apoyos pertinentes (necesarios y adecuados) que no 
significan una carga extra desproporcionada de trabajo. Su 
propósito es asegurar que los educandos gocen de sus de-
rechos, bajo un diseño heterogéneo que posibilite una edu-
cación que transite cada vez más hacia un aula inclusiva con 
base en una ruta de trabajo, y un diagnóstico e intercambio 
constante de experiencias, en el que se compartan estrate-
gias, diagnósticos, resultados y propuestas. Para todo esto se 
consideran las siguientes dimensiones: realización de activi-
dades (cómo), materiales didácticos (con qué), los espacios 
(dónde) y la comunicación. 
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Marco metodológico

Para conocer las concepciones de los alumnos de secundaria 
sobre los conceptos de obesidad, dieta, calorías y sobrepeso 
en la asignatura de Ciencias y Tecnología: Biología, se reali-
zó un estudio etnográfico desde el modelo de Investigación 
Acción (I-A) de Latorre (2003), considerado como un medio 
adecuado para conocer y analizar las ideas de los alumnos, 
cómo es el contexto en el que se encuentran y cómo influye 
en las mismas. Para esto, se utilizaron una serie de metodo-
logías, estrategias e instrumentos, para posteriormente siste-
matizarlos y obtener una serie de datos e interpretarlos desde 
la teoría.

La muestra, lugar y fecha

Los participantes de la investigación fueron 21 alumnos de 
primer grado, 10 del grupo “A” y 11 del “B” de la Escuela 
Secundaria Estatal Arq. Dámaso Muletón, de Tepetongo, Za-
catecas, México. 

El trabajo de campo se realizó durante los meses de octu-
bre a diciembre del 2020, periodo en el que se hizo un diag-
nóstico durante la labor de investigación etnográfica, a fin de 
tomarlos en cuenta para la elaboración de una situación di-
dáctica inclusiva mediante el uso de ajustes razonables.

 
Instrumentos y procedimientos

Previo al periodo de observación y práctica docente, se rea-
lizó un diagnóstico de los alumnos de secundaria con ayuda 
de instrumentos como la guía de observación y un registro 
anecdótico, en los que se precisan los aspectos que se han de 
observar. La observación se focalizó al uso de formularios 
de GoogleForms, para sistematizar la información conforme 
se fue recabando, una entrevista con preguntas generales y 
otra con preguntas más específicas respecto a sus ritmos de 
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aprendizaje, junto con un cuadro en el que se incluían los tres 
ritmos de aprendizaje (lento, medio y avanzado), para que los 
alumnos se ubicaran en alguno. Estos últimos se aplicaron 
a los grupos que previamente conformó el profesor titular,  
mediante la aplicación Telegram, porque inicialmente los es-
tudiantes enviaban sus respuestas mediante fotografías y au-
dios.   

Para el estudio de las concepciones de los alumnos sobre 
dieta, obesidad, sobrepeso y calorías, el trabajo didáctico y 
la comparativa respecto al aprendizaje esperado mediante la 
evaluación, se utilizaron las siguientes herramientas: 

Del libro de texto digital y físico de Biología I se recuperó 
un ejercicio (tabla) para recabar los conocimientos previos de 
los adolescentes. Este presentaba una serie de actividades físi-
cas con respecto a la pérdida de la carga calórica de los alum-
nos, para calcular cuántas calorías gastan en todas las activida-
des. En este último aspecto se realizó un ajuste curricular por 
parte del docente practicante para que los alumnos tomaran 
en cuenta sus actividades físicas diarias. 

Otro de los ejercicios mostraba cuatro platillos para que 
los alumnos determinaran el grupo al que pertenecían. Para 
ello, se presentó un cuadro de triple entrada que incluía los 
grupos de alimentos. En la segunda columna se incluyeron 
los comestibles de cada grupo, mientras que en las dos colum-
nas restantes debían escribir si recomendaban comer mucho 
o poco de dichas comidas, y en la segunda debían tachar cada 
casilla para determinar si los consumen o no.

Google y el libro de texto se utilizaron como un medio de 
búsqueda. Todo el periodo de práctica se centró en Google o  
en el libro de texto como fuentes de información, buscando 
con esto diversificar los recursos que se usaran, con el fin de 
que cada alumno tuviera la posibilidad de llevar a cabo sus 
actividades, debido a que no muchos de los alumnos que se 
atendieron contaban con conexión a internet.

Aunque la aplicación Telegram ya era usada durante la jor-
nada de observación por el profesor titular, debido a que “fue 
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la primera aplicación que se le vino a la mente, porque ya tenía 
tiempo usándola”, sólo restó comunicarse con los alumnos 
para que la descargaran y se unieran a su grupo correspon-
diente para continuar el trabajo de forma virtual. La estrategia 
consistió en enviar las actividades con sus respectivos pro-
ductos y responder dudas, así como recibir las evidencias del 
trabajo realizado en cada producto.

En el tiempo de observación para realizar el diagnóstico 
de los grupos,  alumnos y padres de familia presentaron in-
conformidades respecto al uso de Telegram, bajo argumentos 
como el alto gasto de datos móviles y de batería del teléfono 
celular con el que trabajaban los alumnos. 

Esto llevó a tener una serie de pláticas con el profesor 
titular, y al final se decidió que se mudaría el grupo a WhatsA-
pp, con la diferencia de que en esta ocasión la idea era hacer 
uso de un horario de trabajo y de una videollamada durante 
el último día de la primera etapa del periodo de práctica, con 
el fin de que se tuvieran una serie de conversaciones con los 
alumnos y una investigación sobre los planes de telefonía que 
incluían el servicio de mensajería de WhatsApp de manera 
gratuita, y, gracias al diagnóstico hecho previamente, se logró 
desarrollar un horario acorde a los tiempos disponibles de los 
educandos y trabajar durante el último día de práctica a través 
de una videoconferencia, en la que se socializó lo visto duran-
te la semana en la clase, las dudas, concepciones, comentarios 
y demás aportaciones que se pudieran hacer. 

La plataforma YouTube fue utilizada de manera muy pun-
tual como un recurso de apoyo para la búsqueda de concep-
tos, relaciones o las dudas que tuvieran los adolescentes, don-
de la finalidad fue conflictuarse para incluir nuevas ideas a sus 
concepciones. 

Los audios e imágenes se usaron en conjunto con los ví-
deos sugeridos de la plataforma de YouTube, así los alumnos 
que no tuvieran la posibilidad de utilizar dicho recurso, sim-
plemente solicitaron recursos extras y se les apoyaba con el 
audio de los vídeos y con imágenes ilustrativas, con el objeto 
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de que la diferencia entre quienes usaban directamente todos 
los recursos y quienes se encontraban limitados fuera lo más 
estrecha posible.

El Calendario permitió la organización de los tiempos de 
la clase, recepción de productos, de retroalimentación y de 
evaluación, lo que facilitó el proceso de enseñanza-aprendiza-
je que se buscaba provocar en los alumnos.

Gmail fue utilizado durante el periodo de observación para 
el diagnóstico, con el uso de formularios de Google Forms. 
Específicamente en el caso de este instrumento se tuvieron 
dificultades, como la falta de conocimiento de la herramienta 
digital por parte de los alumnos y de una cuenta de correo 
como tal, fallas en la conexión a internet o poco tiempo dis-
ponible durante el día; problemáticas que al final se fueron 
resolviendo conforme surgían en la práctica de campo. 

A los grupos se les comunicaron las actividades durante la 
semana, apoyándose en recursos como vídeos de la platafor-
ma Youtube, el buscador Google, el libro de texto de Biología 
I digital, audios e imágenes, buscando con esto reforzar los 
conocimientos planteados en las actividades.  

Así mismo, se usó el día viernes para hacer una videollama-
da de WhatsApp, con el fin de socializar los conocimientos, 
inquietudes, dudas y demás cuestiones que presentaran los 
alumnos, de manera que definieran y concretaran sus cono-
cimientos, dando así lugar a un cambio conceptual tomando 
las ideas, concepciones y opiniones de sus compañeros como 
pauta para formar las propias. 

Resultados

La siguiente tabla señala las respuestas de los alumnos. Poste-
riormente se describen, analizan y valoran las respuestas con 
algunos ejemplos, para guardar la confidencialidad se utiliza-
ron los números de lista. 

Los alumnos piensan que las cuestiones “más importan-
tes” a tomar en cuenta para evitar la obesidad y el sobrepeso 
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son: a) la obesidad es una enfermedad, b) el sobrepeso tiene 
consecuencias y se puede prevenir, c) la dieta es una lista de 
alimentos, y d) las calorías son energía que proviene de los 
alimentos y permiten hacer actividades. 

Ubicación de las concepciones de los alumnos bajo 
el enfoque competencial

Obesidad Sobrepeso Dieta Calorías

- Se da por un 
desequilibrio 
alimenticio y no 
hacer ejercicio 
suficiente.

- Provoca mucha 
grasa en el 
cuerpo.

- Es una 
enfermedad.

- Es consecuen-
cia de no comer 
comida salud-
able.

- Causa otras 
enfermedades 
del corazón, el 
estómago y los 
pulmones. 

 - Se suscita 
porque se con-
sume más en-
ergía de la que se 
gasta.

- Produce un 
peso exagerado,  
ensanchamiento 
de la cadera y un 
exceso de grasa 
en el cuerpo.  

- Hace que las 
personas estén 
más gordas.

- Se puede pre-
venir y curar con 
ejercicio. 

- Se da por 
comer más de 
un solo tipo de 
comida.

- Ocasiona 
dificultad para 
respirar y hacer 
ejercicio. 

- Propicia un 
desarrollo dese-
quilibrado.

- Es un listado 
de los alimentos 
que se con-
sumen. 

- Es un listado 
de alimentos que 
se deben con-
sumir para estar 
en forma. 

- Es una rutina. 

- Es la energía 
que proviene de 
los alimentos y 
al consumirlos 
permite hacer 
las actividades 
diarias. 

 
 

Elaboración propia, correspondiente al periodo de prácticas profesiona-
les del 14 al 18 de diciembre del 2020. 

a)	 Para evitar la obesidad se recomienda realizar tres co-
midas diarias con un horario regular, que sean adecua-
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das, equilibradas y completas y fomentar la actividad 
física continua.

Los grupos se caracterizan por concebir la obesidad 
como una enfermedad que se da a causa del consumo ex-
cesivo y desequilibrado de alimentos, lo que para ellos tiene 
consecuencias como el exceso de grasa en el cuerpo y enfer-
medades del corazón y de los pulmones, porque la grasa que 
tenemos de más no permite pasar la sangre en las venas y 
el aire por los pulmones, mientras que al sobrepeso lo con-
ciben como una condición del cuerpo, en la que pensamos 
más de lo normal y a veces nos ponemos un poco gorditos y 
nos agitamos, pero es curable y se puede prevenir con ejer-
cicio. 

b)	 Para evitar el sobrepeso se debe considerar evitar el se-
dentarismo, tener actividad física regularmente y con-
sumir una dieta de manera regular, que sea equilibrada 
y adecuada.

El sobrepeso lo conceptualizan como una enfermedad 
que les da por no hacer ejercicio con regularidad y tener ma-
los hábitos alimenticios. Es por lo anterior que para ellos es 
de vital importancia evitar la actividad física y tener una dieta 
balanceada y regular.

c)	 Para conseguir tener una dieta correcta, ésta debe ser 
completa, variada, equilibrada, adecuada, inocua y sufi-
ciente. 

 
Otro concepto que se retoma en el aprendizaje esperado 

son las calorías. En cuanto a éstas, la concepción de los alum-
nos gira en torno a la idea de que son energía que proviene 
de los alimentos que consumen y les permite realizar sus ac-
tividades diarias. Y en cuanto a la dieta, hay quienes la com-
prenden como un listado de los alimentos que consumimos, 



42

mientras que otros lo entendieron como una lista de comidas 
que debemos consumir para estar sanos y no enfermarnos.

  
d)	 Es una unidad de energía, como cantidad requerida por 

el cuerpo para elevar la temperatura del agua de la que 
dispone.  

La energía la conciben como las vitaminas que les dan los 
alimentos que consumen, que al comerlas les ayudan a poder 
hacer sus actividades diarias, como correr, brincar, andar en 
bicicleta o cualquier actividad física. Por esto mismo consi-
deran que no consumir la suficiente energía les provocaría 
enfermedades que no les dejarían realizar todas las actividades 
antes dichas, además de que con el tiempo estas afecciones 
podrían provocarles otras más.

Durante este trabajo de investigación, se dieron una serie 
de condiciones que al final propiciaron los resultados aquí 
presentados, como el hecho de que el estudiante en forma-
ción da mayor valor a lo conceptual que a los haceres, valores 
y actitudes, debido a la representación que se tiene al mo-
mento de diseñar y realizar sus prácticas profesionales, y que 
influyó específicamente en el incumplimiento de los Apren-
dizajes Clave y de los enfoques de enseñanza por centrar su 
pedagogía en el saber disciplinar, dejando fuera la integración 
de los Aprendizajes Clave. 

Estos resultados ponen de manifiesto el Plan y Programa 
del 2011, con el que trabaja el profesor practicante el enfoque 
didáctico orientado a la formación científica básica,  favore-
ciendo la comprensión de fenómenos y procesos científicos 
desde una perspectiva meramente  científica, con la intención 
de que los alumnos fueran capaces de tomar decisiones in-
formadas, y consideraba aprendizajes esperados relativos a 
los diferentes campos de las ciencias.  Prácticamente todo lo 
referente al trabajo de una enseñanza de la ciencia se dirigía a 
la vertiente de la enseñanza de conceptos, fenómenos, el mé-
todo científico y demás, el aprendizajes mediante la repetición 
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y la memorización, cuestiones que se vendrían a replantear 
y reestructurar en el marco de la reforma educativa de los 
Aprendizajes Clave 2018. 

Otro factor que influyó en las concepciones de los ado-
lescentes es la forma en la que el profesor titular del curso 
de Biología ha estado trabajando con sus alumnos, que sim-
plemente constaba de enviar las actividades, acompañadas de 
recursos de apoyos como ligas web de vídeos de Youtube o 
algunas imágenes ilustrativas de cuadros a resolver. Esto deja 
claro que al profesor, al igual que a los alumnos, sólo les inte-
resa “cumplir por cumplir”, lo que en consecuencia les aleja 
del enfoque competencial de los haceres, actitudes y valores, 
centrándose en la conformación mental de conceptos y de-
más informaciones.  

Los alumnos provienen de la cabecera municipal, y la ma-
yoría habita en las localidades aledañas al centro del munici-
pio, en donde tienen poca disponibilidad de la red tanto tele-
fónica como de internet, además apoyan a sus padres en sus 
negocios particulares u oficios por mera necesidad, casi todos 
cuentan con un teléfono celular, que en el mejor de los casos 
tiene una cámara funcional, a excepción de unos cuantos que 
tienen una computadora portátil y los conocimientos que tie-
nen respecto a las TIC son deficientes, desconociendo la ma-
yoría de las herramientas digitales de actualidad en repetidas 
ocasiones. 

Si bien, los alumnos tuvieron cambios desde sus aprendi-
zajes previos hasta el saber disciplinar que plantea el apren-
dizaje esperado, el desarrollo de haceres, valores y actitudes 
en cuanto a las decisiones que toman respecto a su dieta y su  
alimentación familiar fue muy poco. 

Conclusiones

En la actualidad vivimos en un contexto adverso, marcado 
por una serie de cambios en todos los sentidos. La educación 
secundaria no fue la excepción, motivo por el cual se ha recu-
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rrido a ajustes razonables en la enseñanza de la Biología, puesto 
que nadie estaba preparado para la situación actual en la que 
las escuelas están cerradas, la población debe de estar en casa 
y las actividades que así lo permitan deben de ser online. 

El trabajar los aprendizajes esperados en una modalidad 
virtual representó nuevos retos para los profesores y los alum-
nos (conocimiento y habilidad en el manejo las tecnologías de 
la información, acceso a dispositivos tecnológicos, ubicación 
y contexto, falta de estrategias de inclusión y problemáticas 
socioeconómicas), que debieron buscar una nueva forma de 
enseñanza adecuada a las necesidades socioeconómicas, esti-
los, ritmos de aprendizaje y de maduración, preferencias se-
xuales, gustos, habilidades, intereses, actitudes, habilidades e 
inteligencias múltiples de los alumnos.

La metodología educativa aplicada en el proceso de inves-
tigación se ha transformado, desde lo que sucede durante la 
misma conformación de la secuencia didáctica hasta su im-
plementación. Muchos instrumentos han perdido relevancia 
o funcionalidad y otros se han tenido que modificar, porque 
los ambientes virtuales han exigido que el proceso se traslade 
por completo desde lo presencial, limitando la regulación que 
podamos ejercer y la información obtenida durante la obser-
vación de los alumnos, como las expresiones, personalidad, 
características físicas o dinámica grupal.

En lo que respecta a la observación, ésta se vio muy redu-
cida, ya que en modalidad online fueron menos los aspectos 
que se pudieron rescatar, para conformar nuevas estrategias, 
como la observación participante de las clases a través de dos 
grupos de servicios de mensajería instantánea como WhatsA-
pp o Telegram, el uso de formularios de Google, un diario de 
campo virtual a través de notas en un teléfono celular o una 
computadora portátil, asuntos que en un proceso de inves-
tigación cara a cara habrían sido inimaginables, pero que la 
situación actual nos demanda. 

Los tiempos se han reducido significativamente, los espa-
cios y oportunidades durante el día para las clases se han te-
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nido que organizar junto con las actividades extraescolares de 
los alumnos y profesores. Todo esto ha llevado a que se tenga 
que tomar más en cuenta el contexto de los alumnos, estrate-
gias, tipos de evaluación, actividades, recursos de apoyo y de-
más cosas que componen las situaciones didácticas, buscando 
que se adapten a la situación en la que vivimos actualmente. 

El trabajo didáctico ha sufrido un cambio importante en 
los componentes de la clase, se ha tenido que disminuir el 
rescate de ideas previas en el inicio, el desarrollo, el cierre y 
la evaluación del proceso de enseñanza-aprendizaje, por lo 
que las secuencias didácticas son escasas en el tratamiento del 
contenido y su forma de enseñanza.

Los ajustes razonables se han adecuado en sus diferentes 
dimensiones, porque muchos de ellos cobran mayor sentido 
dentro del aula, y hoy en día ya no dependen tanto de noso-
tros. En este caso son los espacios los que dependen de los 
alumnos y los padres de familia, contemplando la ilumina-
ción, señalizaciones, los espacios en los que los estudiantes 
guardan sus trabajos, las infografías o pósters que pudieran 
tener, o donde guarden sus libros, libretas y demás útiles esco-
lares, o el propio ambiente en el que viven. Aquí simplemente 
se pueden hacer algunas recomendaciones o peticiones. 

En la realización de actividades, podemos tomar decisio-
nes en cuanto al trabajo en las actividades (cómo), contem-
plando aspectos como: los tiempos (limitado y calendarizado 
con mayor rigor), ejemplos, estrategias de lectura, el tipo de 
voz con el que tanto alumnos como profesores trabajen en 
clase, las simbologías que se usen para cada actividad, cam-
bios de posición durante el trabajo en clase (de pie, sentados 
en las bancas, sentados en el suelo, en frente a una mesa, en 
un sillón, etc), selección de estrategias de enseñanza o de tipos 
de evaluación (oral, escrita, exámenes bajo un formato, autoe-
valuación, heteroevaluación, entre otras más).

También se tiene más libertad con los materiales didácti-
cos, modificando o seleccionando los instrumentos de trabajo 
que se utilizarán en las actividades (con qué), contemplando 
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aspectos como: la adecuación de los materiales disponibles 
dentro del entorno de los alumnos, darle un cambio al uso 
de los materiales que tengan disponibles los adolescentes en 
casa (buscando nuevos usos que siempre sean pertinentes), 
utilizando un código de colores de pluma para cada elemento 
que integren cada producto (por ejemplo: color azul para los 
títulos, negro para el texto, verde para la fecha y rojo para 
señalizaciones), etc.

También se tuvieron que adecuar materiales como tijeras, 
gomas, colores o plumas para cuidarlos y tener un mejor aga-
rre al utilizarlos, determinar una libreta únicamente para las 
tareas, forrar las libretas con un color por materia, que los es-
tudiantes anoten su nombre en la contraportada de sus libros 
y libretas o que tanto profesores como alumnos mantengan 
un constante registro de sus emociones y acciones, entre mu-
chas otras más.

En lo referente a la comunicación se tuvo más libertad, no 
sólo por los ajustes que se hacen en cuanto al medio o medios 
de comunicación o difusión con los que se va ha desarrollar 
el proceso de enseñanza-aprendizaje con las actividades de 
aprendizaje (mediante qué), sino porque se da la oportunidad 
de disponer de una gran gama de opciones, ya que se debe 
adaptar a las posibilidades de los alumnos.

