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PROLOGO

La escuela y el aula son dos mundos complejos en los que se
entretejen historias del profesorado respecto quienes son en
el proceso de ensefianza y en las dindmicas que construyen
con la poblacién estudiantil. Sefiala Sudrez (2017) que la es-
cuela es un caleidoscopio de significados que se relacionan
con la vida pasada, presente y futura de las personas que la
habitan, particularmente la comunidad escolar integrada por
docentes y estudiantes.

Hoy dia donde la diversidad cultural, lingtifstica, de géne-
ro, ideolégica y socioeconémica caracteriza al contexto esco-
lar y aulico; la inclusién y la igualdad se han convertido en
principios fundamentales para una educacién verdaderamen-
te transformadora y enriquecedora. No obstante, hace valer
estos principios estipulados en la legislacién mexicana no de-
pende Unicamente de normas o politicas institucionales, sino
de la disposiciéon profunda y sostenida del profesorado para
cuestionar y transformar sus propias practicas docentes para
atender a la diversidad escolar.

La educacién es, en esencia, un acto de esperanza y trans-
formacién para la sociedad, en especial para el estudiantado y
sus familias. En tiempos donde las aulas se convierten en es-
pejos de la diversidad humana, hablar de inclusién e igualdad
no es solo pertinente, sino urgente. Este libro nace del com-
promiso con una ensefianza que no excluye, que no uniforma,
que no discrimina, sino que abraza la diversidad como una

riqueza pedagdgica y ética.
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El presente libro llamado Inclusién e igualdad en la practi-
ca docente no es un tratado teérico alejado de la realidad, sino
una invitacién a mirar el aula desde una perspectiva mas justa
y humana. Es un recurso para docentes y estudiantes en for-
macién docente que busca comprender, reflexionar y actuar
frente a los desafios que implica ensefiar en contextos cada
vez mas diversos haciendo valer el derecho de una educacién
para todas y todos. Aqui se exploran estrategias, experiencias
docentes y marcos tedricos que ayudan a traducir los princi-
pios de inclusién, igualdad y equidad en précticas cotidianas y
concretas de la accién docente.

Este libro integrado por nueve capitulos no ofrece férmu-
las tnicas, pero si herramientas valiosas y preguntas que
conducen a la reflexién de cémo ser agentes de cambio social
en las aulas impactando en el aprendizaje significativo de la
poblacién estudiantil. Por tanto, va dirigido a quienes se de-
dican a la ensefnanza; o bien, a quienes estan en formacion
docente porque les recordard que cada gesto, cada decisién y
cada palabra en el aula puede ser una oportunidad para cons-
truir una escuela mas democrética, accesible, empética e in-
clusiva. Educar con inclusién e igualdad no es solo un deber
profesional, es una forma de hacer del mundo un lugar mas
justo, equitativo e igualitario. Cada contribucién escrita por
sus autores y autoras que integran este ejemplar se despren-
de una especie de interfaz para reflexionar la accién docente
y los efectos que tiene en el aprendizaje, sin mas preambulo
se contextualiza el contenido en cada capitulo:

El capitulo I escrito por Briseda Ramos, Norma Mérquez
y Jestis Antonio Larios reflexionan sobre el estudio de las

concepciones implicitas del profesorado centradas en las
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ideas, creencias, supuestos y deducciones personales que la
comunidad docente tiene respecto al proceso de ensefianza y
aprendizaje, el estudiantado y el contexto aulico y escolar.
Reflexionan que las concepciones que construye el profesora-
do actian como marcos de referencia que guifan, orientan,
justifican y dan sentido a su préctica pedagégica diaria;
influenciando sus decisiones y las relaciones con el estudiantado.

El espacio dedicado a la reflexiéon de las précticas inclusi-
vas lo constituye el capitulo II, presentado por Maritza Soto
y Luz Elena Patarroyo donde hacen referencia al docente
como unidad de observacién de las practicas que implican
una educacioén inclusiva. Exponen una mirada teérica desde
la cual es posible comprender las practicas inclusivas para un
posible planteamiento metodolégico.

Jennifer Ponce y Briseda Ramos plantean en la capitulo III
los hallazgos de un estudio realizado con estudiantes de bachi-
llerato, cuyo objetivo fue identificar la representacién social de
los estudiantes de educacién media superior acerca de las ca-
racteristicas idéneas que debe tener un buen profesor. Indagan
sobre lo que piensa el estudiantado acerca de sus profesores
para entender como es el proceso de aprendizaje en el aula,
cudl es la relacién docente — alumno, qué interés otorgan los
estudiantes a la disciplina que enseiia el profesorado, como se
percibe el ambiente en el aula, entre otros factores que influyen
en el desempefio y la permanencia académica.

En el capitulo IV escrito por Ukiz Romano expone una in-
tervencién que se sittia como respuesta a la necesidad de pro-
veer un modelo y herramientas para el estudiantado en el pro-
ceso de investigacién como estrategia para aprender a través

de la bisqueda y anélisis de la informacién, asi como construir
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o reconstruir el conocimiento que poseen sobre alguna temati-
ca, asignatura o campo formativo. Dicha intervencién atiende
a la demanda que el contexto global hace a la educacién béasica
o elemental y a las instituciones educativas al solicitar a direc-
tivos y docentes la formacién de estudiantes con habilidades
como el aprendizaje permanente, estratégico y auténomo.

Por su parte, Melina Puente, Christian Santos y Julidn
Granados en el capitulo V presentan los resultados de una
investigacién centrada en la implementacién del método de
proyectos en una escuela de educaciéon primaria. Puntualizan
que la problematica del trabajo por proyectos se manifiesta
en el primer acercamiento a la practica docente bajo el mode-
lo de la Nueva Escuela Mexicana que involucra metodologias
distintas y un trabajo directo con la comunidad.

El capitulo VI escrito por Adriana Ramirez y Norma Mar-
quez describen los hallazgos de la implementacién de un pro-
grama de intervencién educativa centrado en el desarrollo de
habilidades sociales para alumnos y alumnas de educacién pri-
maria que contribuye al desarrollo del autoconocimiento, el
conocimiento del otro, la convivencia con derechos y valores,
asf como las reglas de convivencia. Dicho programa ofrece he-
rramientas necesarias para interactuar de manera positiva, lo
cual no solo beneficia en el aspecto personal, sino que contribuye
a construir una comunidad mas inclusiva y equitativa.

Kevin Salazar, Luis Valladares y Esteban Nufiez en el capi-
tulo VII exponen los hallazgos de una investigacién de lectura
inmersiva empleando cémics con estudiantes de educacién pri-
maria que presentan dificultades severas de aprendizaje. Pun-

tualizan que el empleo de los comics con videos 360° en la
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virtualidad para la lectura, es un acto de comprensién del mun-
do ya que utilizar apoyos multimedia como el sonido e image-
nes conlleva a la lectura enriquecida sobre temas significativos
y de interés para la comunidad estudiantil.

El pentltimo capitulo VII escrito por Héctor Sanchez vis-
lumbra la estrecha relaciéon entre los procesos de formacién
continua y las practicas de inclusiéon en el aula a través de la
oferta formativa que se ha brindado a la comunidad docente de
educacién basica frente a las necesidades y demandas de la
educacion inclusiva. En el desarrollo de la contribucién acadé-
mica se reflexiona respecto a la oferta formativa para favorecer
practicas inclusivas que brindan las autoridades educativas a
los docentes de educacién basica en México.

Finalmente, en el capitulo VIII escrito por Concepcién del
Carmen Castaneda, Norma Marquez e Ismael Garcia, descri-
ben el disefio, implementacién y evaluaciéon de un programa de
actualizacién docente para fortalecer practicas inclusivas con
docentes de educaciéon especial, propiciando la reflexién sobre
su propia practica educativa y los ajustes que se requieren para
atender de forma eficaz, eficiente y con calidad a la poblacién

que presenta discapacidad, algtn trastorno o alguna condicién

de vulnerabilidad.
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Capitulo I

Concepciones implicitas y pensamiento docente: una
mirada a la base invisible de la prictica educativa

Briseda Noemi Ramos Ramirez
Norma Guadalupe Mdrquez Cabellos

Jesis Antonio Larios Trejo

Introducciéon

Este capitulo tiene como proposito reflexionar sobre el estudio de
las concepciones implicitas del profesorado centradas en las ideas,
creencias, supuestos y deducciones personales que la comunidad do-
cente tiene respecto al proceso de ensefianza y aprendizaje, el estu-
diantado y el contexto 4ulico y escolar. Las concepciones que cons-
truye el profesorado actian como marcos de referencia que guian,
orientan, justifican y dan sentido a su practica pedagogica diaria;
influenciando sus decisiones y las relaciones con el estudiantado.

Se discuten las concepciones implicitas del profesorado
puntualizando que son estructuras mentales personales que
orientan la forma en que piensan, sienten y actGan en sus
contextos educativos. Para comprenderlas en profundidad,
diversos enfoques tedricos han contribuido con marcos con-
ceptuales y metodolégicos desde distintas disciplinas como
lo son la metacognicién, teoria de la mente, creencias episte-
molégicas, fenomenografia, teorfas implicitas, entre otras
perspectivas que permiten una comprensién mas rica y pro-
tunda del acto educativo; reconociendo que ser docente es
una préctica compleja y tarea ardua que transita por multiples

dimensiones cognitivas, emocionales y contextuales.
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Las concepciones implicitas

El estudio de las concepciones implicitas del profesorado, es
un referente para la comprension de las representaciones que
hace el docente acerca de la ensefianza y el aprendizaje en el
aula. Los estudios de Rodrigo et al. (1993) y Pozo (2001)
quienes abordan el tema desde las teorfas implicitas, han per-
mitido entender su alcance y utilidad en el estudio de la pro-
tesién docente. Segtin Pozo (2006), para comprender las con-
cepciones del profesorado, se deben situar no solo en el
contexto de la cultura actual, sino también de la historia cul-
tural, es decir, los seres humanos poseen una herencia cultu-
ral histérica que se manifiesta de manera implicita y explici-
ta, por lo que la representacién tanto de lo que se concibe
como aprendizaje y ensefianza conlleva un conjunto de con-
cepciones y creencias que son la base de la vida de las perso-
nas, toda la conducta, intelectualidad, dependerd de cual sea
el sistema las creencias auténticas (Ortega y Gasset, 1999).
Asimismo, para Pozo (2001), no solo es elemental la herencia

cultural, sino también el sistema cognitivo, que alude a

la capacidad de saber lo que sabemos y, por tanto, tam-
bién lo que ignoramos; pero también de imaginar o in-
tuir lo que otros saben y, por tanto, también lo que igno-
ran, asi como la capacidad de compartir e intercambiar
con los demas nuestras representaciones, en suma, de

distribuirlas socialmente (p.35).

Esta capacidad cognitiva es lo que nos permite cambiar de

mentalidad y generar cambios en los procesos educativos.
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En resumen, en el estudio de las concepciones interacttan,
tanto la herencia cultural como la capacidad cognitiva, cuya
conjuncién da origen a teorfas implicitas que se representan
implicita o explicitamente. Algunos enfoques o interpreta-
ciones que abordan el estudio de las concepciones desde dife-
rentes posturas son: la metacognicion, la teorfa de la mente,
las creencias epistemolégicas, fenomenogratia, las teorfas im-
plicitas y el perfil del docente y andlisis de la practica. Con
base en el trabajo de Pérez et al. (2006), se resume el objeto

de estudio de los enfoques antes mencionados (Ver Tabla 1).
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Tabla 1. Algunos enfoques en el estudio de las concepciones

Metacognicién

El conocimiento

consciente y el control de
los procesos cognitivos.

El conocimiento
consciente y el control de
los procesos cognitivos.

Conjunto de ideas discretas,
explicitas en el caso del
metaconocimiento y més
implicitas en el caso del

control de los procesos.

Teorfa de
la mente

de la concepcién

El origen y la formacién

implicita de la mente

y su funcionamiento.

El origen y formacién
del concepto implicito
de la mente y su
funcionamiento.

Una teorfa implicita en
general que mentalizarfa
todos nuestros intercambios
con nosotros mismos

y con los demds.

Creencias
epistemol6gicas

Las creencias sobre

y el conocer.

qué es el conocimiento

Las creencias sobre
qué es el conocimiento
y el conocer.

Para algunos autores,
teorfas generales; para otros,
ideas discretas. Tampoco
habrfa acuerdo sobre si son

implicitas o explicitas.

Fenomenogratia

La manera personal
en que se viven
o interpretan
explicitamente las
experiencias de

aprendizaje y ensefianza.

La manera personal en
que se vive o interpretan
explicitamente las
experiencias de
aprendizaje y ensefianza.

Una conciencia general
de la experiencia de
aprender y de ensefiar.

Teorfas
implicitas

Las concepciones
implicitas sobre
el aprendizaje
y la ensenanza
como estructuras
representacionales

consientes y coherentes.

La coherencia y
consistencia de las
distintas concepciones
implicitas sobre el
aprendizaje y la ensefanza.

Principios generales implicitos
que se manifiestan con
diversos grados de coherencia
y consistencia segin los
contextos y situaciones.

Perfil del
docente y
andlisis de
la practica

El andlisis de la
planificacién y accién de
ensenar, del pensamiento
del profesor y de sus
reflexiones sobre la
propia practica.

El anilisis de la
planificacién y accién de
ensenar, del pensamiento
del profesor y de sus
reflexiones sobre la
propia practica.

Para los autores del
pensamiento del profesor,
serfa un proceso de toma de
decisiones estratégicas y, por
tanto, basicamente explicitas.
Para el enfoque del profesional
reflexivo, existen distintos

niveles de explicacion.

Fuente: Adaptado de Pérez et al. (2006).
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Tabla 1. Algunos enfoques en el estudio de las concepciones

Entrevistas,
autoinformes y
cuestionarios

Asumirfa cambios evolutivos,
pero también habria cambios
relacionados con la adquisicién

Salvo algunas excepciones, la
metacognicién se ha concebido
oMo un conocimiento

Metacognicién

general, independiente del
contenido del aprendizaje.

de conocimiento y con el
nivel de la instruccién.

metaconocimiento.

para evaluar el

Teorfa de
la mente

Serfa independiente de
estos aspectos. La teorfa de
la mente estarfa presente
en todos los contextos.

Asumirfa que los cambios son
fundamentalmente evolutivos.

Tareas de solucién de
problemas y analisis

de la utilizacién

del lenguaje.

Creencias
epistemolGgicas

las creencias sobre determinados

Depende de los autores. En
general, aquellos que estudian

contenidos asumen que
dependen de estos contenidos
y del contexto, mientras que
aquellos que estudian las
creencias sobre el conocimiento
general asumen que son
independientes de contexto.

La impresion es que el cambio
se debe fundamentalmente
a factores educativos.

Entrevistas abiertas.

Fenomenografia

No hay una posicién explicita
sobre este aspecto.

La impresion es que el cambio
se debe fundamentalmente
a factores educativos.

Cuestionarios tipo
Likert u otros tipos.

Teorfas implicitas

Teorfas implicitas generales
que se manifiestan con
diversos grados de coherencia
y consistencia segtn los
contextos y situaciones.

La impresion es que el cambio
se debe a la experiencia
acompariada de reflexién y
los cambios més importantes
se deberfan a una acciéon
educativa dirigida a ese fin.

Entrevistas
estructuradas,
cuestionarios tipo
Likert, de elecciones
alternativas, tareas de
solucién de problemas.

Perfil del docente
y analisis de
la practica

En el pensamiento del profesor
y sobre todo en el enfoque del
profesional reflexivo el contexto
desemperia un papel fundamental.

Cambios en la préctica
debidos a la reflexién en
la accién y cambios en el

pensamiento y en la préctica
como consecuencia de la

reflexion sobre la accion.

Entrevistas,
cuestionarios, tareas
de categorizacion,
observacién, diarios,
autobiografias y
andlisis del discurso.