Durante todo este proceso de adecuación se contemplaron 
aspectos como: tener una bocina o la posibilidad de proyec-
tar una presentación, hacer uso de vídeos, audios, infografías, 
esquemas, fotografías, uso del braille o de algún otro lenguaje 
alternativo al español, software lectores de pantalla para estu-
diantes con baja visión (jaws), amplificadores de voz (Video 
Beam), computadoras portátiles o de escritorio (disponibles 
en la escuela o de acuerdo a las posibilidades del contexto de 
los alumnos y de la naturaleza de las actividades) y tabletas 
electrónicas o teléfonos celulares, todo con el fin de mejorar 
la práctica profesional. 

El grado de respuesta por parte de los alumnos fue lo que 
ayudó a resolver cuestiones como las anteriormente mencio-
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nadas, pero existe una serie de aspectos a mejorar, como el 
grado de innovación con el que realizaron los planes de in-
tervención docente, porque, aunque sí se innovó en algunas 
cuestiones, como el medio que se utilizó para trabajar en las 
clases, lo que hacer falta hoy en día es tratar de hacer cosas 
diferentes en mayor medida, es por eso que los resultados de 
este trabajo no distan mucho de los logrados por el profesor 
titular de los grupos con los que se trabajó.

Ese es precisamente el propósito de la práctica, seguir en el 
proceso de observación y diagnóstico constante, que permita 
aprender tanto de los aciertos como de las áreas de oportunidad, 
desarrollando estrategias, materiales y demás elementos que ser-
virán no sólo en la formación inicial, sino también en la forma-
ción continua, siempre bajo el objetivo de la mejora constante. 
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Apuntes teóricos para la educación 
del siglo xxi

Ernesto Cabezas García1 

Introducción

El vertiginoso desarrollo de las Tecnologías de la Infor-
mación y la Comunicación, comúnmente denominado 

TIC, es un fenómeno que ha revolucionado por completo 
los métodos de enseñanza a nivel mundial, y constituye una 
línea de desarrollo social y científico que todo centro docen-
te debe transitar para ampliar su estrategia de capacitación y 
llegar a más personas en el menor tiempo posible, a través de 
una gestión del conocimiento dirigida no sólo a satisfacer las 
demandas convencionales, sino las más exigentes. 

En el ámbito educativo, las diversas tecnologías, dispositi-
vos, medios y soportes informativos que conforman las TIC 
se han convertido en la vía propicia para garantizar una forma-
ción por competencias más flexible y personalizada, a partir 
de la identificación oportuna de necesidades de aprendizaje y 
la constante retroalimentación estudiante-profesor-sociedad, 
dirigidas al egreso de profesionales cada vez más capaces, 
conscientes y humanos, cuya praxis, en la gestión del cambio, 
se oriente fundamentalmente hacia la mejora social y la pro-
tección del medio ambiente, por encima de lo económico y 
lo lucrativo. En este empeño, la generación, almacenamiento, 
actualización y disponibilidad de los contenidos educativos, 
se hace cada vez más necesario para afrontar los retos de la 
educación del siglo XXI y garantizar una formación mucho 
más inclusiva y equitativa.

De acuerdo con Álvarez (1995), Añorga, Valcárcel y Pérez 
(1996) y Chávez, Deler, Permuy y Suárez (2007), la pedagogía, 
como ciencia que se encarga de la formación y desarrollo del 

1 Docente-Investigador de la Universidad de la Habana.
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ser humano, se ha caracterizado históricamente por la mejora 
continua de métodos y estilos, enfocados en la construcción, 
transformación y consolidación de una sociedad que aprende y 
desaprende para encontrar soluciones oportunas a sus proble-
mas y avanzar hacia el logro de una sostenibilidad perdurable.

La Organización de las Naciones Unidas para la Educa-
ción, la Ciencia y la Cultura (UNESCO) establece a partir de 
Delors (1996) y Ferreyra (1996), que aprender a ser, aprender 
a hacer, aprender a conocer, aprender a vivir juntos y apren-
der a emprender, son los pilares del aprendizaje del siglo XXI, 
dirigidos a lograr una cultura de formación permanente arrai-
gada en el sustento de los principios de la dignidad plena del 
hombre, donde se asegure y se respete el derecho a la edu-
cación como el bien más preciado de la humanidad. En este 
sentido, el aprovechamiento de las TIC ha generado una acep-
tación cada vez más creciente entre educadores y educandos, 
cuya experiencia se extiende hacia todas las áreas del saber y 
establece nuevos paradigmas que contribuirán en su conjunto 
al mejoramiento de las sociedades de la información.

Hoy en día, cuando los móviles, las tabletas, las computa-
doras y demás avances tecnológicos amenazan con robar el 
protagonismo de los impresos, la pedagogía enfrenta la difí-
cil y a la vez enriquecedora experiencia de migrar su conoci-
miento hacia otros medios y soportes de información, más 
atractivos, dinámicos y accesibles, donde la didáctica adquiere 
dimensiones insospechadas y el aula tradicional se gestiona 
en un plano más virtual que físico, en correspondencia con 
los problemas sociales imperantes, y el papel de la ciencia en 
función del bienestar de la humanidad.

Desarrollo

La satisfacción de un estudiantado cada vez más competen-
te, exigente y dispuesto a no tolerar retrocesos, impone con 
inmediatez la necesidad de adaptarse a los cambios y en con-
secuencia, avanzar en la mejora continua de los procesos de 
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enseñanza. El surgimiento de nuevas formas de aprendizaje, 
más flexibles, dinámicas, atractivas y accesibles, han contribui-
do significativamente a la transformación paulatina de la edu-
cación en aras de afrontar en mejores condiciones los grandes 
desafíos de la humanidad en el siglo XXI. En este empeño, la 
pedagogía, como ciencia fundamental de la educación, ha de 
trabajar en la actualización de sus métodos y técnicas para el 
logro de una educación avanzada que pueda llegar a todos por 
igual, sin discriminación de ningún tipo. La UNESCO (2015) 
explica que el mundo se encuentra inmerso en un proceso de 
rejuvenecimiento, cuyas aspiraciones a los derechos humanos 
y a la dignidad han aumentado, pero persiste la intolerancia, 
los conflictos y las desigualdades, por lo que el logro de un 
desarrollo sostenible inclusivo, en el que la educación prota-
gonice los cambios sociales necesarios, se convierte en una 
prioridad mundial. 

De acuerdo con Scott (2015), la necesidad de replantear 
la pedagogía del siglo XXI e identificar las nuevas competen-
cias que los estudiantes de hoy en día necesitan desarrollar, es 
una cuestión inaplazable que requiere la acción inmediata de 
todos los implicados para asegurar la eficiencia, eficacia y con-
tinuidad de los sistemas y formas educativas. Los enfoques 
tradicionales, basados en la memorización y en la aplicación 
de procedimientos simples, ya no favorecen ni fomentan la 
destreza y autonomía de los alumnos en el pensamiento crí-
tico, por lo que el desarrollo de las capacidades requeridas 
debe enfocarse en un aprendizaje basado en la investigación y 
utilización de tecnologías que propicien la obtención de resul-
tados certeros, cuyo valor e importancia sea comprendido por 
los estudiantes para asegurar su compromiso en el aporte de 
soluciones a los problemas de la sociedad en general.

En correspondencia con lo anterior, Chávez, Suárez, y 
Permuy (2003) plantean que la pedagogía es una ciencia en 
constante proceso de reconstrucción, debido al carácter diná-
mico y vivo de la educación, la cual se orienta a la preparación 
del hombre para la vida y el trabajo, hacia el logro de un fin 
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más amplio: la formación cultural integral del individuo, ya 
que la concepción liberadora y dialéctica de la educación per-
mite al sujeto desarrollar su conciencia crítica e incrementar 
su creatividad, hasta llegar a convertirlo en protagonista de su 
momento histórico. La educación del siglo XXI está llamada 
a lograr un equilibrio entre la formación científico técnica y el 
pleno desarrollo del hombre, a partir de la interacción entre 
la comprensión y la explicación del mundo social y natural, 
logrando conducir al ser humano a altos niveles de bienestar 
espiritual y material.

Scott (2015) manifiesta que las personas aprenden de muy 
diversas maneras y los docentes están obligados a descubrir 
qué enfoques son más eficaces para ayudarles a aprender. Re-
sulta difícil para un profesor saber qué métodos de apren-
dizaje y qué pedagogías tendrán un impacto positivo en un 
alumnado, sin conocer cuáles son sus capacidades y sus ne-
cesidades. Leadbeater y Wong (2010) sostienen que los estu-
diantes de hoy en día son más actores que espectadores de 
su propio aprendizaje, ya que se ven a sí mismos como par-
ticipantes en la creación de información y de nuevas ideas. 
Es por ello que la forma de concebir la educación ha cam-
biado conforme ha evolucionado la sociedad, sus exigencias 
y necesidades, de ahí que la UNESCO et al. (2016) ratifique 
la necesidad de que se ofrezcan vías de aprendizaje flexibles 
y que se reconozcan, validen y acrediten los conocimientos, 
habilidades y competencias adquiridos mediante la educación 
informal, ya que la educación desempeña un papel clave para 
erradicar la pobreza, pues ayuda a las personas a conseguir 
un trabajo decente e incrementar sus ingresos y la productivi-
dad, motor para el desarrollo económico. La UNESCO et al. 
(2016) agrega además, que la educación es el medio más eficaz 
para lograr la igualdad entre hombres y mujeres, propiciar la 
plena participación social y política de las niñas y las mujeres 
y empoderarlas económicamente.  

La UNESCO (2015) a partir del informe Faure UNESCO 
(1972), sostiene que a medida que se acelera el progreso tec-
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nológico y el cambio social, es impensable que la educación 
inicial de una persona pueda servirle a lo largo de toda su 
existencia, pues aunque la escuela sea el medio esencial para 
transmitir el conocimiento organizado, será preciso comple-
mentarla con otros aspectos de la vida social: las instituciones 
sociales, el entorno laboral, el ocio, los medios de comunica-
ción. Es por ello que Delors (1996) sostiene que se requiere 
una visión integrada de la educación basada en dos conceptos 
esenciales: aprender a lo largo de toda la vida y los cuatro 
pilares de la educación, aprender a conocer, aprender a ha-
cer, aprender a ser y a prender a vivir juntos, en tanto Fe-
rreyra (1996) agrega la existencia de un quinto pilar: aprender 
a emprender, cuya combinación magistral permite encausar el 
rumbo de la nueva educación del siglo XXI.

Chávez et al. (2003) explica que la mayoría de los autores 
coinciden en que la educación social se basa en tres funciones 
básicas: la instructiva-educativa, la formativa-desarrolladora y 
la socio-individualizadora. Lo anterior, visto de forma desa-
gregada, permite comprender que la función instructiva está 
dirigida a propiciar la orientación cognoscitiva del sujeto en lo 
referente a los contenidos: conceptuales (conceptos, hechos 
y datos) y los llamados procedimentales (habilidades, hábitos, 
destrezas y procedimientos propiamente dichos), mientras 
que la función educativa es la que está orientada a servir de 
guía espiritual del hombre, y tiene que ver con los contenidos 
actitudinales (valores).

Por su parte, la formación, según Chávez et al. (2003), ex-
presa la dirección del desarrollo a seguir para garantizar la 
educación del hombre como ser pleno, en el que el proceso 
instructivo-educativo constituye el núcleo básico, ya que la  
formación   del   sujeto   como  personalidad   no   ocurre de 
manera aislada al desarrollo, y ello implica, a su vez, consi-
derar al hombre como un ser: biológico-espiritual (psíquico), 
individual-social e históricamente condicionado.

En tanto la socialización e individualización está enmarca-
da en la existencia de diferentes agencias y agentes: la familia, 
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los amigos, la comunidad, los diferentes grupos, los medios 
de comunicación social, la escuela y otros, en los cuales el 
hombre se educa, - se forma - social e individualmente por 
diferentes vías, ya que Chávez et al. (2003) reafirma que el 
desarrollo del individuo bajo la influencia de la educación y 
del medio –social y natural-, tiene lugar, por su contenido so-
cial como una unidad dialéctica entre la objetivación (mate-
rialización) y la subjetivación (asimilación) de los contenidos 
sociales. De esta forma, los individuos logran entablar – por 
medio de las actividades y de la comunicación-, relaciones 
histórico-concretas entre sí y con los objetos y sujetos de la 
cultura. Ello presupone una importancia de significación para 
la enseñanza del siglo XXI, como guía universal de las trans-
formaciones a realizar y factor clave de éxito en el logro de 
los Objetivos del Milenio, declarados por la Organización de 
las Naciones Unidas (ONU), antesala de las Metas Educativas 
2021, proyectadas por la Organización de Estados Iberoame-
ricanos para la Educación, la Ciencia y la Cultura (OEI), y de 
la Educación 2030 - Declaración de Inchon, liderado por la 
UNESCO. 

En este ámbito, la OEI (2010) coincide con la Comisión 
Económica para América Latina y el Caribe (CEPAL) y la 
UNESCO en que para alcanzar las metas proyectadas habrá 
que modernizar la gestión de la educación e incrementar la 
profesionalidad y protagonismo a los educadores, otorgar ma-
yor relevancia a la comunidad educativa local, incorporar las 
TIC al proceso de enseñanza y aprendizaje, orientar el currí-
culo hacia la adquisición de las competencias básicas y formar 
ciudadanos activos y responsables, que aseguren la conexión 
de la educación con los sueños y esperanzas de los jóvenes, 
para lograr su participación activa en su propia formación.

Ello responde a los cambios sociales y tecnológicos que 
experimenta la humanidad y sus nuevas exigencias hacia el 
sistema escolar, como respuesta a los desafíos pendientes del 
siglo XX y los nuevos desafíos del siglo XXI. De ahí que las 
Metas Educativas 2021 estuvieran orientadas a reforzar y a 
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ampliar la participación de la sociedad en la acción educadora, 
lograr la igualdad educativa y superar toda forma de discri-
minación, mejorar la calidad de la educación y el currículo 
escolar, favorecer la formación para el empleo, ofrecer a todas 
las personas oportunidades de educación a lo largo de su vida, 
fortalecer la profesión docente, ampliar el espacio iberoame-
ricano del conocimiento, potenciar la investigación científica, 
etc. (OEI, 2010)

En tanto, la UNESCO et al. (2016), como parte de las 
metas aprobadas en la Educación 2030 - Declaración de In-
cheon, para el logro del Objetivo de Desarrollo Sostenible 
4 (Garantizar una educación inclusiva y equitativa de calidad 
y promover oportunidades de aprendizaje permanente para 
todos), proyecta aumentar sustancialmente el número de jó-
venes y adultos que tienen las competencias técnicas y profe-
sionales, para acceder al empleo y el trabajo decente, sin dejar 
de asegurar el acceso a una formación técnica y profesional de 
calidad superior, sin discriminación de ningún tipo, en la que 
todos los estudiantes adquieran los conocimientos teóricos y 
prácticos necesarios para promover el desarrollo sostenible y 
el bienestar social.

Esta declaración en su preámbulo, apunta además, que se 
debe trabajar en el fortalecimiento de la ciencia, la tecnología 
y la innovación, mediante el aprovechamiento de las TIC para 
reforzar los sistemas educativos, la difusión de conocimien-
tos, el acceso a la información, el aprendizaje efectivo y de 
calidad, y una prestación más eficaz de los servicios.

Álvaro Marchesi, exsecretario general de la OEI, plantea 
que el desarrollo acelerado de la sociedad de la información 
está suponiendo retos cada vez más grandes para la educa-
ción y el aprendizaje; la presencia de una nueva generación de 
aprendices que no han tenido que acceder a las nuevas tec-
nologías, sino que han nacido con ellas, constituyen un  desa-
fío enorme para los profesores, las escuelas, los responsables 
educativos y los gestores de las políticas públicas relaciona-
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das con la innovación, la tecnología, la ciencia y la educación. 
Agrega además, que el conocimiento de las culturas juveniles 
es indispensable para afrontar los desafíos de una educación 
que llegue a todos los alumnos y en la que todos aprenden 
para integrarse de forma activa en la sociedad, lo cual contri-
buirá a lograr que un mayor número de jóvenes con alto ries-
go de abandono se mantenga en las aulas durante más tiempo. 
Para el logro de estos objetivos, la incorporación innovadora 
de las TIC en la enseñanza es una estrategia que debe refor-
zarse (OEI, 2009).

Lozoya y Cordero (2016) exponen que los cambios que se 
experimentan hoy en día en todas las esferas de la sociedad 
se deben, principalmente, al impacto de las TIC en un mun-
do globalizado; la nueva sociedad del conocimiento obliga a 
repensar la educación en sus tradicionales misiones, visiones, 
organizaciones, funciones y responsabilidades.

Álvaro Marchesi explica a su vez, que lo fundamental es 
lograr que los estudiantes mejoren sus aprendizajes con la 
utilización de las TIC, pero ello trae consigo la necesidad de 
replantear las relaciones entre los profesores, los estudiantes 
y los contenidos de la enseñanza, y hacerlo también en la eva-
luación de todo el proceso de enseñanza y de aprendizaje. En 
correspondencia con lo anterior, Marchesi agrega que cam-
biar la forma de enseñar ciertamente es difícil, pero modificar 
la forma de evaluar lo es todavía más, es por ello que resulta 
vital desarrollar competencias en el profesorado que le per-
mitan incorporar de forma natural las TIC en su práctica pe-
dagógica para garantizar el éxito esperado.

El hombre, por el simple hecho de ser consiente, por na-
turaleza buscará la forma de mejorar su técnica, y ello con-
tribuye decisivamente a la evolución de la humanidad y sus 
formas de actuar. Al respecto, Annan (2003), manifiesta que 
las TIC no son ninguna panacea ni fórmula mágica, pero que 
pueden mejorar la vida de todos los habitantes del planeta 
y contribuir al cumplimiento de los Objetivos de Desarrollo 
Sostenible, mediante la aplicación de instrumentos que hagan 
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avanzar la causa de la libertad y la democracia, propagar los 
conocimientos y facilitar la comprensión mutua. 

No obstante, debe tenerse en cuenta, según JCL (2011), 
que a pesar de que las TIC, sin duda, han cambiado la forma 
de educar y permiten alcanzar logros sin precedentes en la 
formación de millones de personas en el mundo, el aprove-
chamiento de la tecnología supone la identificación de nuevos 
problemas educativos, científicos y sociales a los que también 
habrá que dar solución, como el analfabetismo tecnológico 
por la falta de competencias y habilidades para el manejo de 
las tecnologías, la saturación de información que provoca en 
los estudiantes la dramática situación de no saber cómo trans-
formarla en conocimiento, la inadaptación a la rapidez de los 
cambios, desajustes no previstos de los sistemas de formación 
al consultar fuentes que pueden desviar al estudiantes de los 
objetivos perseguidos, surgimientos de nuevas exigencias for-
mativas ocupacionales que responden al aprovechamiento de 
las TIC en la industria, entre otros.

JCL (2011) refiere, además, que será necesario desarrollar 
primeramente en los estudiantes y sus familiares lo que se ha 
denominado: competencia TIC o tratamiento de la informa-
ción y competencia digital, orientada a que el estudiante pue-
da ser capaz de aprovechar la información y las tecnologías 
de forma responsable y crítica, y contribuya a la solución de 
problemas propios de su radio de acción. En síntesis, JCL 
(2011) explica que esta competencia será una combinación de 
conocimientos, habilidades y capacidades, junto con valores 
y actitudes, para alcanzar objetivos con eficacia y eficiencia 
mediante las TIC, de manera que ello se convierta en una he-
rramienta de trabajo cotidiana de los estudiantes y les permita 
transmitir y crear información, ser personas autónomas res-
ponsables, ser críticos y reflexivos al seleccionar, tratar y utili-
zar la información y asimilar con facilidad las herramientas y 
tecnologías que se desarrollan para fines específicos.   

El mismo autor expone, a partir de un estudio de la Con-
sell Superior d’Avaluació del Sistema Educatiu de la Genera-
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litat de Catalunya, que se han determinado 39 competencias 
básicas en TIC, agrupadas en las siguientes 11 dimensiones:

1.	 Conocimiento de los sistemas informáticos (hardware, 
redes, software).

2.	 Uso del sistema operativo.
3.	 Búsqueda y selección de información a través de Inter-

net.
4.	 Procesamiento de textos.
5.	 Comunicación interpersonal y trabajo colaborativo en 

redes.
6.	 Tratamiento de la imagen.
7.	 Utilización de la hoja de cálculo.
8.	 Uso de bases de datos.
9.	 Entretenimiento y aprendizaje con las TIC.
10.	Telegestiones.
11.	Actitudes generales ante las TIC. (JCL, 2011, p. 11)

Lo anterior, según esta misma fuente, ha sido reducido por 
otros expertos como Mir (2009), en cinco dimensiones bási-
cas: la del aprendizaje, la informacional, la comunicativa, la de 
la cultura digital y la tecnológica. Lo cual implica para los es-
tudiantes la necesidad de dominar las siguientes capacidades:

1.	 Aprender y generar conocimientos, productos y/o pro-
cesos.

2.	 Obtener, evaluar y organizar información en formatos 
digitales.

3.	 Comunicarse, relacionarse y colaborar en entornos digi-
tales.

4.	 Actuar de forma responsable, segura y cívica.
5.	  Utilizar y gestionar dispositivos y entornos de trabajo 

digitales. (JCL, 2011, p. 11) 

En correspondencia con estos aspectos Castro, Guzmán, 
y Casado (2007), afirman que las TIC son cada vez más de-
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mandadas, accesibles y adaptables a la escuela, y éstas actúan 
en el rendimiento personal y organizacional de las mismas, al 
conducir inevitablemente a la realización de cambios peda-
gógicos en la enseñanza tradicional, dirigido al logro de un 
aprendizaje más constructivo y dinámico, creador de nuevas 
habilidades y destrezas en los estudiantes para la búsqueda de 
información, su análisis y validación.