Fuente: Adaptado de Pérez et al. (2006).
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Pérez et al. (2006) sefialan que las investigaciones que se
dedican a los estudios sobre la teorfa de la mente dirigen sus
indagaciones a analizar cémo y cuando los nifios y las nifias
pequenas comienzan a concebir el conocimiento de los demas
y de la evolucién de sus ideas con el desarrollo. En cuanto a los
trabajos sobre creencias epistemolégicas, éstos se preguntan
por las maneras en que las personas entienden la naturaleza
del conocimiento y la forma de conocer, asf como su influencia
en la manera de aprender o ensefar. Los estudios sobre meta-
cognicién se interesan por el conocimiento de los propios pro-
cesos cognitivos y su influencia de ese conocimiento en los pro-
cesos de aprendizaje. Por su parte, el enfoque fenomenogrético
analiza la forma en que las personas interpretan y analizan sus
propias experiencias de aprendizaje e indaga sobre esas expe-
riencias. Aunque estos cuatro enfoques se relacionan con las
concepciones se diferencian con las teorfas implicitas y el perfil
docente, en tanto no consideran los componentes implicitos,
cuya caracteristica es la inaccesibilidad directa a la conciencia.

Por otra parte, conviene precisar que, en la investigacién
realizada sobre las concepciones implicitas, se ha equiparado
el término con otros conceptos, algunos de ellos son: creen-
cias implicitas (Marcelo, 1987; Diaz et al. 2010), cognicién
implicita (Lépez — Ramén et al. 2009), aprendizaje implicito
(Reber, 1993; Reber et al. 1980) y el que se ha mencionado,
teorfas implicitas (Pozo, 2006; Marcelo, 1987). Es evidente
que cada uno de ellos tiene un vinculo con las concepciones
implicitas, pues como lo sefiala Moreno y Azcérate (2003)
aunque los términos son distintos en las diversas investiga-
ciones el comun es la relacion entre los términos creencias,

conocimiento y concepciones.
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Por tanto, para precisar en el concepto que nos atariie, se
entiende como concepciones implicitas aquellos “organizado-
res implicitos de los conceptos, de naturaleza esencialmente
cognitiva y que incluyen creencias, significados, conceptos,
proposiciones, reglas, imdgenes mentales, preferencias, etcé-
tera que influyen en lo que se percibe y en los procesos de
razonamiento que se realizan” (Moreno y Azcarate, 2003,
p-267). Por lo que su estudio merece analizarse desde el ori-
gen de cémo se adquieren esas creencias, significados, con-
ceptos, es decir, como se adquiere el conocimiento que tiene

cada individuo, cémo se aprende y cudles son las formas.

El pensamiento del profesor.

El estudio del pensamiento docente ha sido analizado desde
diferentes posturas, quiza una de las primeras aportaciones
que incitaron la investigacién fue la metafora del hombre
cientifico de Kelly (1955), cuyo estudio se centré en los acto-
res de los procesos educativos, sin embargo, no fue hasta la
década de los 70s, cuando las investigaciones realizadas en
torno al profesorado repuntaron en el campo educativo, las
ideas de Gramsci (1975), quien propuso el analisis de la inte-
lectualidad del hombre, fue probablemente de los que abrié la
investigacion en el campo. Desde el marco teérico y metodo-
l6gico de distintos paradigmas la investigacién repuntd, ini-
ciando desde el paradigma de proceso — producto (Marcelo,
1987; Pérez y Gimeno, 1988) que supera el modelo de inves-
tigacion de presagio — producto. Posteriormente surgieron
otros modelos: mediatico centrado en el profesor, en el estu-

diante, mediacional integrador y el ecol6gico; cada uno se
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dirigié a una linea de investigacién que posiciona al profeso-
rado, estudiantes, las relaciones docentes —alumno en el aula
o el contexto. Con fundamento en las aportaciones de Marce-
lo (1987) y Gimeno y Pérez (1989), en tabla 2 y 3 se descri-
ben brevemente las caracteristicas y algunas limitaciones de

cada paradigma de investigacion didéctica.

Tabla 2. Paradigma de investigacién didactica

Paradigma Caracteristicas Limitaciones/ criticas
Presagio — Concibe la eficacia docente No considera lo que sucede en
producto (variable producto) en funcién | el aula, los efectos contextuales
de las caracteristicas de que condicionan el rendimiento
la personalidad (variables académico ni los efectos de
presagio) de los profesores. las actividades de aprendizaje

que realiza el alumno.
Concibe la ensefianza como efecto

directo de las caracteristicas
fisicas y psicolégicas que definen
la personalidad del profesor.

Proceso — Su propésito era identificar las Definicién unidireccional
producto conductas docentes (variables del flujo de la influencia.
proceso) que mejor se relacionan
con un buen rendimiento de los Reduccién del andlisis a los
alumnos (variable producto). comportamientos observables
Considera variables internas Descontextualizacién del
que medien entre las Comportamiento docente.

capacidades del profesor y el

rendimiento del alumno. Definicién restrictiva

de la variable producto
El punto de partida es de la ensefianza
la observacién real del

profesor en el aula Rigidez en los instrumentos

de observacion.

Marginacién de las
exigencias del curriculo.

Escasa o nula consideracion
de la variable alumno como
mediador de los procesos.
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Mediatico
centrado en
el profesor

Perspectiva situada en el
ambito de la ensenanza mas
que en el aprendizaje.

La ensefianza puede
considerarse como un proceso
de planificacién y ejecucion de
actuaciones, COmMo un proceso

de adopcién de decisiones.

El comportamiento es el
resultado del pensamiento
del profesor.

Se deben considerar dos aspectos:

Factores que influyen en la toma
de decisiones: expectativas,
creencias, teorfas y actitudes
sobre la educacién

Tareas que desarrolla del
docente: planificacién,
comportamiento interactivo e
interpretacién y valoracion.

Modelo de toma de decisiones
de Shavelson, 1979.

Fuente: Elaboracién propia a partir de Marcelo (1987).

Como se observa en la Tabla 2, el énfasis de las investi-

gaciones de los paradigmas de presagio — producto, proceso

— producto y medidtico centrado en el profesorado; esta

centrado en la figura del docente, mientras que en la Tabla

3, la tendencia gira en torno al estudiantado, el contexto o

la combinacién de los tres.
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Tabla 3. Paradigma de investigacion didactica (segunda parte)

Paradigma

Caracteristicas

Limitaciones/criticas

Mediético centrado
en el alumno

El objeto de estudio es el
comportamiento del alumno.

Se centra en cémo los alumnos
perciben las demandas de
aprendizaje que hace el
profesor y cémo se implica
este en los procesos a realizar
para cumplir las tareas.

Qué tipo de procedimientos
utiliza el alumno para
asimilar los contenidos
que debe aprender.

interdisciplinar y
diagnéstica, atencién a las
variables contextuales.

La formacién de la estructura
semantica de interpretacién
se encuentra condicionada
por tres tipos de variables
contextuales: situacionales,
experienciales, comunicativas.

Modelo seméntico contextual
de Tiknnoft (estructural)

Modelo de Doyle, 1985.
Dinémico y funcional.

Mediacional Se centra en tres tipos Asume relacién directa
integrador de investigaciones: y causal del pensamiento
hacia la conducta y parece
Analisis de estrategias de que hay discontinuidad
procesamiento que utiliza el entre el “pensar” y el
profesor para planificar, tomar
decisiones, actuar y evaluar “hacer”
Analisis de las estrategias Escasa consideraciéon de
de procesamiento de la las variables contextuales,
informacién que se activan en ya que interpretan este
el alumno como consecuencia influjo sélo en funcién
de las actividades de su representacién
en la mente de los
Andlisis de las relaciones protagonistas
bidireccionales en el aula
Desconsideracién de la
Modelo mediacional integrador influencia del grupo
de Winne y Marx, 1977.
Ecolégico Perspectiva naturalista,

Fuente: elaboracién propia a partir de Marcelo (1987).




Otros modelos que fueron propuestos en la década de los
70’s y 80’s, fueron el enfoque reproductivo y enfoque cons-
tructivo. El primero fue una mezcla del de presagio — produc-
to y proceso- producto més el denominado Interaccién Apti-
tud — tratamiento (Marcelo, 1987), que fue propuesto por
Martin en 1983. Frente a este enfoque se sittia el denominado
constructivo que también es llamado cualitativo, etnografico,
reflexivo, fenomenolégico, etc.

Dentro del paradigma cualitativo se ubica el enfoque de las
teorfas implicitas y se relaciona al paradigma del pensamien-
to del profesorado, cuyo antecedente fue el modelo de inves-
tigacion denominado procesamiento clinico de la informacién
en la ensefianza que fue aceptado formalmente en 1975 por la
comunidad cientifica (Marcelo, 1987). Segin este modelo

puntualiza que:

el procesamiento de informacién del profesor tiene unos
antecedentes internos (creencias, conocimientos...) y
externos (expectativas de rol, indicios...) que lo deter-
minan. Estos antecedentes influyen en los procesos cog-
nitivos de los profesores que se centran en expectativas,
percepciones, juicios, etc. Tanto los antecedentes como
los procesos cognitivos tienen unas consecuencias direc-

tas en la enseflanza (Marcelo, 1987; p. 14).

A su vez, el marco tedrico en el que se fundamenta el para-
digma del pensamiento del profesorado es la psicologia cog-
nitiva y algunos de sus principios coinciden con la corriente
tenomenolégica. Lo importante en esta postura es conocer

cudles son los procesos de razonamiento que ocurre en la
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mente del docente durante su actividad profesional (Marcelo,
et., al.). De acuerdo a Clark y Yinger (1979) y Shavelson y
Stern (1983), las premisas fundamentales son: 1) que el pro-
fesorado son sujetos reflexivos, racionales, que toman deci-
siones, tienen creencias y generan rutinas y 2) que los pensa-
mientos del profesorado gufan y orientan su conducta. Como
lo sefnalé Vigotsky (1979) el pensamiento gufa la accién, por
lo que conocer el pensamiento docente podria suponer su re-
presentacion pedagégica.

Por su parte, Marcelo (1987) expone tres enfoques desde
los cuales se ha estudiado el pensamiento del docente: el mo-
delo de toma de decisiones, el modelo de procesamiento de la
informacién y el modelo integrador. En el primero se concibe
al docente como alguien que esta constantemente valorando
y tomando decisiones, en el segundo se concibe al profesora-
do como seres que se enfrentan a un ambiente con una serie
de tareas complejas, se centran menos en las decisiones del
profesorado (Clark, 1978). Desde este enfoque se pretende
conocer como la planta docente define la situaciéon de ense-
fanza y cémo esta definicién afecta su conducta (Marcelo,
1987). El tercer enfoque trata de integrar los dos anteriores,
asf como las teorfas que se derivan de los mismos.

Algunas investigaciones que se encasillaron en estos mode-
los o que se dirigieron hacia d&mbitos distintos dentro de la
linea de investigacion del pensamiento docente, fueron algu-
nas que cita Monroy y Dfaz (2004), la del maestro como to-
mador de decisiones de Shavelson y Stern (1983), Clark y Pe-
terson (1986); el profesor como planificador de Yinger (1978);
las perspectivas del profesor de Tabachnick y Zeichner (1985);

el estudio del conocimiento didactico del contenido, expuesto
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principalmente por Shulman (1987); los constructos del pro-
tesor de Halkes y Olson (1994); la relacién de las estructuras
cognitivas con el comportamiento docente de Connelly y
Clandinin (1985) y Rodrigo et al. (1993) y de las més recien-
tes: la conceptualizacién del préctico reflexivo de Schon
(1994) y la linea de las teorfas implicitas, de la que se recono-
ce el trabajo de Bruner (1998), Rodrigo et al. (1993) y Pozo
(1999). Si bien, estas posturas difieren en cuanto a la concep-
tualizacién, coinciden en que el saber implicito del docente se
distingue del conocimiento expuesto verbalmente (Clara y
Mauri, 2010; Feldman, 2006).

El trabajo del equipo de Rodrigo et al. (1993) y Pozo (1999)
mantienen posturas distintas. Los estudios de los primeros se
centran en la relacién que guardan las teorfas implicitas del
profesorado con las practicas pedagégicas, especificamente
en la planeacién de la enseflanza, mientras que el segundo
propone que las teorfas implicitas de la comunidad docente
acerca de la ensenanza y el aprendizaje se agrupan en domi-
nios que representan implicita y explicitamente, asimismo,
parte del anélisis sobre cémo se adquiere el conocimiento y
su relacion con la representacion.

A partir de los trabajos citados, la investigacién se ha ido
incrementando y aunque fue en los afios 80’s y 90s cuando
la productividad fue mayor, hoy en dia la linea se sigue culti-
vando en distintos dmbitos, siendo uno de ellos el pensamien-
to docente en torno a la ensefianza, el aprendizaje, la evalua-
cién, la didéctica y las reformas educativas. Con referencia a
este ultimo, especialistas como Rueda y Dfaz (2011) han se-
nalado la importancia de considerar las concepciones del do-

cente en las reformas curriculares, como lo sefiala Bucci y
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Mae (2004), “una reforma educacional exitosa implica com-
prender y considerar el sistema de creencias y actuaciones
del docente. El docente deberia ser considerado como una
persona que estd aprendiendo activamente y que construye
sus propias interpretaciones” (p. 74), esto confirma lo que se
ha venido afirmando a lo largo del texto, la necesaria presen-
cia del docente desde la elaboracién del curriculo.

Entre la labor del docente y el curriculo estan las creencias
y decisiones del profesorado que implica que el curriculo sea
innovador o no. Diaz et al. (2010), definen las creencias “como
un sistema en el cual subyacen constructos que el docente usa
cuando piensa, evalua, clasifica y guia su actuacién pedagégica.
Las creencias de los docentes responden casi siempre al senti-
do comtn y son de naturaleza tacita” (p. 6). En este sentido
estudiar las creencias del profesorado implica escudrifar valo-
res, experiencias, conocimientos, supuestos, cultura y aunque
pareciera una tarea dificil por lo que representa la individuali-
dad, el resultado podria ser el reencontrar al docente de hoy, el
que estd inmerso en los procesos de cambios curriculares, re-
formas educativas, al que se le exige en el marco de los proce-
sos de globalizacion, al profesional que tiene en sus manos los
procesos de innovacién curricular y que de manera consciente

o Inconsciente asume o trata de hacerlo.

Reflexiones finales

Reconocer las concepciones implicitas del profesorado implica
reflexion sobre el ejercicio de la préactica pedagégica sin juzgar
sl son correctas o incorrectas, sino mas bien cuestionarse con

sentido reflexivo sobre la pertinencia del ejercicio docente
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sobre su pertinencia en el contexto actual donde se interviene
con poblacién estudiantil diversa, aunado a la complejidad so-
cial y la necesidad de una educacién transformadora y critica.
Por tanto, este proceso requiere espacios de didlogo, introspec-
cién, autoevaluacién y analisis de la practica docente; donde se
ponga en juego la identidad del profesorado y su compleja tarea
en una sociedad dindmica y cambiante.

Consideramos que a través de esta reflexiéon analitica y
profunda es posible construir una préctica pedagégica autén-
tica, consciente y comprometida con la tarea de educar en
contextos diversos; donde no se limite a reproducir précticas
docentes tradicionales, sino que se abra a la posibilidad de
reinventar la escuela como un espacio de equidad, igualdad,
pertinente, solidaria e inclusiva.

Concluimos que las concepciones implicitas del profesora-
do constituyen una dimensién dindmica en la construccién de
la practica pedagdgica que configuran la manera en que per-
ciben el conocimiento, la ensefianza y el aprendizaje. Sus ac-
ciones y el ejercicio de su profesién estan presentes en cada
decision didactica, en su planeacion, en cada interaccién en el
aula y en cada proceso de evaluacién. Por tanto, estas concep-
ciones implicitas actian como lentes a través de las cuales el
profesorado interpreta y enfrenta los desatios del contexto
educativo. En este sentido, la tarea de ensefiar no puede redu-
cirse a la mera aplicacién de técnicas o metodologfas prescri-
tas, sino que implica acompaiiar procesos de aprendizaje to-
mando conciencia sobre sus propias creencias, su origen, su
validez y su coherencia con los principios éticos y pedagégicos

que deben guiar la labor educativa.
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Capitulo II