En este sentido, Delgado, Arrieta, y Riveros (2009) agre-
gan, a partir de Riveros y Mendoza (2008), que el aprovecha-
miento de las TIC en el ámbito educativo requieren un nuevo 
tipo de estudiante y de docente. Las TIC demandan el replan-
teo del proceso didáctico y metodológico tradicional, para 
que el saber no tenga que recaer directamente en el docente, y 
el estudiante no sea un mero receptor de informaciones.

La mejora continua del proceso educativo supone la modi-
ficación constante de las estrategias didácticas que sustentan 
la enseñanza y el aprendizaje. Las técnicas y métodos emplea-
dos son cada vez más interactivos, amigables y comprensibles; 
la unión estratégica entre la didáctica y las TIC han facilitado 
la formación integral de los estudiantes y el fortalecimiento 
de sus deseos de aprendizaje a lo largo de la vida. En la ac-
tualidad, como parte del propio proceso de renovación que 
enfrenta el mundo, resulta cada vez más compleja la elabo-
ración de modelos y estrategias didácticas que conduzcan el 
aprendizaje de los estudiantes para responder a las demandas 
de la sociedad contemporánea.

El aprovechamiento de las TIC en la educación ya no es 
algo nuevo ni experimental, es una realidad en el ámbito mun-
dial que cada vez cobra mayor prioridad, dada su generaliza-
ción y aplicación social. Nunca antes fue tan necesario recu-
rrir a la tecnología para educar, la situación que presenta hoy 
la humanidad ante el azote de la pandemia de la Covid-19, ha 
hecho que los docentes transformen para bien su visión sobre 
la formación online; las clases a través de Skype, Google Meet 
y Classroom, Zoom, Moodle, Edmodo, Facebook, WhatsA-
pp y otras plataformas educativas y de comunicación populis-
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tas, han robado el protagonismo del aula física y acortado la 
distancia entre el hogar y la escuela, para evitar la paralización 
total de las actividades docentes debido a la pandemia, y ello 
es una muestra de cuánto se puede hacer mediante las TIC.

Conclusiones

La educación se encuentra inmersa en un período de reju-
venecimiento y modernización sin precedentes, que impone 
cambios inevitables para afrontar los grandes desafíos de la 
humanidad en el siglo XXI. La pedagogía ha de actualizar sus 
métodos y estrategias para garantizar la utilidad, vigencia y 
continuidad de la labor educativa, y en ello las TIC juegan un 
rol protagónico. Cada vez más el espacio digital asume fun-
ciones del plano físico y los estudiantes suelen disfrutar mu-
cho más la formación profesional mediante el empleo de las 
TIC; la tiza, el borrador y el pizarrón parecen pertenecer a la 
época de las cavernas. Los docentes están obligados a encon-
trar las mejores vías para trasmitir y recibir el conocimiento, y 
la búsqueda constante de esas vías es una tarea permanente. 
Un mundo que no mira hacia el futuro será preso de su pa-
sado y continuará atrapado en un presente sin dirección. Las 
TIC se convertirán inevitablemente en el soporte por exce-
lencia de la educación, todos estamos obligados a aceptarlo y 
actuar en consecuencia para asimilar y desarrollar los cambios 
necesarios.
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Analizar la práctica docente, estrategia 
para formarse desde las experiencias y 

prácticas en la Benemérita Escuela 
Normal “Manuel Ávila Camacho”

 
Humberto Jasso García1

 María de la Luz Jiménez Lozano2

Contextualización 

El presente texto expone los avances de una investigación 
que pone en el centro el análisis de las prácticas de los 

profesores de una escuela normal. El abordaje propuesto im-
plica la reconstrucción de las tramas que se tejen entre las 
trayectorias profesionales, las prácticas institucionales y las 
directrices para analizarlas, entre las cuales se moldean los 
practicantes y se configuran modos de pensar la formación y 
las prácticas (Jasso y Jiménez, 2021). Partimos del constructo 
de experiencia y del supuesto de que esas tramas ayudarán a 
comprender cómo se producen los modos de dirigir los pro-
cesos formativos a través de las prácticas. 

Sostenemos que cada experiencia de enseñanza, de manera 
particular, representa una acción con intención permeada por 
la complejidad, multiplicidad, inmediatez, simultaneidad e im-
predictibilidad, que sólo es posible asimilar desde el matiz con-
textual propio (Aiello, 2005), cada una de ellas despliega parti-
cularidades que proponemos analizar con el fin de comprender 
las peculiaridades y desentrañar las concepciones que los for-
madores tienen en torno a las prácticas que despliegan para el 
análisis de la práctica con fines investigativos de comprensión.

La revisión de la literatura plantea diversos enfoques para 
abordar las cuestiones de la práctica, entre los que encon-

1 Docente-Investigador de la Escuela Normal “Manuel Ávila Camacho”.
2 Docente-Investigador de la Universidad Pedagógica Nacional Unidad 
Torreón.	
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tramos: a) el paradigma positivista que considera categorías 
prefijadas, empírico analíticas con realidades inamovibles y b) 
el paradigma cualitativo que considera categorías emergentes 
bajo metodologías preferentemente etnográficas, bajo enfo-
ques interpretativo, fenomenológico o bien naturalista (cfr. 
Aiello, 2005).

Algunos planteamientos iniciales que soportan este proyec-
to parten de las experiencias de los investigadores, las cuales 
reflejan las principales preocupaciones, como autoetnógrafos 
para la búsqueda de información y guías de indagación inicial 
en la problemática y definición del objeto de estudio, desde 
donde nacen las cuestiones: ¿qué haceres y saberes soportan 
el análisis de la práctica docente en la Benemérita Escuela 
Normal Manuel Ávila Camacho (BENMAC)?, ¿qué estrate-
gias utilizan maestros y estudiantes para analizar la práctica?, 
¿con qué fines y propósitos se realiza el análisis?, ¿cuáles son 
las formas que han podido desarrollar o evolucionar para ana-
lizar la práctica?, entre otros cuestionamientos que permiten 
orientar y reorientar las indagaciones en el campo de la inves-
tigación desde la perspectiva de la autoetnografía (Bernard, 
2019), para dimensionar la importancia que la escritura tiene 
para los docentes en el relato de experiencias de sus estudian-
tes frente a la tarea de reflexionar la práctica docente. 

Problema de investigación

La construcción de la problemática de la presente investiga-
ción se estructura inicialmente con fundamento en observa-
bles que se integran como campos semánticos que apelan a la 
búsqueda de datos cualitativos sobre el análisis de la práctica 
docente, que parte de los registros in situ, para aproximarnos 
a una interpretación preliminar de la forma en cómo se pien-
sa el análisis de la práctica en las distintas licenciaturas de la 
BENMAC durante el ciclo escolar 2019-2020. 

Se parte de la consideración polisémica del concepto de 
práctica docente con las guías: ¿qué papel juega este concepto 
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en el lenguaje de los profesores?, ¿qué representaciones tienen 
frente a los espacios de prácticas y frente a las propuestas de 
análisis?, ¿cómo se sugiere el análisis por parte de los docentes?, 
con las cuales es posible centrar la atención en las ideas que los 
docentes tienen sobre los conceptos de práctica y de análisis de 
la práctica, permitiendo un acercamiento conceptual que sus-
tenta sus acciones en los espacios y escenarios de aprendizaje.

La revisión de los documentos normativos que orientan 
el taller de análisis del trabajo docente I y II, muestra lo que 
parece una confusión terminológica en los conceptos de re-
flexión y análisis, puesto que se emplean para referirse a un 
asomarse a la práctica docente con el fin de detectar proble-
mas, incidentes críticos, cosas que funcionan y cosas que no 
funcionan, y como si de algo técnico se tratara, proponer 
soluciones a estas preocupaciones (SEP, 2002). Considera-
mos, desde la visión técnica de atender las complejidades de 
la práctica, que esta forma de proponer el análisis se distan-
cia de la teoría de la experiencia y de la reflexión propuesta 
en este estudio, puesto que sólo se orienta a la propuesta de 
soluciones técnicas que intentan el control y reducción de la 
incertidumbre.

Las dificultades que se asoman en los procesos formativos 
en la relación intersubjetiva profesor-estudiante, en torno a 
los procesos del análisis de la práctica, encuentran una rela-
ción con los hábitos de estudio que se fomentan y se siguen 
en el día a día de las acciones de los estudiantes. Encontramos 
que las habilidades intelectuales propuestas desde el perfil de 
egreso de los normalistas se vinculan con las habilidades re-
flexivas que se consideran en las prácticas de lectura y com-
prensión de textos a los que se encuentran habituados y son 
cuestionadas cuando ellos muestran expresiones de desen-
canto ante la encomienda de realizar una lectura. 

Al respecto preguntamos: ¿qué representa leer en sus pro-
cesos formativos?, ¿cuáles son las formas, estrategias o mé-
todos que los docentes utilizan para el abordaje de lecturas 
con sus estudiantes en el afán de la reflexión?, ¿qué hábitos de 



66

lectura muestran los formadores?, ¿qué importancia tiene la 
lectura en la formación de profesores?, ¿cuáles son los modos 
de intercambio, comunicación y producción de recursos for-
mativos entre docentes y estudiantes frente a las tareas pro-
pias del análisis?

Sin duda, estas dificultades que enfrentan los docentes y 
las acciones didácticas que proponen para satisfacer dichas 
necesidades, representan un foco de interés frente a la tarea 
que nos hemos propuesto de comprensión de las prácticas 
que desarrollan en torno al análisis de la práctica docente. 
Así mismo encontramos como parte de la configuración del 
problema el abordaje poco diáfano de los conceptos cen-
trales de los procesos de análisis y reflexión propuesto por 
los planes y programas de estudio de las escuelas normales, 
de donde cuestionamos: ¿cómo interpretan estos concep-
tos los docentes normalistas?, ¿de cuáles conceptos parten 
los docentes normalistas?, ¿cuáles son los posicionamientos 
respecto de la propuesta formativa para la práctica reflexi-
va? Estas cuestiones son tomadas en cuenta para una com-
prensión de lo que para ellos representan estos referentes 
teóricos. Estas reflexiones primarias nos permiten plantear 
inicialmente las preguntas y objetivos que se plantean a con-
tinuación.

Preguntas y objetivos de investigación

•	 ¿Cuáles son las experiencias de los formadores en el pro-
ceso de análisis de la práctica docente?                  

•	 ¿Qué recursos metodológicos e instrumentos utilizan los 
formadores para el análisis de la práctica docente y cómo 
orientan la formación de los estudiantes normalistas? 

Objetivos

1.	 Identificar las experiencias de los formadores en el proce-
so de análisis de la práctica docente a partir de los relatos.
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2.	 Examinar qué recursos metodológicos e instrumentos 
utilizan los formadores para el análisis de la práctica do-
cente en la formación de los estudiantes normalistas.

Supuesto Hipotético

Partimos del supuesto de que los profesores de la escuela nor-
mal, en general y en particular, quienes imparten las materias 
de acercamiento al análisis de la práctica, no comparten ni 
documentan o sistematizan sus prácticas, y con frecuencia los 
análisis suceden en solitario.  

Propósito general

Comprender las prácticas de los formadores en el proceso del 
análisis de la práctica docente y el cómo se enseñan, aprenden 
y ponen en acción por parte de docentes y estudiantes de la 
Benemérita Escuela Normal “Manuel Ávila Camacho”. 

Marco teórico 

La expresión formadores de docentes, desde nuestras apro-
ximaciones, requiere de una discusión previa que se funda-
menta en la epistemología de la práctica que proponemos, 
apuntalados en la teoría de Dewey (1938), visión que recu-
pera el paradigma pragmatista y que, acompañado del instru-
mentalismo como soporte de la formación con perspectiva 
auto,   cobra un sentido epistemológico desde el cual nadie 
puede formar a nadie, ni tampoco uno se puede formar en 
un espacio que ha sido llamado de formación, sino que en 
contraparte de la visión epistémica heteroformativa, la for-
mación implica una acción personal que obliga a un cambio 
de la dinámica de “formar” a la de “formar-se”, que parte del 
reconocimiento de los saberes teóricos y haceres prácticos del 
sujeto, y que pueden ser sometidos a un análisis tanto perso-
nal como colectivo.
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Así, entendemos que la formación representa una acción 
del docente en sí misma, en donde se integran saberes que se 
adquieren en la formación inicial y se configuran y reconfigu-
ran en las experiencias de formación continua como desarrollo 
profesional de la docencia, incorporando saberes prácticos y 
teóricos en los procesos de profesionalización que se tejen en 
las tramas y se vehiculizan a partir del análisis de la práctica do-
cente, que sucede tanto en lo individual como en lo colectivo a 
partir de procesos de construcción que se implican en la mejora 
de la intervención docente. 

Aunque resulta evidente que la reflexión es un proceso natu-
ral y espontáneo, al igual que el pensamiento, en el ser humano 
la perspectiva de  la práctica reflexiva representa una actividad 
profesional aprendida que requiere tanto de la regularidad y ri-
gurosidad como de los procesos analíticos y metódicos efecti-
vos que se adquieren con base en los hábitos fundamentados 
en las acciones volitivas y continuadas que propician el logro y 
efectividad en los procesos y ciclos reflexivos (Domingo, 2013). 
Así pues, es posible afirmar que la práctica reflexiva es ante 
todo una postura intelectual metódica consciente y consistente, 
bajo la cual se desarrolla la práctica docente de manera regular.   

Los procesos analíticos sobre el hacer docente como una 
posibilidad de reflexionarse, implican considerar que el que 
forma también se forma y se reforma al formar, y los que son 
formados también se forman y a la vez forman al ser forma-
dos, de esta visión se deduce la eminente posibilidad de reco-
nocimiento de la formación recíproca entre los formadores y 
los formados (Freire, 1997), en donde el desarrollo profesional 
docente, la profesionalización y la formación, representan pro-
cesos de mejora continua, que siempre se enriquecen con las 
acciones prácticas y se reafirman en los conocimientos teóricos 
a partir de esos procesos reflexivos que permiten hilar saberes 
y haceres de manera holista, desde la formación inicial hasta la 
formación continua, reafirmando los elementos de la docencia 
que hacen posible valorar la práctica docente como una acción 
profesional que profesionaliza en el actuar.
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La práctica reflexiva como despliegue de los 
procesos formativos en la escuela normal

El profesional reflexivo como paradigma se funda en el argu-
mento de una nueva epistemología de la práctica, que consi-
dera el conocimiento profesional como la competencia y el 
arte de la acción docente, como elementos imperantes de la 
práctica efectiva, con sentido reflexivo en el acto que involu-
cra al pensamiento sobre la acción mientras se desarrolla en 
medio de escenarios de incertidumbre y complejidad, que de 
manera singular adquiere cada práctica en sentido y carácter 
irrepetible (Schön, 1992).

No obstante, la práctica reflexiva como acción profesional 
no es una forma de ver las cosas, sino que más bien implica una 
forma de hacer y pensar sobre el mundo, de manera tal que se 
genera bajo dos condiciones, una como acción profesional y 
otra como acción profesionalizante, puesto que para desarro-
llar esta práctica reflexiva se requiere de hábitos reflexivos que 
se distancien de la empírea, de lo esporádico y ocasional (Do-
mingo, 2013), pero además se requieren acciones constantes y 
conscientes que le permitan al profesional hacer de su acción 
como acto de pensamiento, un espacio de aprendizaje cons-
tante, en donde la experiencia (Dewey, 1938) recupera un lugar 
importante en la configuración de la práctica.

En contraparte, existe una tendencia y visión que justifi-
ca la epistemología de la práctica tradicional que considera 
al conocimiento sistemático y la racionalidad técnica como 
las bases de la competencia profesional, desde donde se pro-
pone la aplicación de un conocimiento especializado o privi-
legiado para hacer frente a los problemas instrumentales de 
la práctica, intentando disminuir o erradicar los azares y las 
situaciones de incertidumbre que son inherentes a la práctica 
profesional.

Esta visión controladora de los fenómenos atenta contra 
la capacidad reflexiva y la labor investigadora de los profesio-
nales de la educación, puesto que se persigue descifrar con 
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objetividad los problemas, como si de aplicar técnicas o pro-
cedimientos secuenciados se tratara. Frente a esta visión de la 
racionalidad técnica que se delinea por la epistemología de la 
práctica tradicional, aparece la visión del profesional reflexivo 
donde se postula una racionalidad reflexiva sobre la acción 
y donde aprender a ser y a hacer, implican reconocer que la 
acción profesional desde el campo de desarrollo de la práctica 
es imperante.

En los profesionales, la nueva epistemología de la práctica 
exige un papel activo frente a la toma de decisiones, éstos lle-
gan a ser inteligentes a través de la reflexión sobre los dilemas 
de la práctica, no obstante, hemos de reconocer que esta re-
flexión del profesional no se hace de manera aislada, sino por 
el contrario, implica un proceso de aprendizaje entre pares en 
donde todos aprenden de todos, sin importar quién tiene más 
o menos experiencias en esta relación.

Esta acción inteligente, mediada por la reflexión sobre las 
acciones de la práctica docente, se fundamenta en el ciclo re-
flexivo (Schön, 1992), que se rige por tres momentos: 

a)	 Conocimiento en la acción, desde donde el sujeto de la 
práctica, por medio de la acción, despliega un conjunto 
de saberes como fuente de sabiduría que parten de la 
experiencia. 

b)	 Reflexión en la acción, realidad que hace evidente que 
los sujetos requieren responder a situaciones inespera-
das en el mismo momento de la acción, situación que 
evidencia que no es posible separar acción y reflexión, 
pues no se trata de ir a la práctica para recuperar expe-
riencias y posteriormente reflexionar sobre ellas, puesto 
que la reflexión aparece de manera permanente, incluso 
antes de la práctica, cuando el sujeto toma decisiones 
de organización de tiempos, espacios y recursos mate-
riales en el mismo momento de la planeación.

c)	 Reflexión sobre la reflexión en la acción, proceso ana-
lítico permanente sobre la práctica que exige procesos 
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meta-reflexivos, que implican los propios procesos de 
hacer análisis efectuados en la propia práctica.

Esta perspectiva que articula la reflexividad de la práctica 
docente reconoce que los problemas no siempre son suscep-
tibles de definirse de manera clara y precisa, por lo cual la ra-
cionalidad teórica y técnica no responde a las necesidades de la 
práctica. Así pues, la formación profesional universitaria siem-
pre estará en deuda con los conocimientos reflexivos sobre las 
acciones por la lejanía con los escenarios reales, por tanto, la 
tendencia de la formación normalista deberá encaminarse hacia 
la inducción de las formas adecuadas para reflexionar sobre la 
práctica, y distanciándose de la intención de definir con clari-
dad los problemas, con miras de encontrar teorías a la medida y 
técnicas apropiadas para lAs dificultades detectadas.

Elegir, tomar decisiones, reconocer las particularidades con-
textuales y tomar conciencia de la realidad in situ, son sólo al-
gunas de las habilidades intelectuales que se requieren para que 
los profesionales puedan actuar como tales, alejándose de la 
idea de los tecnicismos aplicacionistas, distanciados de la idea 
dominante que sugiere el conocimiento profesional riguroso 
que se fundamenta en la racionalidad técnica (Schön, 1992), 
generando conciencia sobre aquellas zonas de la práctica poco 
claras y limitadamente definidas.

En esa dinámica de construcción epistemológica, resul-
ta necesario considerar que la primera acción frente a la re-
flexión implica la definición del problema, no obstante, no es 
posible considerar que la definición alcance el grado de ser 
generalizable, sino que el problema se torna ontológico desde 
el sentido propio del contexto, es por ello que las propuestas 
no pueden preprogramarse desde un lugar alejado de la ac-
ción real. Así pues, la definición del problema implica al mis-
mo tiempo una cosmogonía, una forma de ver e interpretar 
al propio mundo (Goodman, 1978, citado en Schön, 1992).