Acercamiento tedrico a las practicas inclusivas desde la
psicologia cultural

Maritza Soto Barajas
Luz Elena Patarroyo Lépex

Introducciéon

Cuando se aborda el tema de las précticas inclusivas jen qué
pensamos?, jcémo pensamos qué es?, ;qué sujetos se dan a la
tarea de cuestionar el concepto de inclusividad?, squiénes son
los y las que la investigan?, icudles son sus posturas tedricas,
territoriales y biografias? En un sentido més amplio se pone de
relieve una mirada tedrica sobre los cursos de accién para in-
tervenir en “la diversidad de las poblaciones que estan en ries-
go de segregaciéon” (Ramirez, 2020, p. 212). Al situarnos en
Meéxico, y delimitarlo al contexto educativo, al menos en la
educaciéon publica es posible asociarlo a la educaciéon especial,
puesto que por decreto el contenido de la reforma curricular
actual ha modificado su discurso de la zntegracion a la inclusion
educativa. Resulta interesante este contexto, puesto que, al
abordar este tema se asume un mandato, ahora los educadores
hablan de inclusiéon y de todos los conceptos que la describen y
fundamentan de manera operativa en las practicas docentes.
Pensar un constructo es una forma de definirlo, desde mira-
das mds o menos cercanas a la propia experiencia y formacién
académica, en este caso, el interés es pensar este concepto desde

la perspectiva teérica de la psicologfa cultural como una lectura
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que se aproxima a las realidades educativas actuales en las que se
fundamentan las decisiones curriculares desde una perspectiva
sociocultural. Y con la idea de que las perspectivas tedricas per-
miten un punto de partida, al delimitar los objetos de estudio es
posible describir una postura a través del cual se valora el fené-
meno en cuestion, lo que coloquialmente conocemos como un
lente tedrico que permite tomar decisiones metodoldgicas.

Es preciso aclarar que se asumen que se trata de un tema
complejo, puesto que son miultiples las formas de explicar la
inclusién educativa, no existe una vision homogénea de lo que
es, en consecuencia, no existe una tnica forma de inclusién y
de inclusién educativa, sino una infinidad de posibilidades que
aportan a sus propios principios como la singularidad, la des-
centralizacién, la igualdad y la creatividad, entre otros (Ocam-
po, 2021). Por supuesto que al abordar el tema educativo es
preciso evocar a los sujetos que lo agenciaron, para fines de
este analisis, se hace referencia al docente como unidad de ob-
servacion de las practicas que implican una educacién inclusi-
va, aunque la acepcién de la psicologfa cultural abarca a todos
los sujetos que estdn implicados en las acciones humanas del
proceso de inclusién, en este caso, el objetivo es desvelar una
mirada tedrica desde la cual es posible comprender las practicas

inclusivas para un posible planteamiento metodolégico.

La psicologia cultural, el docente y las practicas inclusivas

La psicologifa cultural plantea una propuesta alternativa frente
a los enfoques tradicionales de dicha disciplina que privilegian
perspectivas biologicistas e individualistas. Por lo tanto, esta

corriente enfatiza el papel del contexto histérico y cultural en
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la configuracién de las experiencias humanas, y subraya como
tundamental la influencia de los grupos sociales y el entorno
socio histérico en los procesos de construcciéon del conoci-
miento acerca del mundo. En consecuencia, el planteamiento
es que cada persona interpreta las situaciones de la vida coti-
diana desde si mismos, de modo que se descarta la posibilidad
de que los sujetos debfan coincidir en las formas de proceder al
tomar decisiones o bien conducirse en una circunstancia dada.

En términos de las practicas inclusivas, son vistas como
una experiencia cotidiana, en donde naturalmente construye
modos de actuar mediados social y simbélicamente, es decir,
no sélo es el sujeto desde s{ mismo sino que responde a una
estructura social, y sus acciones estan mediadas por un con-
tenido de la realidad que le es dado, por lo que mente/cons-
ciencia, surge en la actividad conjunta de las personas, en
este sentido reconocen que la mente es “co-construida” y dis-
tribuida, el docente no piensa de manera aislada sino a través
de los otros sociales (por ejemplo, las reformas curriculares),
que son agentes activos en su propio desarrollo, pero no ac-
than en entornos enteramente de eleccién propia, aunque su
conducta es intencional.

Es en este sentido que esta perspectiva asume que existe un
papel central de la interpretacién de las vivencias de cada suje-
to y rechaza la formulacién de leyes, lo que para un docente es
inclusién para otro puede no serlo o puede observar la situa-
ci6én didéctica con menor o mayor profundidad. Por ello, consi-
dera que los sujetos son los responsables de sus propias formas
de interpretar, valorar y discutir sus propias realidades, en este
corpus tedrico la cultura tiene lugar en la actividad mental, con la

premisa de que es la cultura la que condiciona el pensamiento que
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se expresa a través del lenguaje. De modo que se enfoca en
como los procesos de desarrollo humano tienen lugar en la
cultura (Esteban-Guitart, 2013).

La cultura son las formas explicitas e implicitas de vida
compartidas, acumuladas y transmitidas a través del an-
damiaje social, encarnadas en patrones de actividad, ins-
tituciones, conceptos y artefactos culturales que permi-
ten proyectar, ordenar y guiar el curso de la accién e

interaccion humana (Esteban-Guitart, 2010, p.94)

Al considerar que el docente es un sujeto situado en un
contexto histdrico y cultural especifico, y que su trayectoria
académica y personal se ha formado a través de las practicas
sociales en las que ha participado, se puede afirmar que su
accionar se encuentra relacionado con su historia de vida o
situacion biografica. A partir de este supuesto interesa com-
prender desde su experiencia, como son sus practicas inclusi-
vas, qué aspectos intervienen en el proceso de apropiarse del
contenido de una propuesta curricular en materia de la inclu-
sion educativa. Este acercamiento tedrico apuesta a las parti-
cularidades en las que se construye el sentido que los actores
le dan al mundo, o bien a una forma de observar el mundo
como lo es la inclusién, que puede partir desde la conceptua-
lizacién que le es dada desde una reforma curricular, por
ejemplo, el modelo de inclusién educativa desde una realidad
objetiva que le es impuesta.

La experiencia de cada docente estd articulada a sus propias
practicas, desde las micro realidades de sus colectivos, pero

también desde las formas en que se observan a nivel macro en
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todos los colectivos docentes que conocen. Este abordaje es
relevante porque es posible observar el tema desde las ideas
que construye de acuerdo al territorio en el que acttia y su pro-
pia biografia, haciendo constar que se trata de un fenémeno
humano, cultural y social. Los docentes son personas de carne
y hueso, por lo tanto las practicas inclusivas con hechos huma-
nos, en este caso, lo que sucede en un salén de clases, o bien en
la estructura institucional de la escuela, son una serie de acti-
vidades en las que interviene un proceso complejo, relacional,
en donde se cuestionan los fondos de conocimiento de cada
uno de los actores que participan, incluyendo a los estudiantes,
las miradas sobre un mismo hecho pueden o no coincidir,
oponerse o bien complementarse.

A la psicologfa cultural le interesa comprender el fenémeno
desde cémo se vive el proceso, qué aspectos de su desarrollo
académico intervienen en las précticas inclusivas, en los con-
textos determinados, de qué manera se estin presentes las
condiciones para que suceda de determinada forma a nivel cul-
tural. Develar cémo afronta el docente las situaciones cotidianas
en torno a este tema, qué considera conveniente o adecuado,
cdmo propicia escenarios inclusivos desde la manera en que se
explica a sf mismo este tema y en consecuencia cémo orientan
su conducta con respecto al mismo, qué representa en su con-
ciencia y coémo lo utiliza para desarrollarse profesionalmente y
enriquecer su acervo de conocimiento préctico.

En este sentido la psicologfa cultural, considera que el am-
biente sociocultural se conecta de manera bidireccional a la
construccién identitaria de los seres humanos captan lo que
es relevante resolver en una situaciéon dada, puesto que reco-

noce que sus concepciones son tnicas, incluso pueden llegar
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a ser momentaneas en el sentido de que se movilizan y
reconstruyen en la vida mental de todo ser humano, y se con-
tindan construyendo al mismo tiempo que el ambiente socio-
cultural (Shweder, 1984, citado por Cole, 1996). Lo relevante,
es la forma en que el individuo la percibe, la interpreta y vive
las situaciones. La experiencia que una persona tiene de su
entorno y la manera en que se vincula con ¢l depende de su
valoracién subjetiva. En este sentido, el contexto significati-
Vo no es necesariamente el que pertenece al mundo externo y
objetivo, sino aquel que adquiere sentido dentro de la propia
conciencia del sujeto (Esteban Guitart, 2008).

Al situar dichos postulados, es posible explicar una practica
como una accién cotidiana dinamica que puede abordarse des-
de todos los aspectos que hacen que exista la escuela y la dina-
mica de una clase, un salén es asf fisicamente porque obedece a
una serie de lineamientos para que asi sea, al mismo tiempo
que el propio docente que se encuentra interactuando en una
estructura institucional en la que toma decisiones, modifica,
acepta o negocia los contenidos de la inclusiéon educativa ex-
ternamente impuestos por una realidad objetiva. El docente
como sujeto que esta desarrollandose desde sus conocimientos
previos, posibilidades, intereses y necesidades, que actia de
forma distinta de acuerdo a la situacién, es decir, se construiré
una determinada “vivencia” que orientara su accién en el medio

en el que se encuentre (Esteban Guitart, 2008).

Constructos clave de la psicologia cultural

Esteban-Guitart (2013) argumenta que cuando una persona ac-

tla en una situacién especifica utilizando su conocimiento previo,
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esto se debe principalmente a sus caracteristicas sociocognitivas.
Estas caracteristicas implican tanto la conciencia como la ca-
pacidad de interiorizar la cooperacién social, es decir, de apro-
piarse de la accién en un proceso de internalizaciéon. Desde el
enfoque sociocultural, se reconoce que el individuo se vincula
con su grupo social a partir de su capacidad de conocer y de
participar en actividades que suponen una intencionalidad
compartida. En este marco, las personas centran su atencién
en lo que desean aprender, en las acciones y estrategias e inten-
ciones del grupo, lo que les permite identificar elementos que
se sitian en sus propios aprendizajes.

Uno de los principios para la adquisicién de conocimiento
es que se trate de una experiencia que se requiere dominar, es
decir esté dotada de un sentido pragmaético es lo que puede
ser relevante en un aqui y ahora, por ejemplo, interesa la in-
clusién porque es un elemento de diagnéstico de un grupo o
bien un componente de la planeacién, se convierte en un re-
querimiento de la préctica, por lo tanto, es parte de lo asunto
que el docente requiere bordar por decirlo asi, de manera in-
mediata. Desde este enfoque la actividad practica es una pre-
misa que se retoma de Hegel y Marx para decir que es en el
espacio cotidiano donde las personas experimentan el resi-
duo ideal/material de la actividad, que le es dada, de modo
que la accién es lo que estd siendo en el momento y lo que es
una vez efectuado (Cole, 1996).

Esteban-Guitart (2008) dice que las experiencias se confi-
guran en la relacién que establece el sujeto en las actividades
propias de la cultura, esto quiere decir que al mismo tiempo
que participa, genera nuevas formas de ser. En este sentido,

la experiencia individual puede entenderse en conexién con
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el contexto histérico y el espacio geografico, es decir, con
aquellos eventos significativos que han modelado su desarro-
llo dentro del entorno social al que pertenece. Asf, la vivencia
de una situacién se construye a partir de las transformacio-
nes en el lenguaje y en el pensamiento, los cuales se recono-
cen como elementos fundamentales para comprender las ex-
periencias humanas desde y en la cultura que las atraviesa.
Desde esta perspectiva, la cultura se entiende como el con-
junto de formas, tanto explicitas como implicitas, de vida
compartida que se han acumulado y transmitido por medio
del andamiaje social. Estas formas se manifiestan en patrones
de actividad, instituciones, conceptos y artetactos culturales
que orientan, organizan y dan sentido a la accién y la interac-
ci6én humanas (Esteban, 2010). En este marco, Esteban-Gui-
tart (2008) introduce el concepto de geografia vital para refe-
rirse a esos dispositivos culturales concretos que se encarnan
en contextos institucionalizados de practica, como es el caso
de las instituciones educativas dentro de las politicas publicas
mexicanas. De manera complementaria, Cole (1996) concibe
la cultura como ese entorno compuesto por artefactos tisicos
y simbdlicos que posibilitan la mediacién social. Este medio
cultural permite la transmisién intergeneracional del uso de
instrumentos que dan forma y contenido tanto a la vida mental

como a la conducta humana.

Vivimos desde el nacimiento hasta la muerte en un mundo
de personas y cosas que es, en gran medida, lo que es por-
que se ha hecho y transmitido a partir de actividades hu-
manas previas. Cuando se ignora este hecho, se trata la

experiencia como si fuera algo que ocurre exclusivamente
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dentro del cuerpo y la mente de un individuo. No deberfa ser
necesario decir que la experiencia no se produce en un vacio.
Hay fuentes exteriores a un individuo que dan lugar a la
experiencia (Dewey, 1938:1963 citado en Cole, 1996, p.108).

Los artefactos culturales desempefian un papel central en
la configuracién de la estructura social, por lo que es relevan-
te precisar su significado y destacar su funcién. La nocién de
artefacto puede comprenderse a partir de la clasificacion je-
rarquica propuesta por Marx Wartofsky, quien considera que
estos elementos (incluyendo tanto las herramientas como el
lenguaje), son manifestaciones materiales de las necesidades,
intenciones y propésitos humanos, es decir, formas objetiva-
das de la actividad humana. El primer nivel corresponde a los
artefactos primarios entre los que estan: palabras, instru-
mentos para escribir, redes, medios electrénicos y personajes
culturales miticos. El siguiente se refiere a los artefactos se-
cundarios los cuales constan de representaciones de artefac-
tos primarios y desempefian un papel en la preservacién y
transmisién de modos de accién y creencias, ejemplo de ello
son: las recetas, creencias tradicionales, normativas, en este
caso puede ser el contenido de una reforma curricular que
alude a la inclusién (Cole, 1996).

El tercer nivel es un tipo de artefactos “que pueden llegar
a constituir un mundo relativamente auténomo, en el que las
reglas, las convenciones y los resultados ya no parecen direc-
tamente précticos o que, en efecto, parecen constituir una es-
fera no practica o de libre juego” (Wartofsky, 1973, p. 208,
citado en Cole, 1996). Estos tltimos son artefactos terciarios,

que estan ubicados en el plano imaginario, aunque pueden
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llegar a ser una herramienta para cambiar préicticas en un
aqui y ahora. Se trata de una mediacién por artefactos, de un
proceso en el que la persona organiza la actividad interpreta-
tiva en la interaccién social. En este sentido, el lenguaje es
visto como un artefacto, un medio que tiene un efecto sobre
el sujeto y su condicién psiquica; es una herramienta a través
del cual regula sus interacciones y opta por una posicién que
rige su conducta.

De acuerdo con Cole (1996), un artefacto cultural es con-
ceptual en el sentido de que es ideal, porque hace parte del
mundo material que se ha transformado a través de la accién
dirigida a metas en la historia. Por lo tanto, la persona integra
medios auxiliares a sus acciones al mismo tiempo que partici-
pa en su interpretaciéon. El lenguaje es concebido como un
artefacto cognitivo, cuya funcién es regular las interacciones
sociales, es un medio para la apropiacién de signos en una
vida compartida y los simbolos que fueron configurados en y
para el medio social (Luria, 1928 citado en Cole, 1996).

La significacién se construye a través de la interaccién con
artefactos, es decir, en la relaciéon con una conceptualizacién
del propésito de la accién y una actitud hacia el mismo. Los
artefactos y la accién humana individual mediada por arte-
tactos son s6lo un punto de partida para desarrollar las he-
rramientas conceptuales necesarias para interpretar el mun-
do. Ni los artefactos ni las acciones existen aislados, méas bien,
unos y otros estdn entretejidos entre si y con los mundos
sociales de los seres humanos que median para formar am-
plias redes de conexiones. Un artefacto existe sélo si se usa y

de esa manera es posible que adquiera significacion.
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La mediacién a través del lenguaje supone un proceso en el que el
sujeto toma lo dado en el medio y lo utiliza para transformar su ex-
periencia en el mundo social, se trata de un mecanismo que no sé6lo
esta constituido por un idioma, sino que constituyen un cimulo de
enunciados que en uso reflejan intenciones y un sentido afectivo para
quien lo usa como medio de comunicacion. Finalmente, para anali-
zar el nicho ecolégico que envuelve a la mente humana es necesario
entender la cultura, acudir a los sentidos y significados de los sujetos
de la educacién que construyen en los momentos o circunstancias
que interesan al delimitar una unidad de analisis en torno a la in-
clusiéon como objeto de estudio. La cultura forma parte intrinseca
del pensamiento y, en consecuencia, de la accion humana (Cubero,
2007). Dado que la mente y la cultura se co-construyen, es funda-
mental identificar los artefactos que participan en este proceso, con
el fin de comprender como se desarrolla el ser humano dentro del

contexto cultural en el que esta inmerso (Esteban-Guitart, 2011).