Estas formas de ver el mundo encuentran su génesis en 
la experiencia disciplinar, roles organizativos, situaciones pa-
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sadas e intereses y perspectivas políticas y económicas , por 
lo que las formas en las que generamos respuestas para dar 
solución a los problemas tienen una huella particular que se 
vincula con nuestra propia historia, de allí que la escuela nor-
mal no pueda más que generar e inducir habitus que impli-
quen recuperar acciones profesionales desde la perspectiva de 
la reflexividad, en otras palabras no podemos sugerir a los 
estudiantes sobre qué reflexionar, pero sí podemos sugerir 
momentos de reflexión en donde se puedan explicar sus ac-
ciones y sus formas de autodirigir sus procesos de prácticas 
profesionales.

Esta perspectiva del profesional reflexivo se corresponde 
con el paradigma constructivista (Schön, 1992 y Domingo, 
2013) y se aleja de la visión positivista, puesto que el profesio-
nal es considerado como alguien que construye su práctica, 
sus modos de ser y hacer, en otras palabras, construye su rea-
lidad y su propio mundo circundante, desde donde imprime 
un sentido y un sentir a su propia práctica. 

De esta manera, y en correspondencia con la visión cons-
tructivista y la perspectiva ontogenética, “nuestras percepcio-
nes, apreciaciones y creencias tienen sus raíces en los mundos 
que nosotros mismos configuramos y que terminamos por 
aceptar como realidad” (Schön, 1992, p. 44). El profesional 
reflexivo se sitúa en una postura mediada entre el mundo de la 
práctica, el mundo de la vida cotidiana y el mundo esotérico, 
que representa la visión universitaria, por ello el aprendiza-
je experiencial se desarrolla a partir de un conocimiento que 
podríamos catalogar de inocente, que más tarde adquiere la 
conciencia al considerar los referentes del contexto en la defi-
nición ontológica del problema.

Metodología

La investigación en el campo de lo social es un proceso en 
el cual se entrecruzan la cultura, el conocimiento y la propia 
acción del investigador, en donde reflexionar a partir de las vi-
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vencias se ha convertido en una práctica que nos permite con-
servar nuestra vigilancia epistémica sobre las propias prácti-
cas (Boragnio, 2016). Así, las reconstrucciones conceptuales 
emanarán del propio proceso de investigación, considerando 
las acciones, pensamientos y prácticas de los sujetos que par-
ticipen del estudio, al mismo tiempo que intentaremos una 
reconstrucción analítica de los referentes contextuales, espe-
cialmente con los planes y programas para comprender cómo 
se propone institucionalmente la práctica del análisis como 
campo de acción en el que la reconstrucción de la acción sig-
nificativa de los formadores permitirá una aproximación epis-
temológica de la práctica en este contexto de la BENMAC.

El enfoque cualitativo nos posibilita una comprensión de 
los significados de las experiencias y los valores humanos de 
los formadores de docentes, con la intención de examinar la 
forma en como estos sujetos perciben y experimentan los dis-
tintos fenómenos que los envuelven, considerando de manera 
muy particular sus concepciones, las interpretaciones de sus 
propias realidades y los significados que les otorgan (Hernán-
dez, 2016). 

La cualidad de subjetividad que se incorpora en el presente 
estudio demanda de un diseño de investigación que se adecue 
a las circunstancias específicas de este análisis, obedeciendo a 
una lógica y proceso inductivo que nos permite cumplir los 
fines de explorar, describir y, finalmente, comprender el fenó-
meno de la práctica de los formadores en el análisis de la for-
mación docente para generar perspectivas teóricas que contri-
buyan a entender dicho fenómeno y con ello reconstruir una 
visión de la práctica para el análisis de ésta con perspectiva 
reflexiva.

Las consideraciones previstas para esta investigación en el 
terreno de lo social permiten saber que, como investigado-
res, no podemos separar la experiencia cotidiana de manera 
objetiva, sino por el contrario, resulta complejo distinguir en-
tre las tareas particulares de investigador y las experiencias 
cotidianas, por lo que para aproximarnos a nuestra posición 



74

como investigadores en la construcción de los objetos de 
conocimiento, resulta apropiado reconocernos como sujetos 
portadores de una sensibilidad y expresión histórica construida 
socialmente a lo largo de nuestra existencia (Boragnio, 2016). 
En ese sentido, reconocemos expresamente la subjetividad que 
permeará todo el proceso, en tanto que somos sujetos construi-
dos bajo un proceso sociohistórico-cultural.

Desde esta visón ontológica del sujeto, reconocemos apro-
piado para el desarrollo de esta investigación al método au-
toetnográfico, el cual comprendemos como un proceso que 
posibilita estudiar/analizar fenómenos sociales que requieren 
de la auto observación, recuperando el contexto desde el pa-
radigma reflexivo, recurriendo a la escritura de manera auto 
narrada. Los métodos cualitativos desde las perspectivas filosó-
fica y metodológica encuentran su fundamento en el paradigma 
interpretativo, desde el cual se permite la búsqueda de infor-
mación desde la subjetividad a partir de una multiplicidad de 
perspectivas y técnicas de recolección de datos particulares de 
estos estudios (Hernández, 2016), acciones que nos permiten 
abordar el objeto de estudio con cierta flexibilidad para elegir 
los instrumentos y las técnicas que más se ajustan a las preten-
siones investigativas.

Así mismo, conviene precisar que esta investigación es de 
carácter transversal porque, aunque las narrativas (Arias y Al-
varado, 2015) se desplegarán en doce momentos, todas for-
marán parte de uno mismo sin la pretensión metodológica de 
fragmentar el análisis con fines comparativos o de contraste en 
cortes temporales.

Las técnicas que empleamos para el levantamiento de datos 
parten de la observación participante, y las líneas narrativas que 
se emplean desde la propuesta a los docentes a partir de aspectos 
de la práctica que recuperan fragmentos de su propia historia, 
con la intención de recabar información reconociendo las pers-
pectivas observadas, pero enfatizando en el punto de vista de los 
sujetos de la práctica, tanto en los escenarios recuperados de las 
distintas charlas como de las narrativas construidas por ellos.
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Los instrumentos contemplados para concentrar la in-
formación inicialmente son el diario de campo, en donde se 
concentran los hechos importantes relacionados con las pre-
ocupaciones principales, el anecdotario, en donde precisare-
mos información relevante durante los espacios tanto dentro 
como fuera de la institución, y las narrativas, que son docu-
mentos que concentrarán la información de mayor relevancia 
para su análisis.

Los sujetos considerados para desarrollar esta investiga-
ción son principalmente los formadores de la BENMAC, ya 
que son ellos los sujetos de la práctica y sus saberes expe-
rienciales quienes han sido considerados el objeto de estudio 
de la presente investigación, estas narrativas desde diferentes 
ópticas permitirán comprender las prácticas de los formado-
res desde distintas perspectivas interpretativas, recuperando la 
subjetividad de los sujetos en cuestión.

Los criterios de selección propuestos parten de considerar 
que los sujetos de la experiencia son también sujetos de cono-
cimiento y fuente fidedigna de información, de los cuales se 
pretende aprender y sobre todo comprender los fenómenos 
sociales e institucionales de la práctica y su relación con el 
análisis de ésta, no obstante, existen una serie de elementos 
circunstanciales que obligan a determinar a los sujetos que 
son incluidos en el estudio, con el propósito de delimitar la 
aplicación y elegirlos desde la cualidad de la pertinencia. 

Considerando que el estudio se enfoca en las prácticas de 
los formadores en el aspecto del análisis de la práctica do-
cente, el primer criterio considera a los sujetos formadores y 
formadoras de docentes de tiempo completo que sean aseso-
res de trabajos de titulación, con la intención de que los par-
ticipantes encuentren elementos de referencia para construir 
las narrativas y las posteriores reflexiones con sustento de 
su práctica actual, además de que al ser de tiempo completo, 
cuenten con el tiempo suficiente para participar en el estudio.

La delimitación de los participantes la acotamos a 2 do-
centes de cada licenciatura de la BENMAC, considerando un 
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máximo de 10 docentes, puesto que son cinco licenciaturas y 
se elaborarán seis diferentes textos narrativos, lo que generará 
un total de 60 relatos, seis por cada docente.  

El proceso de ejecución que seguimos para desarrollar la 
investigación parte de las primeras conjeturas acerca de la 
problemática desde donde planteamos la aproximación a pro-
blematizar el proceso del análisis de la práctica docente. En 
ese sentido, la parte inicial del estudio contempló la instru-
mentación del diario y del anecdotario con fines de recopilar 
información para estructurar el planteamiento del problema. 
En paralelo, se realizó la revisión de la literatura, acción que 
permitió delimitar conceptualmente el campo de estudio, esta 
revisión inicial también aportó elementos para hacer el plan-
teamiento de las líneas narrativas, instrumento que aplicare-
mos con el propósito de recuperar las visiones, concepciones 
y sentires de los formadores.

La forma en cómo se integró el colectivo de docentes re-
flexivos comenzó con la solicitud a la dirección de la BEN-
MAC, y vinculando a la subdirección académica y al depar-
tamento de investigación institucional, fue a partir de estas 
primeras intervenciones como se decidió iniciar con la invita-
ción de manera personal a los docentes, comentando las in-
quietudes sobre el objeto de estudio y siendo empáticos, tra-
tando de considerar las mismas preocupaciones que en otros 
momentos algunos docentes habían externado. 

El proceso para la aplicación de las líneas narrativas partió 
de la propuesta inicial que se les planteó a los docentes en las 
primeras sesiones que consideraban 12 momentos alternados, 
en donde 6 eran pensados como espacios para la escritura y 
los otros 6 considerados para la reflexión en colectivo, sin 
embargo, una vez iniciados los procesos de escritura y re-
flexión se acordó que tanto los espacios de escritura como 
los momentos de reflexión debían ampliarse de acuerdo con 
las propias necesidades e intereses de los participantes, por lo 
que se amplió tentativamente a 2 momentos para la escritura 
y 2 momentos para la reflexión por cada una de las líneas na-
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rrativas, pues esto nos permitirá que más docentes tengan la 
oportunidad de compartir sus relatos, al mismo tiempo que 
nos amplía el tiempo para la reescritura de nuestras narrativas 
que podrán ser modificadas a partir de las mismas experien-
cias compartidas.

Para el análisis de datos se partirá de analizar las narrativas 
de manera individual por parte de los investigadores, tratando 
de aproximarnos a categorías y subcategorías que nos per-
mitirán encontrar semejanzas y distancias en los modos de 
comprensión del análisis de la práctica. 

Reflexiones provisorias

Incursionar en el campo de la práctica reflexiva desde la for-
mación de docentes conlleva un arduo análisis que se desplie-
ga desde las propias prácticas sociales que se desarrollan en 
los contextos reales, lo cual implica reconfigurar una episte-
mología de la práctica, puesto que se recupera la visión autó-
noma del sujeto y sus saberes y haceres como fuente de cono-
cimiento que permite la comprensión del objeto de estudio.

La pretensión de replantear la epistemología de la práctica 
institucional de la escuela normal y de reconocer los supues-
tos pedagógicos que soportan planes y programas de estudio 
son elementos necesarios para promover y generar los cam-
bios demandados para dar cabida al profesional reflexivo. El 
arte profesional reconoce que las actuaciones, tanto de tipo 
intelectual como práctico, deben considerar el origen racional 
y distanciarse del irracional, desde esta perspectiva, la inteli-
gencia no puede ser definida de manera simple como “inte-
lectual”, sino que en correspondencia con la visión del arte 
profesional se relaciona más con el virtuosismo, con el cono-
cimiento tácito que nos permite saber más de lo que podemos 
explicar (Schön, 1992).

En otro sentido, el arte de educar demanda de una capa-
cidad de juicio ante situaciones prácticas o acciones contin-
gentes, pero esta capacidad no puede ser el fin en sí mismo, 
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puesto que la finalidad es la resignificación del ser en proceso, 
y por tanto inacabado, de allí que el docente no posee una 
ciencia de su propia acción con la cual pueda sostener su acti-
vidad profesional con ciertos conocimientos previos, sino por 
el contrario, su actuación es movilizada por determinadas fi-
nalidades y su práctica representa una especie de reconfigura-
ción entre el talento personal, la institución, las experiencias, 
las costumbres, los sentidos y las habilidades adquiridas en los 
propios procesos formativos (Tardif, 2014).

Considerar al sujeto de la práctica como fuente de conoci-
miento y distanciarnos de la visión heteroformativa, implica 
no sólo reestructurar conceptos e ideas sino también recon-
figurar prácticas y acciones sobre las cuales se fundan las re-
flexiones y se configuran nuevos modos de ser y hacer de la 
práctica docente.
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Introducción

La presente contribución tiene el propósito de evidenciar una 
propuesta de trabajo por proyectos en combinación con la 
Teoría de Situaciones Didácticas y el Aprendizaje Colabora-
tivo, con la finalidad de propiciar ambientes inclusivos en los 
estudiantes de nivel secundaria.

Durante el quinto semestre de la Licenciatura en Ense-
ñanza y Aprendizaje del Español en Educación Secundaria, la 
estudiante normalista realizó dos periodos de práctica profe-
sional en la escuela secundaria técnica no. 14 Jesús González Or-
tega, ubicada en el municipio de Luis Moya, donde se tuvo la 
oportunidad de desarrollar un trabajo en una modalidad mix-
ta con el grupo de 1°C, en el que se detectó una problemática 
enfocada en la línea de aprendizaje referente al contexto áuli-
co, puesto que diversos estudiantes se negaban a socializar sus 
producciones con sus demás compañeros.

Asimismo, se percibió que el grupo era muy desordenado 
y recurrían mucho al juego entre estudiantes, mostrando des-
interés por las actividades que se les proponían, lo cual con-
ducía a la falta de atención. A partir de estas dificultades, la es-
tudiante normalista experimentó la necesidad de realizar una 
revisión teórica, la cual le permitiera elaborar una propuesta 

1 Estudiante del Centro de Actualización del Magisterio.
2 Docente-Investigador del Centro de Actualización del Magisterio.
3 Docente-Investigador del Centro de Actualización del Magisterio.
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de intervención que contribuyera a la mejora de la problemá-
tica, con objeto de generar ambientes inclusivos en el aula, la 
escuela y la comunidad, para promover la diversidad dentro 
del salón de clases. 

En este sentido, se retoman aportes del trabajo que propi-
cia del método basado en el aprendizaje cooperativo, consi-
derando la teoría de las situaciones didácticas propuesta por 
Guy Brousseau. Para ello se hizo una revisión del programa 
de estudios de la asignatura de Español en Educación Secun-
daria (Secretaría de Educación Pública, 2017) para tomar el 
enfoque de la asignatura, se sustentó del trabajo por proyectos 
y del aprendizaje cooperativo tomando en cuenta una Práctica 
Social del Lenguaje para la elaboración de la propuesta de in-
tervención de situaciones didácticas,  así como los principales 
aportes para favorecer la enseñanza desde ambientes inclusi-
vos con el propósito de lograr aprendizajes significativos.

Lo que se encontró -principalmente- fue que para generar 
ambientes inclusivos en el aula es necesario construir un mar-
co epistemológico y teórico que defina cómo se concibe la 
enseñanza del español, de modo que se logre hacer  transpo-
siciones didácticas necesarias y generar escenarios de aprendi-
zajes que favorezcan el desarrollo de estrategias para atender 
la diversidad en el aula. A partir de este estudio, la estudiante 
normalista comprendió que se debe propiciar la participación 
de cada uno de los estudiantes, teniendo en cuenta que cada 
uno de ellos presenta diversas variedades en los procesos de 
adquisición del aprendizaje.

Es por ello que en la propuesta de intervención se mues-
tran una serie de actividades que pretenden llegar a la elabora-
ción de una evidencia y un producto final que sea inclusivo en 
el aula y la comunidad escolar, siendo guiado por la docente 
en formación. 
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Perspectiva teórica-metodológica para el diseño 
de un proyecto didáctico

Se contemplan una serie de herramientas teórico-metodológi-
cas para la realización de ajustes razonables que, a su vez, con-
tribuyen a la elaboración de una propuesta de intervención 
para ser aplicada con estudiantes de Secundaria, y la cual pre-
tende generar situaciones de inclusión; entendiendo que una 
“situación” es un modelo de interacción entre un sujeto y un 
medio determinado. Es, entonces, “un entorno del alumno 
diseñado y manipulado por el docente, que lo considera como 
una herramienta” (Brousseau, 2007, p. 17).  El tomar en cuen-
ta este concepto es necesario derivado a que como docentes 
debemos intervenir  por medio del diseño de ambientes de 
aprendizaje que potencien las habilidades y destrezas de las y 
los alumnos de una forma incluyente e integral.

Para el diseño de una planeación, la cual propiciará am-
bientes inclusivos en el aula, se toma en cuenta la teoría de las 
situaciones didácticas, en la que Brousseau nos propone tres 
tipos, la primera de ellas corresponde a la situación de acción, 
ésta  “constituye el proceso por el cual el alumno va a “apren-
derse” un método de resolución de su problema” (Brousseau, 
2007, p. 21).  Es decir,  para generar un aprendizaje en los es-
tudiantes  es necesario que se enfrenten a la resolución de un 
problema, el cual tenga significatividad y relevancia para así 
llevarlos a que entren en una situación de conflicto en la que 
tengan la oportunidad de poder cuestionarse a ellos mismos, 
así como  al profesor y a sus compañeros.

Siguiendo con la teoría de las situaciones didácticas, el se-
gundo tipo es el de la de formulación en la que Brousseau 
(2007) propone:

El alumno debe de comunicar a sus compañeros la estrate-
gia que propone, ya que está es la única manera que tiene de 
actuar sobre la situación. Dicha comunicación está sometida 
a dos tipos de retroacciones: una inmediata, por parte de sus 
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compañeros, que la comprenden o no y una mediata, por par-
te del medio, cuando, en caso de ser aplicada en una partida 
concreta, la estrategia resulta ganadora o no (p. 22).

Es decir, al tomar en cuenta este tipo de situación en el diseño 
de una planeación se tienen que diseñar actividades las cua-
les lleven a los estudiantes a realizar un trabajo por equipos 
en donde se tiene la finalidad de discutir las diversas ideas y 
resolver los conflictos cognitivos que se les presentan para la 
construcción de su propio conocimiento, al realizar esto se 
estaría generando un aprendizaje colaborativo, así como pro-
piciando la inclusión en las aulas.

El tercer tipo corresponde a la situación de validación; 
Brousseau (2007) señala: 

Los alumnos organizan enunciados en demostraciones, cons-
tituyen teorías en cuanto conjuntos de enunciados de referen-
cia y aprenden cómo convencer a los demás o cómo dejarse 
convencer sin ceder ni a argumentos retóricos ni a la autori-
dad. El alumno no sólo tiene que comunicar una informa-
ción sino que también tiene que afirmar que lo que dice es 
verdadero en un sistema determinado, sostener su opinión o 
presentar una demostración (p. 23).

Es decir, al tomar en cuenta la situación de validación se brin-
da la oportunidad de que los estudiantes tengan que exponer 
sus trabajos ante sus demás compañeros sin dejar excluido a 
ninguno, el hacer esto también permite que como docentes se 
les oriente en su proceso y con esto ellos mismos puedan ir 
construyendo su aprendizaje. 

Finalmente, se propone la situación de institucionalización 
en la cual se da la consideración “oficial” de que el objeto de 
enseñanza ha sido adquirido por el alumno y el maestro así lo 
tiene en cuenta (Montagud Rubio, 2021). En esta fase, el do-
cente tiene la función de dar certeza a los estudiantes de que 
adquieren un logro del propósito comunicativo propuesto en 
la enseñanza de la lengua materna español, el cual se sustenta 



85

en las aportaciones de la psicolingüística y la psicología cons-
tructivista sobre los procesos de adquisición del lenguaje tan-
to oral como escrito (SEP, 2017). Es decir, se pretende que 
los estudiantes sean capaces de comunicarse en los diversos 
contextos y situaciones a los que se enfrentan.

Asimismo, en la propuesta de intervención se prioriza 
el trabajo por proyectos, definido por Perrenoud (citado en 
Díaz-Barriga 2006) como: 

•	 Una estrategia dirigida por el grupo-clase (el profesor 
anima y media la experiencia, pero no lo decide todo: el 
alumno participa activa y propositivamente).

•	 Se orienta a una producción concreta (en el sentido am-
plio: experiencia científica, texto, exposición, creación 
artística o artesanal, encuesta, periódico, espectáculo, 
producción manual, manifestación deportiva, etcétera).

•	 Induce un conjunto de tareas en las que todos los alum-
nos pueden participar y desempeñar un rol activo, que 
varía en función de sus propósitos, y de las facilidades y 
restricciones del medio (p. 146).

El priorizar el trabajo por proyectos tiene la finalidad de 
llevarlo a cabo a través de una situación didáctica que sea in-
clusiva. El proyecto de trabajo diseñado se enfocó en la prác-
tica social del lenguaje: “Producción e interpretación de tex-
tos para realizar trámites y gestionar servicios”, perteneciente 
al ámbito de “participación social” del programa de Lengua 
Materna en educación secundaria.