El significado de las practicas inclusivas

En este caso, se puede decir, que el docente en tanto actor
social del sistema educativo, pertenece a una esfera social con
caracteristicas peculiares, en la que le son dados una serie de
significados objetivos sobre qué es la inclusién, desde una
realidad sociopolitica en la que participa y a la que articula
sus saberes profesionales. Las practicas inclusivas como rea-
lidades objetivas; constituyen un cimulo de argumentos so-
bre cémo deben comprenderse y gestionar los procesos edu-
cativos. En ese significado se marca con claridad, cudl es el

rol de cada actor educativo, qué es lo que le pertenece al
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docente frente a grupo, en el sentido de todos los aspectos
que requiere integrar en su préctica.

Los procesos de construcciéon de significados son vistos
desde una génesis colectiva, es decir, la vivencia del docente
con relacién a la situacién en la que vive y la manera en la que
estd determinada por su contexto histérico cultural (Cole,
1996). Desde la perspectiva vygostskiana se considera a la
conciencia y a la vivencia como objeto de estudio y al contex-
to como el mecanismo explicativo de la unidad de observa-
cién que permite comprender la construcciéon de los signifi-
cados en el mundo de la vida. Esteban-Guitart (2009) sefala
que la vivencia es el modo en que las personas interpretan,
valoran y juzgan la realidad con relacién a las caracteristicas
propias y las del contexto, al ser la vivencia, la unidad de ana-
lisis de los significados, se hace necesario desarrollar aspec-

tos clave que permitan comprender su papel.

[...] Vygotski propone explicitamente la nocién de viven-
cia (“perezhivanie”) como unidad de anélisis para su objeto
de estudio: la conciencia [...] la vivencia se encuentra a
medio camino entre la personalidad en desarrollo de las
personas, asi como las fuerzas del medio circundante [...7]
explicitada a través de productos o artefactos como el len-
guaje, en la que aparecen las funciones psicolégicas
superiores (Esteban- Guitart, 2013, p. 55).

Segin Vygotsky, el principio de significacion radica en la
capacidad del individuo para autorregular su comportamien-
to mediante la creaciéon y uso de signos. Esta autorregulacion

se realiza a través de instrumentos con base sociocultural,
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siendo el lenguaje el principal mediador en este proceso (Es-
teban, 2009). En consecuencia, en la dimensién cultural se
pueden identificar los recursos psicolégicos para construir
significados. El docente, por ejemplo, encuentra en el contex-
to particular, artefactos culturales como lo que se define como
inclusién en la estera curricular, en la que se encuentran des-
critos una serie de mandatos, diversas formas de proceder y
en las que participa para construir nuevos modos de ser y
hacer lo educativo. Es importante la manera en que el sujeto
interpreta esta relacién, en la que vive y experimenta una
situacién, de ello dependen sus acciones futuras.

La psicologfa cultural sugiere resaltar el papel del contexto
de las practicas, en tanto estdn naturalmente situadas en un
momento histérico y en una geogratia vital, ademas de enfati-
zar en el sentido que éstas tienen para la vida de cada persona
y en su desarrollo. Desde esta perspectiva, se considera que, a
través de las narrativas los sujetos de la educacién pueden dar
cuenta de sus experiencias en las practicas inclusivas, de qué
manera transformar su forma de ser y hacer la docencia, por lo
que es posible desvelar sus significados, su forma particular de
ver la vida profesional con relacién a este tema, esto supone una
apropiacién previa de un paisaje psicolégico sobre la situacién
vivenciada en un contexto de actividad situada para caracterizar
sus practicas (Esteban-Guitart, 2013).

Reflexiones finales

Al tratarse de una mirada comprensiva de las realidades que
experimentan los actores educativos en los entornos escolares,

el abordaje de las précticas inclusivas desde un lente tedrico
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como lo es la psicologfa cultural, permite delimitar una parte
que involucra a un todo de un fenémeno educativo: las pers-
pectivas de los docentes. Tener un acercamiento a sus narra-
tivas involucra conocer cdmo significa sus propias practicas
inclusivas, qué aspectos estan involucrados en la construc-
cién de sus experiencias cotidianas, desde qué recortes de
sentido le es posible explicar los cursos de acciéon hacia la
inclusién en entornos escolares, las condiciones en que su-
cede en sus realidades cotidianas y hasta qué punto repite
un discurso normado por el entorno sociocultural en la que
suscribe sus précticas inclusivas.

Reconocer los significados de los sujetos y la forma en que
se vinculan con su ser docente y sus practicas es asumir que
se requieren espacios académicos propicios para la construc-
cién de comunidades activas, en las que se formalicen didlo-
gos sobre como estdn siendo los procesos educativos en los
diferentes territorios escolares. Hacer éntasis en que existen
elementos que convergen en esta tarea como: el trabajo inte-
grado, los recursos, la participacién de la ciudadanfa, la auto-
nomia docente, las estrategias pedagdgicas y la calidad edu-
cativa (Sanchez y Duk, 2022). En consecuencia, que se trata
de una tarea conjunta que implica una serie de decisiones que
el docente toma a través de los otros dmbitos sociales, asu-
miendo un propio proceso de aprendizaje en el que de manera
continua y paulatina asume un rol en el marco de la inclusién.

En conclusién, las practicas de inclusién educativa son in-
dispensables mas alla de una normativa curricular, puesto
que lo educativo requiere leerse desde las diferentes formas
de hacer, pensar y sentir. La psicologfa cultural como corpus

teérico nos permite ubicar a las personas como diversas, en
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un mundo sociocultural en donde los actores educativos se
estan descubriendo también como diversos. La escuela como
la conocemos, necesita transitar de las expectativas estanda-
rizadas a explicaciones que nos lleven a construir la singula-
ridad de las practicas educativas, desde las condiciones en que
son efectuadas, los procesos de formacién docente y mecanis-
mos de evaluacién docente y todos los aspectos que puedan

estar involucrados.
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Capitulo III

Las representaciones sociales de los estudiantes de
educacién media superior sobre “el buen docente”

Jennifer Abigail Ponce Alcaraz

Briseda Noemi Ramos Ramirez

Introducciéon

El quehacer docente como eje de andlisis demanda el estudio
de su préctica y de todo aquello que tiene relacién con su tra-
bajo, siendo uno de ellos, la percepcién que tienen los estudian-
tes sobre su desempefio en el aula. A menudo, los estudiantes
conciben la practica del profesor de acuerdo con la experiencia
en la materia y relaciéon que tienen con el docente, lo cierto es
que la percepcién que tienen los estudiantes sobre la préctica
del profesor se proyecta mediante la representacién social de
los mismos y constituye hasta cierto punto el significado de la
profesién desde la perspectiva social. Delimitar qué implica
ser un buen docente es un tanto subjetivo, cada persona o
grupo social podria realizar una descripcién distinta a partir
de sus vivencias y caracteristicas de personalidad, sin embar-
go, existen algunos agentes clave en el ejercicio educativo
que son referentes de la percepcién de lo que implica ejercer
correctamente la docencia y estos son los estudiantes.
Indagar sobre lo que piensan los alumnos acerca de sus pro-
tesores permite entender c6mo es el proceso de aprendizaje en
el aula, cual es la relacion docente — alumno, qué interés otor-

gan los estudiantes a la disciplina que ensefia el protesor, coémo
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se percibe el ambiente en el aula, entre otros factores que in-
fluyen en el desempefio y la permanencia académica. Por lo
anterior, el capitulo da cuenta de un estudio que se realizé
con estudiantes de bachillerato, cuyo objetivo fue identificar
la representacion social de los estudiantes de educacién me-
dia superior acerca de las caracteristicas idéneas que debe
tener un buen profesor, se aplicé un cuestionario de cinco
preguntas orientadas a los cuatro factores que propone Sala-
zar y Pantoja (2017): factor académico, profesional, personal
y el factor sociorelacional. El cuestionario se aplicé a 112 es-
tudiantes de educacién media superior de dos bachilleratos
del estado de Colima.