Con la propuesta diseñada se pretende propiciar ambien-
tes que sean inclusivos para los estudiantes, de acuerdo a la 
SEP (2018), al señalar que:

Los alumnos deben ser atendidos en entornos inclusivos para 
que participen e interactúen en igualdad de condiciones que 
el resto de la población escolar. Al promover esta forma de 
convivencia, desde el aprecio por la diversidad, se ofrecen al 
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alumnado y a toda la comunidad escolar oportunidades para 
aprender a relacionarse con respeto a la diferencia y a valorar 
a todos por igual. Lo que lleva a eliminar prácticas discrimina-
torias como estereotipos, prejuicios, segregación o exclusión 
y así se contribuye a la formación de ciudadanos solidarios y 
tolerantes (p. 23).

De esta manera, se tiene como objetivo favorecer la enseñan-
za a través de una educación inclusiva, la cual se establece en 
los planes y programas de estudio SEP (2018), como aquella 
que:

Está directamente relacionada con la educación de calidad 
con equidad, que respete las condiciones, características, ne-
cesidades, capacidades, ritmos y estilos de aprendizaje de cada 
persona. Hablar de equidad en materia educativa implica lo-
grar que “todas las personas tengan las mismas oportunida-
des de hacer efectivos sus derechos y alcanzar los fines de la 
educación en condiciones de igualdad” (p. 15).

Para favorecer ambientes inclusivos es necesario propiciar 
la socialización y participación entre compañeros y su comu-
nidad escolar. Por esta razón se toma en cuenta el llevar a 
cabo el trabajo colaborativo, derivado a que éste contribuye 
a la implantación de una dinámica cooperativa en el aula, en 
la que existe una correlación positiva entre las metas de los 
alumnos. De este modo, los estudiantes trabajan juntos bus-
cando un objetivo común: maximizar el aprendizaje de todos.

De igual forma Pérez Alarcón (2010) nos dice que:

El aprendizaje cooperativo resulta de la interacción  cara a 
cara, es decir, la necesidad de que los alumnos interactúen en-
tre ellos para conseguir sus objetivos, independientemente de 
sus afinidades personales y busquen recursos para entenderse 
con personas distintas a ellos, ya sea por cuestiones de nivel 
de competencia o de personalidad. Esto lógicamente puede 
ayudar mucho a desarrollar un buen ambiente de clase, aparte 
de resultar muy motivador. Para que el equipo funcione re-
sulta necesario que el equipo realice un cuaderno de equipo, 
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el cual debe incluir: los integrantes y los roles de cada uno, 
la normativa básica, las funciones de cada rol, el registro de 
actividades y su funcionamiento (p. 2).

Entendiéndolo de esta manera, el implementar una propuesta 
que contribuya el trabajo colaborativo trae beneficios porque 
permite que se dé una mayor interacción entre compañeros, 
volviéndose más responsables en su proceso de enseñanza 
tanto de manera individual como grupal y haciéndolos más 
autónomos e independientes, pues ellos se enfrentan al reto 
de realizar su propio trabajo, integrando las diversas habilida-
des de cada uno de ellos.

El implementar un aprendizaje colaborativo trae consigo 
el que se promuevan aprendizajes significativos, Pérez (2010) 
nos dice lo siguiente:

1.	 El trabajo en equipo permite la modificación de los 
contenidos hasta adecuarlos al nivel de comprensión 
de cada uno de los alumnos, a través de la clarificación 
de dudas, la utilización de un vocabulario adecuado, la 
explicación más detenida de un concepto.

2.	 El diálogo, la discusión y las explicaciones mutuas, con-
ducen al procesamiento cognitivo de los contenidos y a 
un aumento de la comprensión.

3.	 La confrontación de puntos de vista distintos contribuye 
a la reestructuración de los esquemas de conocimiento a 
través de la aparición de conflictos sociocognitivos.

4.	 El grupo ofrece un entorno de trabajo relajado que 
fomenta la participación de los más inseguros. Al ver-
balizar el alumno sus esquemas cognitivos respecto al 
contenido, va reestructurándolos y recibiendo la retro-
alimentación necesaria para corregir y completar sus 
puntos de vista.

5.	 En las dinámicas cooperativas los alumnos cuentan con 
el tiempo necesario para reflexionar, pensar y asociar 
sus ideas previas con las nuevas.



88

6.	 Las tareas cooperativas permiten asimilar estrategias de 
aprendizaje al tiempo que se aprenden los contenidos 
(p. 4).

De esta manera se promueven los aprendizajes de una 
forma significativa, en vista de que el mismo estudiante es 
quien toma la responsabilidad de llevar a cabo el trabajo, ex-
poniendo sus principales ideas, reestructurándolas a través de 
los comentarios de sus demás compañeros y del docente y 
llevándolo a una situación de reflexión. El aprendizaje sig-
nificativo es “aquel que conduce a la creación de estructuras 
de conocimiento mediante la relación sustantiva entre la nue-
va información y las ideas previas de los estudiantes” (Díaz, 
2006, p. 39).

Ajustes razonables de la propuesta 
de proyecto didáctico

La propuesta de proyecto didáctico se diseñó para trabajarla 
durante tres semanas, en la primera se muestran actividades 
con la finalidad de recuperar los saberes previos, se plantean 
actividades que permiten al estudiante ir teniendo un acerca-
miento a las características de la carta para así posteriormente 
poder ir seleccionando información que lo lleve a la construc-
ción de su evidencia final.

De igual manera se plantean actividades en las cuales se 
fomenta la participación, haciéndolo con uso de una ruleta 
para que les llame la atención participar, y usando el dado 
para trabajar en función a la comprensión lectora, con esto se 
pretende que todos los alumnos se involucren en las activida-
des establecidas. Asimismo, se trabajará la elaboración de una 
carta informal con la intención de conocer cuál es el proceso 
que ellos siguen para la elaboración de este tipo de texto.

Durante la segunda semana se comienza con el desarrollo 
de la evidencia siguiendo la teoría de las situaciones didácti-
cas, es por ello que primeramente se les lanza la problematiza-
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ción de escribir cartas para promover la paz en la institución, 
donde la docente tiene la función de ayudar a problematizar 
esa situación, para que así los alumnos se encarguen de buscar 
de qué manera pueden atender esa problemática, lo cual los 
conduce a la elaboración de la carta.

También se genera una situación de formulación, en don-
de se trabaja de manera grupal para comentar sus ideas para la 
solución de la problemática, y de esta manera pueden discutir 
sus ideas y llegar a un acuerdo. Posterior a ello, se planifica 
la elaboración de su carta, estableciendo los propósitos de la 
misma e identificando a quién va dirigida, después de ello se 
produce un borrador de la misma.

Siguiendo la teoría de las situaciones didácticas se orienta 
al estudiante a una situación de validación, pues después de 
tener su borrador cada uno comparte su carta, y entre com-
pañeros, además de la ayuda del docente, se generan retro-
alimentaciones para posteriormente hacer las correcciones 
correspondientes y escribirla para entregarla.

Finalmente, en la tercera semana, se trabaja en concluir su 
evidencia final y organizar un panel para socializar sus cartas 
y dar a conocer la creación del buzón escolar.

En relación con lo anterior, cabe señalar que el trabajo por 
proyectos propicia la inclusión educativa, de tal manera que 
este método puede conducir a que las y los docentes articulen 
las problemáticas que viven a diario las y los adolescentes en 
contextos diversos, por lo que el engranaje de estos dos mé-
todos -aprendizaje cooperativo y trabajo por proyectos-, en 
unión a la Teoría de las Situaciones Didácticas, puede contri-
buir a que las habilidades colaborativas, intelectuales y sociales 
de los adolescentes se potencien de manera tal que sobresalga 
la participación autónoma, responsable y democrática.

El diseño cuidadoso de un proyecto didáctico que fomenta 
el desarrollo de la lectura y la escritura puede tener un impul-
so significativo del método basado en el aprendizaje colabo-
rativo, ya que de manera más consciente se propicia la parti-
cipación en equipos, rescatando las cualidades y habilidades 
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de cada uno de sus integrantes, por lo que en esta propuesta 
se pretende que la elaboración de tareas construidas duran-
te el proceso de enseñanza y aprendizaje rebase las fronteras 
áulicas, y con ello se fortalezca la cultura oral y escrita en un 
alcance social que involucre a todos los actores educativos en 
el contexto inmediato.

Conclusiones

El realizar una propuesta de proyecto didáctico implicó un 
reto en la formación docente de la estudiante normalista, de-
rivado a que durante el proceso de elaboración se notó la exis-
tencia de una confusión conceptual, como secuencia didáctica, 
trabajo por proyectos, método, dispositivo, etc. Esta situación llevó 
a tener que realizar una revisión teórica de estos términos 
para entender de una mejor manera y poder realizar un diseño 
adecuado y con proyección al logro de aprendizajes. De igual 
manera, no se tenía claridad de que una práctica social del len-
guaje debe de ser gradual, es decir, que conlleva un proceso en 
la enseñanza y aprendizaje en el que se sitúe a el estudiante en 
diversas fases del trabajo, lo que lleva a que no todo se pueda 
realizar en una sola clase, sino a que se diseñará para trabajar 
en varias sesiones, buscando cumplir un propósito por medio 
de un proyecto y evidencia.

El desarrollar un trabajo por proyectos contribuyó en la for-
mación de la estudiante llevándola a entender lo mencionado 
anteriormente, dando cuenta de que la enseñanza debe de con-
tribuir a un proceso. Finalmente, se presenta la propuesta de 
proyecto didáctico diseñado. Cabe mencionar que aún no se 
ha puesto en marcha en la escuela secundaria, sin embargo, se 
espera que logre cumplir los propósitos establecidos y con ello 
propiciar ambientes que sean verdaderamente inclusivos y que 
atiendan al logro de los aprendizajes, así como a la diversidad, 
fomentando la igualdad y la inclusión para todos.

De igual manera, se concluye que los docentes en forma-
ción deben diseñar propuestas de intervención educativa que 



91

atiendan a las necesidades del aula, generando situaciones 
reales o conflictos diversos, los cuales afectan el desarrollo 
educativo de los estudiantes de secundaria.

Justificación de la propuesta didáctica 
desde el enfoque inclusivo

Para vincular el enfoque inclusivo con la Enseñanza del Es-
pañol, se diseñó un proyecto didáctico denominado “Escriba-
mos cartas por la paz para compartir con nuestra comunidad 
escolar. Ajustes razonables para una situación didáctica inclu-
siva”, bajo la perspectiva inclusiva propuesta por la UNESCO 
en la que las y los niños, adolescentes y jóvenes con o sin 
discapacidad o dificultades, aprendan de manera conjunta en 
los distintos contextos escolares y niveles educativos, por lo 
que la raza, nivel social, económico, etc., no sean motivo de 
violación a sus derechos (SEP, 2018).

Asimismo, como parte del propósito comunicativo que 
tiene la Enseñanza de la Lengua Española, se requiere enfati-
zar el diseño de las actividades del proyecto en el aprendizaje 
colaborativo, de tal manera que esto conduzca a la inclusión 
de todas y todos los alumnos. En este sentido, a través de 
la Práctica Social del Lenguaje “Producción e interpretación 
de textos para realizar trámites y gestionar servicios”, las y 
los adolescentes partirán de su contexto inmediato para con-
ducirse de manera formal hacia otros ambientes y actores, 
por lo que se pretende que dicha práctica social tenga como 
producto final la elaboración de cartas con temática inclusiva, 
de modo tal que planteen las ideas que tienen acerca de la vio-
lencia que viven en sus contextos más cercanos, qué cambios 
desean que se logren y qué propuestas tienen para ello. 

La intención es que el contenido de esta actividad tenga 
alcance hasta las autoridades escolares, en un ambiente de 
aprendizaje que proyecte la participación de todas y todos 
los actores educativos y que esto sea un agente de cambio. 
Con esta acción, se considera nuevamente el punto de partida 
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que fue la problemática identificada durante las Jornadas de 
Observación, en las cuales se percibió un ambiente hostil y 
violento en el que se desenvolvía el alumnado, por lo que la 
planeación que se presenta a continuación tiene el propósito 
de anclar varias aristas como el proceso de aprendizaje, el pro-
ceso de enseñanza, el Enfoque del Español y el Inclusivo, al 
atender las necesidades de los estudiantes. 

Dispositivo  Trabajo por proyecto basado en la teoría de situ-
aciones y el aprendizaje colaborativo

Objetivo general Que el estudiantado analice cartas formales, para 
posteriormente elegir alguna problemática de su 
escuela (promover la paz) y escribir una carta for-
mal. 
Se realizará como evidencia una carta formal, 
como proyecto la creación de un buzón escolar en 
donde se compartan sus cartas.

Aprendizaje 
esperado

Escribe cartas formales.
Explora varios modelos de cartas formales, iden-
tifica sus semejanzas y diferencias y, a partir de 
ellas, reconoce sus características comunes de 
forma y contenido.
Escribe una carta formal en la que plantea un 
asunto particular.

Secuencia 
didáctica

Momento 
de la(s) 

actividad(es)

Descripción de lo que se 
realizará en ese momento

Recursos
(videos, material 
digital, material 

físico, etc.)
Inicio
Semana 1

Se les lanzará una consigna en 
la cual se les dará a conocer 
los aprendizajes esperados, el 
propósito y el proyecto que se 
estará trabajando. Explicando 
que se realizará una carta para 
promover la paz y así rechazar 
la violencia escolar.
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Inicio
Semana 1

Así como la construcción de 
un buzón en el que los estudi-
antes puedan depositar quejas y 
promover la paz. 
Actividad 1
Se recuperarán los saberes 
previos de los estudiantes 
mencionándoles las siguientes 
preguntas:
¿Alguien sabe que es una 
carta?
¿Para qué nos sirve escribir 
una carta?
¿Qué partes lleva una carta?
¿Se escribe igual una carta 
dirigida para un amigo que 
para el director de la escuela?
¿Cómo escribirán una carta y 
otra?

Noticia impresa
Ruleta con los nom-
bres de los estudiantes
Dado
Noticia recortada
Hojas de máquina

Actividad 2
Se dará lectura a una carta 
formal.
Se llevará una ruleta de 
cartón con los nombres de 
cada estudiante para ir dán-
doles la participación y leer la 
carta de manera grupal.
Después de leer la carta la 
docente llevará un dado con 
preguntas para la compren-
sión lectora y análisis de las 
partes de la carta leída an-
teriormente. Las preguntas 
que llevará el dado serán las 
siguientes:
¿De qué trata el texto?
¿A quién va dirigida?
¿Quién la escribe?
¿Cómo inicia el texto?
¿Cómo termina el texto?
¿Qué datos se incluyen al 
iniciar el texto?
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¿Cuáles son las principales 
características del texto?
Se girará la ruleta para darles 
participación a los estudian-
tes.
El estudiante que salga nom-
brado en la ruleta pasará al 
frente y lanzará el dado para 
responder la pregunta que 
la cara del dado lance y así ir 
haciendo una socialización. 

Actividad 3
Se nombrará a los estudiantes 
del 1 al 4 para formar equi-
pos. Se reunirán en equipos.
Después de que estén con-
formados en equipos se les 
pasará un ejemplo de carta 
la cual estará recortada, los 
estudiantes tendrán que aco-
modar parte por parte en una 
hoja de máquina y nombrar a 
qué característica correspon-
de cada parte.
Después de que terminé 
darán lectura y mencionarán 
a qué parte de la carta corres-
ponde.

Actividad 4
Redactar un mensaje que de-
sean transmitir a una persona 
cercana a ellos o de confian-
za, esto lo harán a través de 
una carta formal.
(Esta actividad tiene el pro-
pósito de conocer la manera 
en que los alumnos redactan 
cartas.)
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Actividad 5 
Socializar las cartas para iden-
tificar la estructura que pre-
sentan. Tipo de lenguaje que 
emplean para que diferencien 
el de un lenguaje formal y de 
una carta informal.

Momento 
de la(s) 

actividad(es)

Descripción de lo que se 
realizará en ese momento.

Recursos
(Videos, material 
digital, material 

físico, etc.)
Desarrollo
Semana 2
Cinco días
Actividad 1 
Se hará una lluvia de ideas en función a las situa-
ciones de violencia que se viven en la actualidad, 
para con esto proponerles la elaboración de una 
carta formal en la que hablen sobre la paz
La docente tomará una de las situaciones que 
mencionan los estudiantes y generará una prob-
lematización.
Es decir, se lanzan preguntas en las que el es-
tudiante busque dar una solución a esa prob-
lemática.
Se irá comentando de manera grupal cómo po-
drían solucionar la problemática detectada.
Asimismo, se les planteará de qué manera pu-
dieran difundir sus cartas (con la finalidad de 
trabajar el buzón escolar).

Actividad 2
Identificar a qué persona hay que hacer la solic-
itud de aquello que desean cambiar o mejorar.
Tener claros los datos del responsable que pud-
iera solucionar su asunto.

Actividad 3
Escribir los propósitos que se quieren lograr al 
enviar la carta.
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Actividad 4
Redactar un borrador o primera versión  de una 
carta formal en donde planteen la problemática 
que eligieron y soliciten algo para darle solución.

Actividad 5
Leer las cartas, hablar sobre las características 
que presentan. 
Que los alumnos reflexionen sobre si cumple 
con todas las partes y si presenta argumentos 
claros y buenos. 

Actividad 6
Intercambiar su carta a un compañero para que 
le haga comentarios más específicos en los que 
debe de mejorar. 

Actividad 7 
Revisión del borrador de la carta por parte de 
la docente.

Actividad 8
Corregir su carta y pasarla en limpio en hojas 
de máquina.

Actividad 9
Se conformarán dos equipos con ayuda de la 
ruleta. 

Primer equipo
Un equipo se encargará de la organización para 
la presentación del buzón.
Se les plantea que piensen y organicen a quién 
van a invitar, y de qué manera lo harán.
Hacer el programa para la presentación de las 
cartas.

Segundo equipo
Organización de la elaboración del buzón.
Establecer los propósitos del buzón.  

Borrador de carta
Hojas de máquina
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Presentar el buzón.
(Cada equipo tendrá que establecer sus roles en-
tre integrantes y deberán de trabajar de forma 
colaborativa ambos equipos, pues finalmente el 
trabajo de ambos se verá reflejado en la present-
ación del proyecto final).
La docente se encargará de supervisar que cada 
alumno esté cumpliendo con su rol para el logro 
de lo establecido.
De igual manera la docente hará los equipos 
en donde se involucren alumnos con diversas 
habilidades para que e ntre todos se apoyen, por 
ejemplo tímidos con sociables, alumnos con car-
acterísticas sobresalientes con  alumnos de rezago, 
etc.

Momento 
de la(s) 

actividad(es)

Descripción de lo que se 
realizará en ese momento

Recursos
(Videos, material 
digital, material 

físico, etc.)
Cierre
Semana 3

Actividades
•	 Cartas en limpio listas 

para entregar a donde 
correspondan.

•	 Realizar un buzón de 
quejas para colocarlo 
en la institución.

•	 Organizar al grupo en 
equipos para que al-
gunos hagan el buzón 
y otros escriban el 
propósito y la uti-
lización de ese buzón.

Carta
Buzón

•	 Colocar el buzón en 
alguna parte que sea 
visible.

•	 Se dará lectura a las 
cartas de manera 
grupal.

•	 Se pondrán en el 
buzón escolar.
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Producto final Presentemos nuestras 
cartas
Se hará un panel en el cual se 
invitará a la sociedad de pa-
dres de familia, de alumnos 
y docentes de la institución, 
para que los alumnos sociali-
cen sus cartas.
Se colocará el buzón creado 
por los alumnos, en la última 
sesión se aprovechará el rece-
so, esto porque se pretende 
que la comunidad escolar 
conozca la función del buzón 
de cartas.
Se invitará al director y co-
munidad escolar.
Los alumnos se encar-
garán de dar a conocer los 
propósitos del buzón escolar.
Finalmente se dará lectura a 
diversas cartas. 
Se invitará a los compañeros 
de los demás grupos que 
cuando detecten alguna 
problemática la escriban con 
la finalidad de promover la 
paz en la institución,  puede 
escribir sus cartas y deposi-
tarlas en el buzón cuidando 
su propia privacidad.
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Práctica docente en Educación Superior. 
Percepción de estudiantes.

David Jasso Velazquez1

Claudia Adriana Calvillo Ríos2

Introducción

En educación superior se alcanza a apreciar que las prácti-
cas docentes, delimitadas en gran medida por el currícu-

lo, no dan respuesta al tipo de formación integral que requiere 
el sujeto y el fortalecimiento de los enfoques humanistas (La 
Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la 
Ciencia y la Cultura, UNESCO, 2017). 

Hay esfuerzos importantes por incluir políticas educati-
vas orientadas hacia la formación de alumnos desde, según la 
UNESCO (1997),  cuatro pilares: aprender a conocer, apren-
der hacer, aprender a vivir juntos y aprender a ser (Delors, 
1996). La UNESCO referida por Benito (2011) afirma que 
es menester formar personas que participen activamente en 
procesos sociales, y que promuevan:

el fortalecimiento de las capacidades endógenas y la consoli-
dación en un marco de justicia de los derechos humanos, el 
desarrollo sostenible, la democracia y la paz; así como con-
tribuir a proteger y consolidar los valores de la sociedad, ve-
lando por inculcar en los jóvenes los valores en que reposa la 
ciudadanía democrática y proporcionando perspectivas críti-
cas y objetivas a fin de propiciar el debate sobre las opciones 
estratégicas y el fortalecimiento de opciones estratégicas y el 
fortalecimiento de enfoques humanistas (p. 231). 

En tal sentido se afirma que los docentes que recrean una cá-
tedra o una práctica docente donde se aprecian las siguientes 

1 Docente-Investigador de la Universidad Autónoma de Zacatecas.
2 Docente-Investigador de la Universidad Autónoma de Zacatecas.
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cualidades: a) conocimientos de la materia, b) habilidades o 
destrezas pedagógicas, c) relaciones interpersonales óptimas, 
d) características de una personalidad estable,  e) relación de 
la docencia con la investigación y   f) planificación docente, 
se estará gestando una práctica permeada por el paradigma 
constructivista de la educación. 

En este orden de ideas, se pretende identificar los atributos 
que caracterizan la práctica docente en educación superior y 
cómo se configura a partir de ésta un paradigma constructi-
vista como modelo del quehacer docente, para ello los objeti-
vos del estudio son:

Identificar los atributos que caracterizan la práctica docen-
te de maestros de la Unidad Académica de Psicología de la 
Universidad Autónoma de Zacatecas (UAZ).

Analizar qué modelo educativo permea la labor docente 
de los maestros de la Unidad Académica de Psicología de la 
Universidad Autónoma de Zacatecas (UAZ).

El paradigma  de la práctica docente

Existen complejas interacciones entre la cultura, el poder, la 
política y la educación. La práctica docente, configurada a 
partir de estilos personales, pero también de procesos de re-
formas productos de políticas educativas, está estrechamente 
ligada a procesos sociales, sin embargo, la práctica docente de 
educación superior tiene un impacto preponderante y direc-
to en la sociedad, porque los egresados adultos son factores 
de cambio en su contexto, y llevan como parte de su capital 
social y cultural mucho de lo adquirido a partir de la práctica 
de sus docentes. Justamente la relación educación superior y 
sociedad, es motivo de análisis en estos momentos, por tres 
razones fundamentales: el agotamiento del modelo educativo, 
la conformación de un nuevo marco social de referencia, el 
papel estratégico del conocimiento (Villaseñor, 1997). 

Lo anterior se explica como un producto o como conse-
cuencia de la crisis del proyecto moderno de educación y de 



103

sociedad gestado en el siglo XVIII en occidente. Dicha crisis 
pone al sujeto en una condición posmoderna, lo cual signifi-
ca que éste está constituido como remanente de condiciones 
políticas, sociales y culturales que imponen una distancia que 
evita el cumplimiento de los objetivos de la modernidad, dos 
de los más importantes son: justicia e igualdad. 

Es fundamental que desde la escuela se funde la ideología 
de conducirse a partir de una libertada solidaria y no solitaria. 
En la cual una constante sea la interdependencia, a partir de 
procesos sociales que limiten la mixofobia y promueva la mi-
sofilia (Bauman, 2017).

Sustento teórico. Práctica docente en educación 
superior. De la enseñanza tradicional a la 
conformación de sujetos educativos modernos

Las instituciones educativas como dispositivos pedagógicos 
permiten construir formas de interacción e interdependencia 
entre el docente y los alumnos, así como entre los alumnos, 
por consecuencia, constituye a los sujetos educativos, tanto al 
docente como al alumno, en la medida que ocupan y hacen 
suyas las significaciones, normas y prácticas que el dispositi-
vo, especialmente a través de la institución escolar, “instituye” 
para esos lugares (Foucault, 2002). 

Los dispositivos actuales, modernos o posmodernos, exi-
gen una práctica del docente universitario peculiar, a veces 
exigente y demandante en el sentido que solicita del maestro 
lo siguiente: 

-Conocimiento sobre la materia.
-Habilidades o destrezas pedagógicas.
-Relaciones interpersonales.
-Características de personalidad.
-Relación docencia investigación.
-Planificación docente (Fernández, 2015).
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La práctica docente adquiere características particulares, 
las cuales permiten que pueda determinarse si hay un mo-
delo pedagógico o educativo que la matice. Los modelos o 
paradigmas pedagógicos se caracterizan por tres principios: 
ontológico, epistemológico y metodológico, lo cual delinea el 
conocimiento, la investigación y las prácticas en educación. 
Por lo tanto todo modelo implica aspectos de orden discursi-
vo y de orden práctico. 

Modelo tradicional. Los procesos educativos giran en torno 
al docente, el alumno por su parte juega un papel pasivo. La 
forma de trabajo y de organización está basada en el magiste-
rocentrismo (Abbagnano, 1994). 

Modelo escuela activa o escuela nueva.  En este modelo el 
docente, desde su práctica, motiva la formación de un espíritu 
colectivo. Es el docente por medio de ciertos dispositivos en 
conjunto con la escuela, que forma una cosmovisión que se 
edifica, necesariamente, en la relación social. El docente ade-
cua métodos y procedimientos de estudio a las características 
de los estudiantes. Ya no impera el reino de la prohibición 
para los alumnos, por lo tanto pueden actuar con relativa li-
bertad (Obregón, 2006).

Modelo tecnocrático. Está permeado por un paradigma de 
la psicología denominado conductismo y que por supuesto se 
ha reflejado en las prácticas pedagógicas. Este modelo repre-
sentó una concepción tecnocrática aplicada a la enseñanza. 
Los elementos incipientes en un principio se fueron emplean-
do inicialmente en la selección y adiestramiento del personal 
militar. Posteriormente se fue articulando una propuesta edu-
cativa (Torres, 2017). 

La didáctica crítica. Lo que es notable en este enfoque es su 
redimencionalización de los aspectos sociales de la enseñan-
za, ya que se considera que el aprendizaje meramente teórico 
es insuficiente. Se pone énfasis en la actividad social entre 
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todos los agentes del hecho educativo, lo cual es una fuente 
rica en experiencias formativas (Apple, 2013). 

Modelo constructivista. En el modelo constructivista con-
fluyen varias teorías, tres de las más importantes son: la teoría 
psicogenética de Piaget, la teoría sociocultural de Vigotsky 
y la teoría cognoscitivista de Bruner y Ausubel (Hernández, 
1998). El constructivismo, por lo tanto, es una unidad múl-
tiple, ecléctica, en ese sentido, compleja. Puede responder a 
las preguntas: ¿cómo se aprende?, ¿qué enseñar?, ¿cómo se 
debe enseñar?, ¿para qué enseñar determinado contenido?, 
¿cuándo enseñar?, ¿qué, cuándo, cómo evaluar? Pero no es 
una perspectiva que indique recetas infalibles, pero propor-
ciona algunas orientaciones: a partir del nivel de desarrollo de 
los alumnos, asegurar la construcción de aprendizajes signifi-
cativos.

La práctica docente es una actividad social que ejerce un 
profesional para dar clases, la cual está determinada por el 
contexto social, histórico e institucional. El ejercicio de la 
práctica es, pues, un factor importante en la educación, es 
el puente que permite conectar el proyecto educativo con 
el proyecto social. En este sentido se asume que la práctica 
docente es un mecanismo que potencia que los estudiantes 
desde el aula vayan ejerciendo la ciudadanía desde sus tres 
esferas: participación democrática, respeto a la diversidad y 
convivencia y paz. 

De lo anterior se desprende el siguiente planteamiento hi-
potético: La práctica docente constituida por: a) conocimiento 
sobre la materia, b) habilidades o destrezas pedagógicas, c) 
relaciones interpersonales, d) características de personalidad, 
e) relación docencia- investigación y  f) planificación; orga-
niza o propone las bases para la construcción de una labor 
docente centrada en el paradigma constructivista que supone 
responder preguntas capitales de los procesos de enseñanza 
y aprendizaje (qué enseñar, cómo enseñar, cuándo enseñar, 
qué, cómo y cuándo evaluar).
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Método

Para lograr los objetivos planteados se trabajó con una mues-
tra de 106 casos, estudiantes de educación superior de la Uni-
dad Académica de Psicología de la Universidad Autónoma de 
Zacatecas, del Estado de Zacatecas, México. Obtenidos a tra-
vés de un muestreo probabilístico de tipo aleatorio estratifica-
do, correspondiente a una población de 515 estudiantes. De 
la muestra 23 (21.7%) son hombres y 83 son mujeres (78.3%). 

El 74.6% de la muestra se ubican entre los 21 y 24 años de 
edad, mientras que en el 25.4% ésta oscila entre los 25 y 35. 

Cabe destacar que la Licenciatura en Psicología se com-
pone de 10 semestres. De tal manera que, de los casos estu-
diados, el 16% son de segundo semestre, el 40.6% de octavo 
semestre y el 43.4% de décimo semestre. 

Se diseñó un instrumento de 61 ítems, denominado “Cues-
tionario de práctica, percepción de estudiantes” con un “Alfa 
de Cronbach” de 0.93, lo que sugiere una confiabilidad con-
sistente. Las variables simples, que constituyen la medición 
de la variable compleja práctica docente, son: conocimiento 
sobre la materia, habilidades o destrezas pedagógicas, relacio-
nes interpersonales, características de personalidad, relación 
docencia investigación y planificación docente (los reactivos 
evalúan la frecuencia y la puesta en práctica de dichas varia-
bles). Se utiliza la escala de medición de razón que va del 1 al 
100. Es necesario destacar que para la elaboración de tablas 
y gráficos se recodificaron cada uno de los ítems en distintas 
variables con la finalidad de hacerlos más acotados, y por lo 
tanto simplificar y mejorar el análisis, de esta forma se atribu-
yeron rangos de la siguiente manera:

1 significa “muy bajo”, aglutina puntaje de 0 a 20.
2 significa “bajo”, aglutina puntaje de 21 a 40.
3 significa “medio”, aglutina puntaje de 41 a 60.
4 significa “alto”, aglutina puntaje de 61 a 80.
5 significa “muy alto”, aglutina puntaje de 81 a 100.
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La aplicación se llevó a cabo de manera grupal, en espacios 
escolares, y se pidió el consentimiento de cada uno de los par-
ticipantes. Después de registrar los datos, se llevaron a cabo 
medidas de frecuencia.  

Resultados

Frecuencias de Prácticas Docentes

A continuación, se presentan los análisis de frecuencia del 
componente de la práctica docente. A partir de la informa-
ción obtenida en la tabla 1, se hace un cálculo de frecuencias 
de respuestas múltiples, agrupando todas las variables del eje 
de “Prácticas docentes” (conocimiento sobre la materia, ha-
bilidades o destrezas pedagógicas, relaciones interpersonales, 
características de personalidad, relación docencia investiga-
ción y planificación). En ésta se observa que el 64.2% de los 
alumnos perciben a los docentes como académicos que llevan 
a efecto prácticas que demuestran que hay un “alto” y “muy 
alto” conocimiento sobre la materia, lo cual indica que se hace una 
apropiada selección de contenidos considerados como cien-
tíficos, que propician que el educando de educación superior 
adquiera conceptos (principios, hechos, leyes), procedimien-
tos (habilidades y destrezas) y actitudes (valores). 

De igual forma se entiende que la relación entre los con-
tenidos y los niveles de complejidad son los apropiados para 
el nivel de licenciatura. En cuanto a la presentación que se 
hace a los alumnos, se destaca que el docente utiliza proyec-
tos, problemas o centros de interés que son relevantes para 
los estudiantes. 

Al referirnos a las habilidades o destrezas pedagógicas que posee 
el docente, el 63.2% de los estudiantes señalan que los docen-
tes organizan y gestionan las actividades en el aula, asimismo 
orientan y dan sentido a los aprendizajes y promueven un cli-
ma socioemocional. Los docentes se preocupan por explorar 
y activar los conocimientos previos de los alumnos. Los estu-
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diantes también mencionan que los docentes los apoyan en la 
profundización y elaboración de representaciones más com-
plejas y expertas del contenido de enseñanza y aprendizaje.

Tabla 1. Práctica docente

Respuestas
Porcentaje

Práctica Docente Muy bajo 11.8%

Bajo 7.3%

Medio 16.8%

Alto 32.2%

Muy Alto 32.0%

Total 100.0%

Fuente: elaboración propia.

En cuanto a la variable denominada relaciones interpersonales, 
que tiene que ver con relaciones íntimas/superficiales, rela-
ciones personales/sociales e incluso relaciones amorosas, el 
57% de los estudiantes señaló que las relaciones son super-
ficiales, personales y se evita el acoso y hostigamiento entre 
docente-alumno.

Los estudiantes encuestados afirman en un 67% que los 
docentes exhiben una personalidad con características orien-
tadas hacia la extroversión, afabilidad, rectitud, estabilidad 
emocional y abierta a la experiencia, lo cual indica que las 
características de personalidad abonan a la buena práctica do-
cente. Es pues, un elemento importante a considerar como 
parte del análisis del quehacer docente. 	

La práctica docente relativa a la investigación, está fortaleci-
da, ya que los alumnos expresan en más del 60% que los do-
centes ejercen su poder para ayudarlos, que los docentes ana-
lizan continuamente su proyecto de vida y profesional. Los 
estudiantes perciben que los docentes construyen su propio 
quehacer escolar con profesionalismo. Los docentes constru-
yen teorías respetando el vientre cultural, edifican valores, le 
apuestan hacia la afectividad de sus alumnos, luchan contra la 
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rutina de la práctica cotidiana. Los alumnos enfatizan que los 
forman con conciencia crítica. Se denota una intención por 
parte de los maestros por actualizarse y enriquecer su cátedra, 
asimismo los estudiantes encuestados afirman que falta que 
los docentes formen con otros docentes investigadores gru-
pos de pensamiento.

Respecto a la categoría de la planificación docente, los alum-
nos mencionan en un 74% que se alcanza a distinguir que sus 
maestros plantean objetivos, organizan los contenidos tanto 
conceptuales, procedimentales y actitudinales, para hacerlos 
asequibles por medio de actividades didácticas e implemen-
tando algunos recursos (didácticos).

Los resultados de las frecuencias, en general, muestran que 
los estudiantes evalúan a la práctica docente de educación su-
perior como muy buena y buena, ya que un 64.2% de los 
educandos así opinan. 

Por otro lado, resulta interesante destacar que un 35.8% de 
los jóvenes eligieron los valores “muy bajo, “bajo” y “medio” 
para evaluar la práctica docente, lo cual indica que aún se pue-
den fortalecer más, en los docentes de educación superior, los 
elementos que caracterizan la práctica docente:

-Conocimiento sobre la materia
-Habilidades o destrezas pedagógicas
-Relaciones interpersonales
-Características de personalidad
-Relación docencia investigación
-Planificación docente 

Donde se encuentra una mayor área de oportunidad para 
los docentes es en la docencia-investigación y en las habilidades y 
destrezas pedagógicas, ya que en la medición de dichas variables 
se obtiene que los resultados se concentran entre el rango de 
“muy bajo”, “bajo” y “medio”.  
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Discusión

Cañedo (2013) explica que la fase de planeación y ejecución 
de la docencia son los elementos principales que guían la 
práctica docente, pero que ambos elementos se constituyen 
a partir de las concepciones que el educador tiene del apren-
dizaje y enseñanza. Mientras que en el presente estudio se 
encuentra que los elementos que más se destacan como parte 
de la labor docente en educación superior son la investigación 
y el trabajo en equipo para formar grupos de pensamiento, 
lo que propicia que se hagan valoraciones de los procesos de 
instrucción y adquisición de conocimientos, esto permite la 
elaboración de tendencias educativas pertinentes al contexto 
de los estudiantes. 

Al igual que Torres (2020), se encuentra que la innovación 
docente en las escuelas de educación superior es crucial y que 
actualmente es una preocupación de los gobiernos debido a 
la presente situación de cambio. Asimismo, se reconoce que 
dicha innovación tiene que centrarse en producir mejoras en 
los resultados de los aprendizajes y debe estar estrechamente 
ligada a las necesidades y retos en el campo educativo. Por lo 
tanto, la renovación de la práctica docente debe ir de la mano 
con las demandas del aprendizaje del siglo XXI. 

En los datos obtenidos se identifica que los docentes im-
plementan una praxis caracterizada por un paradigma de edu-
cación tradicional, ya que se refleja que el alumno juega un 
papel receptivo, el aprendizaje es memorístico y que el docen-
te pretende ser el centro de los procesos áulicos (Hernández, 
1998). Sin embargo, las políticas educativas actuales exigen 
que se elabore una práctica docente fundamentada en un mo-
delo constructivista. 

Una de las limitaciones de la investigación es que no se 
contempló un análisis de los principios curriculares de la edu-
cación superior, así como del propio currículum de la Unidad 
Académica de Psicología, lo cual hubiera permitido precisar 
cómo desde el “deber ser” se conciben las prácticas docentes.
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Otra limitación es que no se consideró el punto de vista del 
profesorado para evaluar su propia práctica, esto coadyuvaría 
a hacer un contraste entre la perspectiva docente y del alum-
nado, generando una mayor riqueza de datos e información. 

Conclusiones

La práctica docente permeada por: a) conocimiento sobre la 
materia, b) habilidades o destrezas pedagógicas, c) relaciones 
interpersonales, d) características de personalidad, e) relación 
docencia- investigación y f) planificación, está vinculada di-
rectamente con un modelo con tendencias tradicionales. 

La figura 1 aborda las conclusiones más significativas, ya 
que sintetiza las variables simples que son las más representa-
tivas de las categorías práctica docente. 

Figura 1. Caracterización de la práctica docente

Fuente: elaboración propia.

A partir de la configuración y estructura de la labor docen-
te, desde los principios de un modelo de “pensamiento crítico 
y docencia” (factor), se instituye un sistema de prácticas liga-
das a la escuela nueva y constructivista.

La variable “Pensamiento crítico y docencia”, la cual es 
una parte esencial en la práctica docente en la Educación Su-
perior, se configura a partir de que los profesores pongan en 
juego: la coordinación real y eficaz  con otros educadores y 
la búsqueda de la fidelidad a un proyecto común; el estable-
cimiento de grupos de trabajo y la realización de valoracio-
nes sobre la realidad escolar; la atención a la diversidad de 
capacidades, intereses y ritmos de aprendizaje, y así como la 
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comprobación del alcance y logro de los objetivos; el plan-
teamiento de objetivos (rasgos observables de desempeño) 
en cada clase; y el análisis de políticas, ideologías, paradigmas 
y enfoques para generar un pensamiento crítico, el cual debe 
estar presente en su quehacer profesional. 

Cuando los docentes ponen en liza las variables anteriores, 
crean una estructura que permitirá generar procesos educati-
vos desde una concepción holística y constructivista. En ge-
neral, en la muestra se observó que las prácticas docentes de 
educación superior son buenas, pero se encuentra un área de 
oportunidad en la relación docencia-investigación y en las habilidades 
y destrezas pedagógicas. 

Los estudiantes demandan que las prácticas de sus docen-
tes, en lo que refiere a la variable docencia-investigación, estén 
permeadas por lo siguiente: que el docente ejerza el poder 
para ayudar al estudiante; analice continuamente su proyecto 
de vida personal y profesional; construya una práctica docen-
te congruente con su posición ante el mundo; elabore el dis-
curso educativo todos los días; entregue sus propios ojos, sus 
vivencias, sus conocimientos para que los estudiantes investi-
guen la realidad con ahínco y profundidad; construya teorías 
respetando el vientre cultural; construya valores; apueste a la 
afectividad hacia sus alumnos; luche contra la rutina; compar-
ta con los miembros de la comunidad educativa sus construc-
ciones científicas; forme conciencia crítica; y forme con otros 
docentes investigadores grupos de pensamiento.

 Respecto a la variable habilidades y destrezas pedagógicas, los 
alumnos exponen que los docentes deberían: organizar y ges-
tionar las actividades en las aulas; orientar y dar sentido al 
aprendizaje; generar un clima socioemocional; explorar y acti-
var los conocimientos previos; y apoyar en la profundización 
y elaboración de representaciones más complejas y expertas 
del contenido de enseñanza y aprendizaje.
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como recurso para mejorar la inclusión 

dentro del aula
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Introducción 

El presente trabajo fue elaborado como producto final del 
semestre en el curso de Educación Inclusiva. A lo largo del 

semestre se estuvo trabajando con actividades que contribu-
yeron en el desarrollo de habilidades, actitudes, conocimien-
tos y valores que influyeron en la construcción de la evidencia. 

En un primer momento, se tuvo un acercamiento directo 
a la práctica docente, luego se tomó un posible caso para de-
sarrollarlo en las sesiones acordadas, con el objetivo de reunir 
la información suficiente para dar una respuesta o saber qué 
pasaba en el contexto educativo, es decir, su antecedente de 
causa y cómo se podía trabajar para atender la problemática 
detectada. 

Las jornadas de práctica profesional docente se desarrolla-
ron en la Escuela Secundaria Técnica No. 67 “Luis de la Rosa 
Oteiza”, ubicada en el municipio de Guadalupe, Zacatecas. 
La modalidad con la que se asistió al plantel fue de manera 
híbrida, lo que significa que los estudiantes son seleccionados 
por semanas según su número de lista, el grupo con el que se 
trabajó fue 1° “A”, se observó en un primer acercamiento a 
la segunda y tercera semana. En el desarrollo de la jornada de 
práctica profesional se cambió la organización de la semana, 
puesto que del 22 al 26 de noviembre se trabajó con la se-

1 Estudiante del Centro de Actualización del Magisterio.	
2 Docente-Investigador del Centro de Actualización del Magisterio.
3 Docente-Investigador del Centro de Actualización del Magisterio.
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gunda y tercera semana, la semana del 28 al 3 de noviembre 
se trabajó con la primera parte de los alumnos, a ellos en su 
totalidad no los conocía. 

Finalmente, la metodología empleada en esta propuesta es 
un proyecto didáctico a partir de una situación problemática 
de exclusión en el contexto áulico, en articulación con la Teo-
ría las Situaciones propuesto por Brousseau en la década de 
los setenta y el modelo educativo Aprendizaje Colaborativo, vin-
culado directamente con el constructivismo y cognitivismo 
dado que propicia la interacción de las y los aprendices en un 
ambiente de autonomía y co-responsabilidad, lo que potencia 
el desarrollo de habilidades cooperativas y colaborativas para 
aprender y resolver problemas.

Se destaca la dificultad de un alumno para asumir partici-
paciones en clase, aislándose y apartándose de las actividades 
al grado tal de evitar ser tomado en cuenta por la profesora, 
por lo anterior, la propuesta didáctica diseñada tiene como 
objetivo propiciar ambientes de aprendizaje en el que el alum-
no pueda sentirse integrado e incluido en las actividades cu-
rriculares, de modo tal que supere sus barreras mediante un 
ambiente de confianza y colaboración.

Aportes teóricos sobre la educación inclusiva
 y el trabajo didáctico

El aprendizaje basado en proyectos “es una metodología de 
aprendizaje en la que los estudiantes adquieren un rol activo 
y  se  favorece la motivación académica. El método consiste 
en la realización de un proyecto habitualmente en grupo.” 
(EDUforics, 2017, s.p.). En este sentido, el trabajo por pro-
yectos permite que las y los docentes contribuyan al desarro-
llo de la escritura y lectura a partir de reflexiones que las y los 
jóvenes realizan sobre lo que están haciendo en ambos actos, 
por lo que resulta, entonces, sumamente importante que las 
problemáticas que enfrentan éstos en su contexto escolar, y 
que son identificadas en un primer momento por las y los 
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profesores, sean discutidas en el aula con el alumnado y con-
ducidas a revisión de literatura sobre el tema, para que a través 
de un proceso de investigación al alcance de las y los jóvenes 
se logre aportar a la cultura oral y escrita.

Los proyectos didácticos se toman como referencia en 
una propuesta del proceso de enseñanza-aprendizaje. Una 
de las funciones es que el alumno se involucre y sea par-
tícipe de su propio aprendizaje, estos proyectos: “[…] son 
entendidos como actividades planificadas que involucran 
secuencias de acciones y reflexiones coordinadas e interre-
lacionadas para alcanzar los aprendizajes esperados que, en 
el caso de la asignatura de Español, favorecen el desarrollo 
de competencias comunicativas.”. (La enseñanza del español 
en educación básica, s.a., s.p.). El proyecto planteado pre-
senta como objetivo contribuir al desarrollo del estudiante 
para favorecer las competencias comunicativas en su proce-
so individual y grupal. 

El proyecto que lleva por nombre: “Viajemos a través del 
tiempo, cantando y aprendiendo”, tiene de referencia las cuatro 
fases que plantea Brousseau (2007), la primera es la situa-
ción problema o situación acción, en segundo lugar, está 
la situación de formulación, en tercer lugar, la situación de 
validación. Estas fases se ligan directamente con el alumno, 
sin embargo, existe otra fase que se nombra institucionali-
zación, la cual permite compartir y llegar a una reflexión só-
lida y acertada. Una vez culminado el proyecto se someterá 
a un análisis donde se reflejen los logros y las dificultades, 
evidenciadas. 

Asimismo, el aprendizaje cooperativo es la herramienta 
que permite la mediación entre los alumnos y la información 
para conseguir los indicadores que se plantearon. Éste: “con-
tribuye a la implantación de una dinámica cooperativa en el 
aula, en la que existe una correlación positiva entre las metas 
de los alumnos. De este modo, los estudiantes trabajan juntos 
buscando un objetivo común: MAXIMIZAR EL APREN-
DIZAJE DE TODOS.” (Alarcón, 2010, p. 3). A lo largo del 
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proyecto se promueve el diálogo de los diferentes puntos de 
vista de los estudiantes en un entorno de desarrollo intelec-
tual que les brinda la oportunidad de aprender haciendo. 

Por otro lado, la hipótesis se realizó a partir de las causas 
de la reacción identificada en todos los alumnos del grupo, 
pero específicamente en uno de los miembros al presentar un 
mayor número de inasistencias en la clase.  Se considera que: 

En el contexto escolar, las manifestaciones infantiles de la 
falta de competencia social pueden ser muy variadas: ansie-
dad, tristeza, retraimiento social, problemas de concentración 
o desinterés académico que conduce incluso al absentismo 
escolar, dificultades en la relación con los compañeros o el 
maestro que se materializan en conductas disruptivas en el 
aula o incluso en agresiones a maestros y compañeros, entre 
otras conductas antisociales. (López, 2007, p. 530). 

Al retomar la cita presentada, se atribuye la conducta al posi-
ble contexto social/familiar en el que el estudiante vive, con 
alta probabilidad de violencia, por eso la voz baja, el encor-
vamiento de su cuerpo al momento de estar dentro del sa-
lón de clase e incluso el pánico de leer en voz alta ante los 
demás alumnos. También es relevante que la docente titular 
realiza comentarios negativos a los estudiantes, por ejemplo: 
exhibiendo las calificaciones cuando les realiza un examen di-
ciendo que los resultados no fueron buenos, usando algunas 
palabras que pueden herir los sentimientos y por otro lado, no 
conociendo en su totalidad al alumnado, puesto que se refie-
re a ellos con la palabra “hijo/a”. Se presenta discriminación 
por parte de directivos hacia maestros y de maestros hacia 
alumnos, esto se puede generalizar y ser una razón más de 
la actitud cohibida que toman algunos niños y adolescentes. 
“La inhibición de trabajo, que tan a menudo se vuelve motivo 
de tratamiento en calidad de síntoma aislado, nos muestra un 
placer disminuido, torpeza en la ejecución o manifestaciones 
reactivas como fatiga (...) cuando se es compelido a proseguir 
el trabajo” (Freud, 1925, p. 85).
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Finalmente, se busca que en el salón de clase se trabaje a 
partir de una educación inclusiva, es decir, que las caracterís-
ticas o ciertas diferencias que presentan los alumnos no sean 
tomadas como barreras de aprendizaje y participación (BAP), 
sino que se plantee una adaptación hacia las necesidades de 
los alumnos, se promueva el respeto hacia la diversidad de 
condiciones o pensamientos, se garantice un trato igualitario y 
equitativo que permita un ambiente de aprendizaje favorable 
tanto entre alumno-docente como entre alumnos y se pro-
muevan formas de convivencia. 

La propuesta de actividades a implementar tiene el obje-
tivo de crear ambientes de aprendizaje aptos y adecuados no 
solo para un determinado alumno, sino que se pretende apli-
car con el resto del salón, posibilitando resultados favorables 
donde el alumno se vea inmerso en un proceso de aprendizaje 
activo, autoreflexivo y cooperativo, en búsqueda de un pro-
greso significativo que permita la construcción de significados 
personales y académicos que le permitan generar experiencias 
auténticas y favorables ante situaciones reales.  Se busca con-
tribuir de manera que el alumno se sienta en un espacio con la 
libertad de expresar puntos de vista sin ser juzgado y usando 
palabras o frases motivacionales que contribuyan a aumentar 
la confianza personal. A continuación, se presenta el proyecto 
elaborado.

Datos Generales
Nombre de la docente en formación: María Isabel Alma-
raz Luna 
Asignatura: Lengua Materna-Español 
Práctica Social del Lenguaje: Lectura y escucha de poemas y 
canciones       
Grado: 1º
Tipo de texto que se desarrollará: Poético 
Ámbito: Literatura 
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Objetivo General: Que los alumnos de educación secundaria 
se desarrollen de manera adecuada dentro del aula, realizando 
un trabajo colaborativo en donde se hará una creación textual 
propia de los estudiantes, según el poema o la canción. Res-
catar la comparación de los recursos literarios utilizados en 
las producciones. Además de describir el mundo social de la 
época que salió del sorteo, se promueve la escritura creativa. 
Evidencia: Elaboración de la canción o poema por tercias. 
Producto final: Compilación de canciones y poemas en fí-
sico. 
Aprendizaje esperado: 

•	 Lee y compara poemas de diferentes épocas sobre un 
tema específico (amor, vida, muerte, guerra...). 

•	 Compara los recursos literarios utilizados en los poemas 
de diferentes épocas y los asocia con los gustos estéticos 
y los temas relevantes de cada una. 

•	 Recrea el contexto cultural. 
•	 Describe el mundo social en que se presenta la historia o 

anécdota del poema.
Dispositivo: Trabajo por proyectos basado en la teoría de 
situaciones y aprendizaje colaborativo. 
Nombre del proyecto: Viajemos a través del tiempo, can-
tando y aprendiendo.
Etapa: Inicio
(Situación acción)
1º Semana 

1.	 Plantear como situación un diálogo informal con los 
alumnos, acerca de cómo expresan sus sentimientos, cuál 
es su género musical favorito, si se han puesto a pensar 
qué quieren transmitir las canciones, etc. Incluso plantear 
si se han enamorado y cómo lo han demostrado. 

2.	 Esto se realiza con el objetivo de empezar a movilizar 
sus conocimientos previos, pues se busca retomar y ana-
lizar previos o ideas espontáneas. A través de la intervención 
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docente se guiará la participación de los estudiantes. Las 
participaciones dan cuenta de los intereses y necesidades 
que presentan los alumnos. 

3.	 Se dará un breve espacio para que los alumnos presenten 
una canción de su agrado y que compartan lo que signi-
fica para ellos. En este sentido, los estudiantes pueden 
presentar canciones que provengan de su contexto social 
inmediato, donde ellos se desarrollen y tengan un impac-
to positivo o negativo de forma personal. 

4.	 Presentar lo que se trabajará a lo largo de las 4 semanas, 
la elaboración de la evidencia, producto final y evalua-
ción. (Anexo 1) 

5.	 Se mostrará un video de un ensamble que muestra el 
cambio de la música mexicana a través de los años, se 
harán notas y se compartirán en clase. El video tiene una 
duración de 8:11 minutos (Anexo 2), éste consta de un 
ensamble que muestra la evolución de la música mexica-
na a través de los años. El uso de recursos visuales facilita 
el acceso directo a la información de forma atractiva que 
promueven la atención de los estudiantes y el proceso 
de retención para compartir lo que aparece en el video, 
en forma de participaciones, es decir, un primer acerca-
miento hacia el contenido. 

6.	 Se tomará la palabra de los alumnos en forma de parti-
cipaciones, y se incentivarán algunas participaciones di-
rigidas para los alumnos que no se expresan de forma 
frecuente de manera oral, comentarán lo que observaron 
en el video. Los alumnos harán un recuento de sus accio-
nes a lo largo de la semana, por ejemplo: 
•	 Compartir cómo expresan sus sentimientos.
•	 Elegir una canción para presentarla durante una de las 

clases y explicar algún significado. 
•	 Exponer dudas o comentarios acerca de lo que se tra-

bajará. 
•	 Hacer anotaciones para participar a partir del ensam-

ble musical visto. 
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•	 Responder si se han visto en la necesidad de escribir 
para otra persona, comparaciones musicales, etc.

7.	 Se plantearán los cuestionamientos: ¿se han visto en al-
guna situación donde tengan que escribir algo para otra 
persona?, ¿han escuchado o comparado la música que 
escuchan sus padres con la actual (canciones, poemas, 
etc.)?, ¿qué han hecho al respecto?

8.	 Plantear la investigación acerca de la creación de los poe-
mas y canciones. Qué se toma en cuenta para escribirlos, 
características, lo que se encuentre en las fuentes de in-
formación. 

Nota: Las participaciones, o lo que se trabaje a lo largo de la 
semana, será anotado en el cuaderno de la asignatura.
Materiales: 

*Pizarrón 
*Bocina
*Computadora
*Libreta
*Lápiz

Etapa: Desarrollo 
(Situación acción-Situación de formulación)

1.	 Presentar la consigna de investigar acerca de la creación 
de poemas y canciones.

2.	 Compartir el poema “Contigo” de Luis Cernuda, y una 
canción popular, para propiciar la comparación acerca 
de lo que ven. 

Se busca que rescaten similitudes como: 
•	 Contenido de rimas. 
•	 Expresan temas profundos donde se presentan senti-

mientos. 
•	 Se conforman de estrofas y versos.
•	 Las dos son creaciones de forma escrita que forman par-

te del arte.
En cuanto a las diferencias:
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•	 Las canciones tienen acompañamiento de instrumentos 
musicales y melodías, mientras que los poemas no. 

•	 La mayoría de los poemas en extensión y las canciones 
duran de 2 a 3 minutos aproximadamente. 

Esto se aplicará y se pretende que los alumnos socialicen 
sus pensamientos. 

3.	 Plantear: ¿por qué es importante expresar los sentimien-
tos?, ¿por qué es importante la música a través de los 
años?, ¿qué te puede decir una melodía?, etc.

4.	 La docente en formación hará equipos de 3 para realizar 
un trabajo colaborativo.

El trabajo colaborativo permite que: 

[…] socialmente cada vez es mayor la exigencia de personas 
capaces de trabajar en grupo y de mantener relaciones posi-
tivas y fluidas con sus semejantes. Hasta tal punto que una 
persona corre serio riesgo de no incorporarse al mercado la-
boral si no es mínimamente competente para relacionarse y 
colaborar con otros (Alarcón, 2010, p. 1).

Permite que los alumnos aprendan y refuercen habilidades 
comunicativas que necesitan para formar parte de la socie-
dad y, por ende, convivir. Se trata de que los alumnos no se 
repartan el trabajo, sino que juntos construyan su evidencia 
para anexarla al producto final, es decir, comparten recursos 
para llegar al objetivo en común. Existe una contribución al 
establecer los roles para llevar una secuencia de las metas que 
quieren lograr. Se toman en cuenta los siguientes puntos para 
formar los equipos:

•	 Ser heterogéneo
•	 Ser estable
•	 Ser organizado
•	 Interaccionar cara a cara
•	 Ser interdependiente (Alarcón, 2010, p. 2).

5.	 Una vez conformados los equipos habrá tres recipien-
tes, en uno de ellos habrá una época, en otro 3 palabras 



126

clave y en otro una emoción y si es canción o poema. 
Existirá un acompañamiento por parte de la docente en 
formación para que los alumnos, en el transcurso de cla-
se, vayan elaborando su evidencia. En función al diálogo 
entre equipo y el inicio de sus producciones. Se plantea 
cuestionarlos acerca de lo siguiente:
¿Quién escribe? 
¿Qué?
¿A quién? 
¿Con qué propósito?
¿Cuándo? 
¿Dónde? 
¿Cómo? (Retomado del esquema sociocognitivo para la produc-
ción de textos.)

Con la finalidad de que sean comentadas en equipo, para sa-
ber el propósito de lo que realizarán y el proceso que seguirán. 

6.	 Comentar que se trabajará por tercias, conformadas por 
la docente, con la finalidad de aumentar el trabajo cola-
borativo, respetando las ideas de todos sus compañeros, 
puesto que se trabajará en conjunto para ir realizando la 
evidencia. 

7.	 La construcción al azar de un poema o una canción y 
presentarla frente al grupo.  Una vez construido, pedir 
que identifiquen las figuras literarias, rima, verso, es-
trofas. Con el fin de crear un conflicto sobre cómo lo 
harían y qué son los conceptos que se piden. 

8.	 Después, una vez escuchadas sus participaciones, se da 
apertura a la institucionalización acerca de las figuras 
literarias, la rima, el verso, estrofas y los sentimientos 
de los alumnos.

9.	 Guiar el proceso de los alumnos, que realizarán las si-
guientes actividades:
•	 Realizar la investigación acerca de la creación de poe-

mas y canciones.
•	 Escribir las comparaciones o similitudes que obser-

van entre una canción popular o un poema.
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•	 Trabajo colaborativo en tercias.
•	 Comentar opiniones y compartir cómo elaborarán el 

trabajo.
•	 Construcción en conjunto de su producto. 

10.	Responder dudas acerca de los trabajos que elaboran. 
11.	Se busca que los alumnos externen las dificultades que 

han enfrentado en la construcción de su producto.
Materiales:
*Libreta
*Lápiz
*Pluma
Cierre
(Situación de validación)
4º semana 

1.	 Primera revisión del producto, realizar correcciones 
pertinentes si es necesario. Solicitar a los alumnos que 
encuentren las rimas, versos y figuras literarias que apa-
recen en sus textos. 

2.	 Facilitar tiempos para la elaboración de la escenografía. 
3.	 Motivar a los alumnos para la presentación de su trabajo.
4.	 Que los alumnos realicen invitaciones a las personalida-

des que a ellos les agraden (de la escuela o del municipio, 
para presenciar su trabajo)

5.	 Presentación en el salón de clase de sus evidencias, o en 
algún lugar de la escuela, como auditorio si existe el es-
pacio. 

6.	 Realizar, por escrito, una autoevaluación de lo aprendido, 
y el papel que tomaron en el trabajo en equipo.

7.	 Evaluación a los alumnos. 
8.	 Finalmente, se trata de identificar y responder a las di-

ferentes necesidades que proyectan los alumnos, a tra-
vés del aprendizaje, respetando su cultura y el contexto a 
donde pertenecen, tratando de remover las posibles ba-
rreras existentes en el salón de clase, uso y aplicación de 
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un lenguaje positivo para crear un ambiente de aprendi-
zaje adecuado y que los alumnos sean tratados e involu-
crados en el proceso de enseñanza-aprendizaje por igual. 
*Producto
*Materiales de los recursos disponibles para hacer la es-
cenografía. 
*Material para realizar las invitaciones.

Conclusiones 

Las actividades que se diseñaron tienen como objetivo con-
templar las características y necesidades que presentan las y 
los alumnos para considerar estos saberes en la realización 
de los proyectos didácticos,  de modo que cada práctica so-
cial del lenguaje tome en cuenta no sólo el contexto de las 
y los alumnos, sino también su gustos, habilidades, áreas de 
oportunidad y necesidades inmediatas, con ello, las y los pro-
fesores estimularán las potencialidades de aprendizaje de cada 
una y uno de sus alumnos, de modo tal que estos saberes se 
conviertan realmente en significativos; contemplando tam-
bién que actualmente el Sistema Educativo ha destacado la 
relevancia en la atención al aspecto socioemocional, neuro-
científico e inclusivo en la trayectoria escolar de cada una y 
uno de los estudiantes, con el objetivo de formar ciudadanos 
capaces de convivir armónicamente en una sociedad de sana 
convivencia.

Queda claro, entonces, que las temáticas de educación in-
clusiva van encaminadas a atender los casos de violencia, dis-
criminación, prejuicios, exclusión, entre otras situaciones que 
provocan que las y los alumnos no reciban una educación de 
excelencia como se tiene marcado por los planes de estudio. 
Por ello, es preciso mencionar que la inclusión educativa no 
es un tema de exposición sino un tema de actuación, de modo 
tal que las y los profesores atiendan las necesidades de las y 
los estudiantes desde el momento en que se diseñan las pla-
neaciones didácticas, en el proceso de enseñanza aprendizaje 
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y, sin duda, en el proceso de evaluación, mismo que involucra 
el ejercicio docente a través del análisis y la reflexión de la 
práctica profesional.
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Anexos

Anexo 1
Evaluación de las actividades 

Elaboración de poemas y canciones propias. 
Indicadores  Puntaje 

1.        ¿Selecciona información congruente a partir de la consigna que se pide?
0.	 ¿Realiza las actividades solicitadas en su cuaderno?
0.	 ¿Dialoga con orden y fluidez sus ideas en la ejecución del papel 

asignado para la elaboración del trabajo colaborativo para la su 
producto final?

0.	 ¿Convive, respeta y da puntos de vista para realizar el producto? 
0.	 ¿Analiza el uso de las figuras retóricas, el verso, estrofa y rima?

Resultado 

Valor del indicador: 2 puntos 
Evaluación del producto  

Viajemos a través del tiempo, cantando y aprendiendo
Indicadores  Puntaje 

1.	 ¿Realizan el trabajo de forma adecuada en equipo, es decir, 
existió un trabajo colaborativo, actitudes positivas, respeto hacia 
la diversidad de pensamientos, etc.?

0.	 ¿Elaboró el borrador de la evidencia final? 
0.	 ¿Compara canciones y poemas de diferentes épocas?
0.	 ¿Presenta la evidencia final ante el público?
0.	 ¿Rescata en una autoevaluación el proceso que llevó a cabo? 

Resultado 

 

Anexo 2 

-Link del video: 
https://www.youtube.com/watch?v=2hVoAbmx6WQ
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Anexo 3

Poema: Contigo de:  Luis Cernuda
¿Mi tierra? 

Mi tierra eres tú.
¿Mi gente? 

Mi gente eres tú.
El destierro y la muerte 
para mi están adonde 

no estés tú.
¿Y mi vida? 

Dime, mi vida, 
¿qué es, si no eres tú?
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Anexo 4 
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Las dimensiones del perfil de egreso en una 
estudiante de 8o semestre de la especialidad 
de Lengua Extranjera, Inglés: fortalezas y 

áreas de mejora

Andrés Guadalupe Muñoz del Río1

Diana Arias Maldonado2

Pablo César Oxandabarat Machado3

Introducción

El Plan y los Programas  de Estudio  1999 tenían como 
prioridad que el normalista desarrollara en sus estudian-

tes de secundaria habilidades intelectuales básicas con el fin 
de lograr condiciones para aprender permanentemente y para 
actuar con iniciativa y eficacia en diversas situaciones de la 
vida cotidiana; por ello, la formación inicial de los profeso-
res de educación secundaria tenía como propósito contribuir 
para la mejora de la práctica docente, donde la Secretaría de 
Educación Pública consideró conveniente que los programas 
atendieran a 5 dimensiones del perfil de egreso. Asimismo, 
dentro de los procesos de formación docente en el Centro 
de Actualización del Magisterio, Zacatecas, se considera ne-
cesario valorar los resultados de la última generación acorde 
al Plan de Estudio 1999 en la especialidad de Lengua Extran-
jera-Inglés, por un lado, para corroborar  los procesos cog-
nitivos del programa educativo de inglés y, por otro, como 
antesala y punto de partida para la implementación del nuevo 
plan de estudio 2018. 

Es dentro del plan 1999 que se definieron las competen-
cias en el perfil de egreso de los estudiantes normalistas orien-
tados a la capacidad de reconocer las diferencias individuales 

1 Docente-Investigador del Centro de Actualización del Magisterio.
2 Docente-Investigador del Centro de Actualización del Magisterio.
3 Docente-Investigador del Centro de Actualización del Magisterio.



136

para el diseño y aplicación de estrategias didácticas que esti-
mulan el aprendizaje, priorizando la atención de estudiantes 
en riesgo, entre otras. Esto cobra relevancia porque fueron 
los cimientos que fundamentan el nuevo Plan de Estudios 
2018. El análisis pertinente del logro de los aprendizajes y 
elementos de las competencias de las dimensiones del perfil 
de egreso permitirán analizar a su vez la vigencia y pertinencia 
de estos y su eventual vinculación a las demandas actuales de 
la educación.

Esta investigación retoma mediante una lista de cotejo, la 
dimensión de habilidades intelectuales específicas, dominio 
de los propósitos y de los contenidos de la educación secun-
daria, competencias didácticas, identidad profesional y ética 
y, por último, la capacidad de percepción y respuesta a las 
condiciones sociales del entorno de la escuela. De las dimen-
siones anteriores, se desglosan en el mismo instrumento y se 
describen los rasgos de perfil de egreso de cada una, donde se 
identifica si existe o no, su cumplimiento y razones.

Objetivos

Esta investigación, asociada al logro de los rasgos del perfil de 
egreso de la Licenciatura en Educación Secundaria con Es-
pecialidad en Lengua Extranjera, Inglés, del Plan de Estudios 
1999, tiene como objetivos: 1) Evaluar las competencias de 
los 5 campos del perfil de egreso en una estudiante de la últi-
ma generación y 2) Valorar las fortalezas y áreas de oportuni-
dad de los rasgos, ambos en el último momento formativo, es 
decir, en la disertación de su examen profesional.

	
Enfoque metodológico de la investigación 
y sus características

Con la intención de lograr los objetivos antes expuestos, se 
plantea un enfoque de investigación cualitativa, un método 
etnográfico que permite su aplicación en diversas disciplinas, 
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particularmente en la investigación social, Peralta (2009) su-
giere:

La observación participante se puede ver de distintas mane-
ras, se puede ver desde la participación pasiva que es aquella 
en la que el etnógrafo participa lo menos posible en la comu-
nidad, hasta la participación completa en la que el etnógra-
fo o los etnógrafos participan activamente, interactuando de 
manera normal y espontánea con otros participantes llegando 
inclusive a hacer parte de los grupos que integran (p. 47).

Al respecto,  se decidió participar abiertamente  con el tema 
de investigación. Se trató de un estudio transversal que se-
gún Müggenburg y Pérez (2007) “son aquellos en los que se 
recolectan datos en un solo momento, en un tiempo único” 
(p. 37). Respecto al diseño de la investigación se basó en la mi-
croetnografía, que Hernández y Fernández (2014) comentan 
que “se centran en un aspecto de la cultura o una situación 
social concreta” (p. 485). En este sentido, dicho aspecto versó 
en las fortalezas y áreas de oportunidad de la normalista en 
relación con los campos y competencias del perfil de egreso. 
Finalmente, el proceso de muestreo se basó en una mues-
tra de participantes voluntarios con la autorización del sujeto, 
Hernández y Fernández (2014) la clasifican como “autoselec-
cionada, ya que las personas se proponen como participantes 
en el estudio o responden a una invitación” (p. 387). En este 
caso, se le hizo una invitación a la normalista de forma escrita 
para autorizar ser observada durante su examen profesional, 
quién aceptó sin mayor problema.

Instrumento, técnica y rol en la investigación

El instrumento empleado en la investigación, fue una lista de 
cotejo adaptada de los rasgos deseables del nuevo maestro que 
establece el Plan de Estudios 1999 de la Licenciatura en Edu-
cación Secundaria en unos de sus apartados, dichos rasgos se 
dividen en 5 grandes dimensiones o campos, los cuales son:
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1.	 Habilidades intelectuales específicas.
2.	 Dominio de los propósitos y contenidos de la educación 

secundaria.
3.	 Competencias didácticas.
4.	 Identidad profesional y ética.
5.	 Capacidad de percepción y respuesta a las condiciones 

sociales del entorno de la escuela.

Estas dimensiones integran a su vez 29 competencia como 
indicadores de lo que un docente de secundaria debe desarro-
llar en la culminación del plan de estudios de la licenciatura, 
tal y como muestra la tabla 1.

​Tabla 1. Instrumento-formato de observación-participante 
de la investigación

[1]perfil de egreso de la licenciatura en educación 
secundaria con especialidad en lengua extranjera-inglés
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Posee alta capacidad de comprensión del 
material escrito y tiene el hábito de la lec-
tura; en particular, valora críticamente lo 
que lee y lo relaciona con la realidad y, es-
pecialmente, con su práctica profesional.

     

Expresa sus ideas con claridad, sencillez y 
corrección en forma escrita y oral; en es-
pecial, ha desarrollado las capacidades de 
describir, narrar, explicar y argumentar, 
adaptándose al desarrollo y característi-
cas culturales de sus alumnos.

     

[1] Elementos tomados y agrupados del capítulo “Los rasgos deseables del nuevo maestro: 
perfil de egreso” del plan de estudios 1999 de la Licenciatura en Educación Secundaria.
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Plantea, analiza y resuelve problemas, en-
frenta desafíos intelectuales generando 
respuestas propias a partir de sus conoci-
mientos y experiencias. en consecuencia, 
es capaz de orientar a sus alumnos para 
que éstos adquieran la capacidad de ana-
lizar situaciones y de resolver problemas.
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s Tiene disposición y capacidades propi-

cias para la investigación científica: curio-
sidad, capacidad de observación, método 
para plantear preguntas y para poner a 
prueba respuestas, y reflexión crítica. 
aplica esas capacidades para mejorar los 
resultados de su labor educativa.

 
 

 
 

 
 

Localiza, selecciona y utiliza información 
de diverso tipo, tanto de fuentes escritas 
como de material audiovisual, en especial 
la que necesita para su actividad profe-
sional.
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Conoce con profundidad los propósitos, 
los contenidos y el enfoque de enseñan-
za de la asignatura que imparte, y recon-
oce que el trabajo con los contenidos de 
su especialidad contribuye al logro de 
los propósitos generales de la educación 
secundaria.

     

Tiene dominio del campo disciplinario 
de su especialidad para manejar con se-
guridad y fluidez los temas incluidos en 
los programas de estudio, y reconoce la 
secuencia de los contenidos en los tres 
grados de la educación secundaria.
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Reconoce la articulación entre los 
propósitos de la educación primaria y 
la educación secundaria y asume a ésta 
como el tramo final de la educación bási-
ca en el que deben consolidarse los con-
ocimientos básicos, habilidades, actitudes 
y valores, establecidos en los planes de 
estudio.

     

Sabe establecer una correspondencia 
adecuada entre la naturaleza y grado de 
complejidad de los contenidos educati-
vos con los procesos cognitivos y el nivel 
de desarrollo de sus alumnos.
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as

Sabe diseñar, organizar y poner en prác-
tica estrategias y actividades didácticas, 
adecuadas a las necesidades, intereses y 
formas de desarrollo de los adolescentes, 
así como a las características sociales y 
culturales de éstos y de su entorno fa-
miliar, con el fin de que los educandos 
alcancen los propósitos de conocimien-
to, de desarrollo de habilidades y de for-
mación valoral establecidos en el plan y 
programas de estudio de la educación 
secundaria.

     

Reconoce las diferencias individuales de 
los educandos que influyen en los pro-
cesos de aprendizaje y aplica estrategias 
didácticas para estimularlos; en especial, 
es capaz de favorecer el aprendizaje de 
los alumnos en riesgo de fracaso escolar.
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Identifica necesidades especiales de ed-
ucación que pueden presentar algunos 
de sus alumnos, las atiende, si es posible, 
mediante propuestas didácticas particu-
lares y sabe dónde obtener orientación y 
apoyo para hacerlo.

     



141

C
om

pe
te

nc
ia

s d
id

ác
-

tic
as

Conoce y aplica distintas estrategias y 
formas de evaluación sobre el proceso 
educativo que le permiten valorar efec-
tivamente el aprendizaje de los alumnos 
y la calidad de su desempeño docente. 
a partir de la evaluación, tiene la dis-
posición de modificar los procedimientos 
didácticos que aplica.

     
Id

en
tid

ad
 p

ro
fe

sio
na

l y
 é

tic
a

Asume, como principios de su acción 
y de sus relaciones con los alumnos, las 
madres y los padres de familia y sus cole-
gas, los valores que la humanidad ha crea-
do y consagrado a lo largo de la historia: 
respeto y aprecio a la dignidad humana, 
libertad, justicia, igualdad, democracia, 
solidaridad, tolerancia, honestidad y 
apego a la verdad.

     

Reconoce, a partir de una valoración re-
alista, el significado que su trabajo tiene 
para los alumnos, las familias de éstos y 
la sociedad.

     

Tiene información suficiente sobre 
la orientación filosófica, los princip-
ios legales y la organización del siste-
ma educativo mexicano; en particular, 
asume y promueve el carácter nacional, 
democrático, gratuito y laico de la edu-
cación pública.

     

Conoce los principales problemas, necesi-
dades y deficiencias que deben resolverse 
para fortalecer el sistema educativo mexica-
no, en especial las que se ubican en su cam-
po de trabajo y en la entidad donde vive.
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Aprecia y respeta la diversidad regional, so-
cial, cultural y étnica del país como un com-
ponente valioso de la nacionalidad, y acepta 
que dicha diversidad estará presente en las 
situaciones en las que realice su trabajo.

     

Valora la función educativa de la famil-
ia, se relaciona con las madres y los pa-
dres de los alumnos de manera receptiva, 
colaborativa y respetuosa, y es capaz de 
orientarlos para que participen en la for-
mación del educando.

     

Promueve la solidaridad y el apoyo de la 
comunidad hacia la escuela, tomando en 
cuenta los recursos y las limitaciones del 
medio en que trabaja.

     

Reconoce los principales problemas que 
enfrenta la comunidad en la que labora y 
tiene la disposición para contribuir a su 
solución con la información necesaria, a 
través de la participación directa o medi-
ante la búsqueda de apoyos externos, sin 
que ello implique el descuido de las tareas 
educativas.

     

En relación con la técnica de investigación, Hernández y 
Fernández (2014) comentan que el investigador en su rol de 
observador puede asumir diferentes niveles de participación, 
“la nula, pasiva, moderada, activa y completa” (p. 403). En 
esta investigación fue la observación participante en el nivel 
de activa y completa. “La participación completa se mezcla 
totalmente con el observador, es un participante más” (Ibíd, 
p. 18). Asimismo, Mertens (2010 citado por Hernández y Fer-
nández, 2014) recomienda contar con varios observadores 
para evitar sesgos personales y tener distintas perspectivas.
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Resultados 

A través del análisis de contenido realizado mediante una lis-
ta de cotejo donde se desglosan las cinco dimensiones que 
permitieron la síntesis de la información recolectada, iden-
tificando así los rasgos y competencias que debía adquirir la 
normalista sustentante y que demostró dentro de su trabajo y 
examen profesional, se muestra lo siguiente:

Dimensión 1. Habilidades intelectuales específicas

La estudiante cuenta con la comprensión lectora apropiada 
para el nivel, pues vincula de manera reflexiva las causas, efec-
tos y puntos para mejorar a su práctica profesional no solo en 
la lengua materna sino en inglés como lengua extranjera. A su 
vez, tiene como fortaleza el que expresa sus ideas con clari-
dad, sencillez y corrección en forma escrita y oral en lengua 
materna y extranjera, y es capaz de describir, narrar y explicar.

A pesar de las circunstancias donde se desarrolló su traba-
jo, la normalista evidenció su capacidad de enfrentar retos y 
analizarlos, aunque cabe mencionar que tiene el reto de con-
catenar de manera eficaz los componentes procedimentales y 
actitudinales.

En relación con la investigación científica, un área de 
oportunidad dentro del mismo plan de estudios, la docente 
en formación cuenta con el conocimiento especializado sobre 
la enseñanza del inglés, relaciona diferentes áreas con la disci-
plina, tiene habilidades de búsqueda de información y diseño 
de actividades y reflexión de situaciones en concreto; capaci-
dades necesarias para una investigación.

Dimensión 2. Dominio de los propósitos y contenidos 
de educación secundaria

Es evidente que la estudiante identifica los conceptos teóricos 
dentro de la práctica docente y en contenidos, acepta que está 
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en un constante aprender y mejorar, pero se rescata que de su 
tema de estudio la capacidad adecuada de relacionar el grado 
de complejidad de los contenidos educativos con los procesos 
cognitivos y el nivel de desarrollo de sus estudiantes.

Dimensión 3. Competencias didácticas

Diseña, organiza y pone en práctica estrategias y actividades 
didácticas que debe afinar en el diseño y ejecución de las pla-
neaciones didácticas y su correspondiente adecuación a los 
contextos de enseñanza, no obstante, reconoce y resalta la 
individualidad como una fortaleza en los estudiantes, identifi-
cando así las necesidades especiales de educación que pueden 
presentar algunos de sus alumnos.

Dimensión 4. Identidad profesional y ética

Es capaz de ubicar los documentos normativos que rigen la 
función docente dentro del marco jurídico legal; así mismo, 
analiza los contextos diversos de su práctica y preocuparse y 
ocuparse más allá de su materia, tratando de aportar de mane-
ra significativa, por medio de valores y principios.

Dimensión 5. Capacidad de percepción y respuesta a las 
condiciones sociales del entorno de la escuela

Se mostró empática y propositiva con los problemas del con-
texto donde desarrolló su práctica, ya que su escuela pertene-
cía a un contexto social marginal, un factor que lo evidencia, 
fue el interés de estar en contacto permanente con maestros 
titulares, padres de familia y diversos actores de la escuela se-
cundaria para generar un impacto positivo y revertir en alguna 
medida los problemas analizados y detectados.

De estos resultados se concluye que el avance del plan y 
los programas, la eficacia del proceso de enseñanza y de los 
materiales de estudio y el desempeño de la estudiante, fue el 
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indicado para el logro de la obtención de las herramientas 
metacognitivas suficientes, que le permiten tener un proceso 
consciente sobre las fortalezas y áreas de mejora, en cuanto a 
los rasgos de cada una de las dimensiones del perfil de egreso, 
lo que permite concluir que la formación inicial recibida por 
la normalista es sólida para la profesión en la que se desem-
peñará.

Conclusión 

Dicho instrumento fue aplicado en el examen profesional por 
los integrantes del jurado donde se discierne y evalúa la pre-
paración profesional y se constata que la sustentante logra las 
habilidades, conocimientos, capacidades, actitudes y valores 
necesarios para cubrir la necesidad identificada en las secun-
darias y estudiantes presentes al momento de implementar el 
plan 1999.

Aun y cuando el objetivo del plan de estudios 1999, no era 
el de investigar la práctica docente, se rescata que los rasgos 
de perfil de egreso logran que un normalista tenga las habili-
dades básicas para reflexionar sobre su práctica profesional, 
más no así para su mejora continua, es decir, que será nece-
sario que mantengan su capacidad de reflexión (habilidad in-
telectual específica), donde conoce los principales problemas, 
necesidades y deficiencias que deben resolverse (identidad 
profesional y ética), para que esté en constante actualización 
y ser capaz de su adaptación a los cambios y así reconozca los 
principales problemas que enfrenta la comunidad en la que 
labora teniendo la disposición para contribuir a su solución.

A partir de lo anterior, siendo esta la última generación 
formada con el plan 1999, se concluye que quedó un poco re-
zagada en el uso de las TIC, TAC y TEP, estas son herramien-
tas cruciales en la actualidad, y que se pusieron a prueba al 
asumir el reto derivado de la pandemia por COVID-19, pues 
se estableció el aislamiento social como medida para mitigar 
sus efectos. Por esta razón fue necesario innovar en la propia 
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actividad educativa y mantener la comunicación con los acto-
res educativos, a su vez planeación de un diseño instruccional 
flexible a las condiciones de la comunidad escolar, y la gestión 
educativa como estrategia para solucionar problemas.

En torno a ello, Podolsky (2016), asegura que:

Modernizar la escuela, no obstante, no supone simplemente 
la introducción de aparatos, e infraestructuras que permitan 
la comunicación en red. Es algo más que utilizar las  nuevas 
herramientas para desarrollar las viejas tareas de manera más 
rápida, económica y eficaz, usos más ricos de los nuevos me-
dios como la creación de contenidos multimedia, la reflexión 
sobre la multimodalidad, el acceso a procedimientos más 
complejos de producción del conocimiento, la traducción y la 
navegación entre distintas plataformas (p. 69).

Aunado, se destaca la ausencia del Plan 1999 de contar con 
métodos que facilitarán la comprensión y mejoramiento de 
situaciones reales, así cómo rescatar la importancia de las rela-
ciones sociales entre los sujetos involucrados en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje, y dejar en claro la importancia del do-
cente como agente que cumple con varias tareas y funciones, 
incluso más allá de una simple instrucción de una asignatura.
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La educación es la transformación de recursos, enten-
didos como conocimientos en actividades. El trata-

miento de la igualdad, dado por la educación, se trans-
forma en un instrumento de aumento de la desigualdad. 
El cambio en la educación no consiste en transformar la 
abstracción en actividades prácticas y en trabajar en una 
máquina, hay que realizar un trabajo más cercano a los 
alumnos, más vinculado a la experiencia: a la tecnología, 
a las emociones y la comunicación; es necesaria la vin-
culación de la experiencia, la interpretación y el análisis, 
porque la abstracción es la reacción a lo concreto. El pa-
pel de la educación es aumentar el grado de autonomía, 
de iniciativa y de crítica de cada individuo.

A partir de lo que establece el marco legal de la 
UNESCO en el que niñas, niños, adolescentes y jóvenes 
deben recibir Educación sin importar su condición, fue 
importante para el Cuerpo Académico Psicología y Di-
dáctica abrir un espacio en el que se escucharan las voces 
de maestras y maestros, las cuales abordaron temáticas 
inclusivas de su quehacer dentro del aula, por lo tanto, 
el conjunto de esos trabajos ocupan el tercer libro de 
la serie Visión Docente a través de diferentes perspectivas de-
nominado “Miradas hacia la Inclusión en los procesos 
educativos”.