La investigacién es tipo cualitativo descriptivo, cuyo propé-
sito es conocer y describir las representaciones sociales de es-
tudiantes de educacién media superior respecto a las caracte-
risticas que posee un buen docente (Hernandez, Fernandez y
Baptista, 2006). La muestra se seleccioné por criterio, siendo
estos: estudiantes del tltimo ciclo escolar de bachillerato y ha-
ber cursado en el plantel los dos afios anteriores. Los resulta-
dos muestran una lista de diez caracteristicas que debe tener
un buen docente segtin la representacién de los estudiantes de
nivel medio superior, destaca en los tres primeros lugares: la

calidad de la ensefianza, la empatia y el dominio de la materia.

La profesiéon docente

Histéricamente la profesion docente ha sido catalogada desde di-
terentes posturas, desde la perspectiva de la sociologfa de las pro-
tesiones, Dubar y Tripier (1998), sefialan que la profesién docen-

te no se puede separar del medio social donde es practicada,
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no esta unificada y no es objetiva, pues mantiene una relacién
dindmica entre las instituciones. Por su parte, Esteban (2016)
y Mateo (2010), coinciden en que la profesién docente se ex-
presa en los imaginarios sociales a partir de las apreciaciones
hacia la tarea docente. Las demandas por el mejoramiento de la
calidad de los programas educativos y la exigencia a una for-
macién integral, impulsan a que las apreciaciones sociales sur-
jan en gran medida a partir del prestigio de la profesién. Sin
embargo, en el acto educativo, son los estudiantes quienes po-
drfan tener una clara perspectiva acerca de quién es el docente,
pues dia con dia observan la practica de distintos protesores, lo
que les permite configurar sus representaciones acerca de las
buenas y malas practicas docentes.

Por otra parte, los avances en la ciencia y la tecnologfa,
reflejan nuevos escenarios para aprender y ensefiar, pero
también nuevos estudiantes, cuya forma de pensar y actuar
exigen de la profesién docente un individuo que comprenda
el mundo en el que viven los j6venes e integre los recursos
tecnolégicos que estan al alcance para facilitar el aprendizaje,
que reflexione junto con el alumnado sobre las tendencias
actuales y provoque un pensamiento divergente y flexible; en
suma, saber como concibe el alumno una buena practica do-
cente podria propiciar la reflexién para comprender qué nue-
vas competencias deberd tener el profesional de la docencia
en la actualidad.

Desde el discurso del curriculo formal, los docentes es-
tructuran su propia caracterizacién del ejercicio del buen
profesor. Algunas investigaciones han indagado sobre cuél es
la percepcién del docente en la sociedad y comparten el he-

cho de que a partir de lo que se percibe de la profesién surgen
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competencias necesarias que se configuran en la necesidad de
la sociedad, pero también en el pensamiento de quienes son
parte del proceso educativo.

En el estudio de Alonso-Sainz (2021) se identifican como ele-
mentos de valor las competencias personales, definidas como el
conjunto de actitudes, virtudes, rasgos del caracter o del tempe-
ramento, el ser buena persona y ciudadano como la paciencia, el
compromiso, la responsabilidad, el ser ejemplar, alegre, espiritu
de superacién, tener pasién por lo que se ensefia, ser generoso y
tener buen corazén. Un estudio similar corresponde al de Ore-
llana-Fernandez (2018), en el que se concluye que el buen do-
cente posee caracteristicas éticas, morales y afectivas, ademds se
valora la permanente curiosidad y busqueda del saber; y en el
trabajo de Dominguez y Aguiar (2023) se encontré como resul-
tado que la presencia de cualidades como la disciplina, ética,
compromiso, liderazgo, flexibilidad, planificacién de clases, do-
minio en lo que ensefia y vocacion por la ensefianza son compe-
tencias basicas y son eje articulador en la préctica docente.
Lo que se observa como comin denominador de dichos estu-
dios es que, los docentes consideran prioritario en su labor ser
paciente, responsable, fungir como buen ejemplo para sus estu-
diantes y para la sociedad, ser apasionado de la ensefianza, ge-
neroso, lider, ético, flexible y con interés permanente en la
adquisicion de nuevos conocimientos.

Por otra parte, la literatura también ha guiado el andlisis
hacia las competencias que debe tener el docente como parte
de su préctica profesional, autores como Pimienta (2012), Pe-
rrenoud (2007) y Zabalza (2015), son algunos que han sefiala-
do las competencias basicas del docente y coinciden que son:

la planificacién, el enfoque didéctico para implementar meto-
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dologfas que fomente el aprendizaje significativo y la relacién
entre el alumno — docente como medio para establecer lazos
que faciliten el aprendizaje. Por su parte Torres, Badillo, Va-
lentin y Ramirez (2014, p. 139), sefialan que en el listado de

competencias docentes se destacan las siguientes cualidades:

* Dinamizan la interrelacién del proceso de aprendizaje y

el ejercicio de la profesion.

* Intervienen en la adquisiciéon de conocimientos y en el de-
sarrollo de habilidades y actitudes que se transfieren a si-
tuaciones profesionales con comportamientos observables

en el ejercicio de la profesion.

* Son inseparables del contexto donde se ejerce la practica
educativa (el aula), y en la actuacién del docente se da la

relacién entre los atributos personales y el lugar de trabajo.

En sintesis, se puede identificar que la exigencia hacia la
profesiéon docente no se encasilla en los saberes pedagégicos
y disciplinares, si no también en un serie de habilidades y
competencias que tiene que ver con la actualizacién de herra-
mientas tecnolégicas, habilidades para el manejo de conflic-
tos sociemocionales y competencias que dictan organismos
internacionales como la capacidad para fomentar una cultura
de paz, establecer aulas inclusivas, entre otras. Pero también
estan las exigencias de los estudiantes hacia la profesion,
¢qué elementos y/o factores exigen los estudiantes del profe-
sorado?, squé caracteristicas debe tener un buen profesor de

acuerdo a las expectativas de los alumnos?
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Representaciones sociales de la docencia.

Como lo sefiala Salazar y Pantoja (2017) las representaciones
de los estudiantes sobre los profesores estan direccionadas al
desempenio de su labor docente, pero se pueden determinar
con base en cuatro factores: el factor académico, profesional,
personal y el factor sociorelacional. Desde esta clasificacién,
podemos observar que los estudiantes podrian inclinarse ha-
cia un factor especifico y desde éste interpretar cémo es un
buen profesor. Si bien, la inclinacién hacia un factor no per-
mite leer la realidad desde todos los componentes del desem-
pefio docente, si contribuye a interpretar una parte de la
practica docente desde la mirada de los estudiantes. En este
sentido, comprender las buenas practicas del profesor desde
la 6ptica de los alumnos, permite reflexionar sobre la reali-
dad desde la representacién del alumnado y hacer cambios en
el curriculo, en el proceso de ensefianza y aprendizaje y en las
formas de interaccién con el alumnado.

De acuerdo con Moscovici (1986), las representaciones so-
ciales son una manifestaciéon del conocimiento de sentido co-
mun que son expresadas por alguien y se refieren a algo o a
alguien; como lo sefiala Arbest y Pina (2009) “son complejas
construcciones sociales que condensan imagenes y anhelos de
las personas de un grupo, comunidad o sociedad” (p.44), por
tanto, identificar las representaciones sociales de un grupo
nos permite acercarnos a la interpretaciéon de una realidad. La
propuesta de Moscovici (1979) plantea tres componentes para
el estudio de las representaciones sociales: informacién, cam-
po de representacién y actitud; la primera refiere al conoci-

miento que tiene el grupo con respecto al objeto, la segunda a
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la imagen y significacién construida y el tercero a la orienta-
ci6én global con respecto al objeto de la representacién social.
Como lo sefiala Pefia, Meza y Escalante (2019) “trabajar con
las representaciones es adentrarse en la intersubjetividad por
la via de los componentes cognitivo, social y afectivo” (p.226);
por tanto, en el estudio de las representaciones se puede iden-
tificar el pensamiento conjunto, las creencias que se han con-
figurado y los sentimientos que comparten con respecto al
objeto de un grupo determinado. Tal es el caso de la profesién
docente, cuyo ejercicio conlleva la representacién social de di-
ferentes actores: la sociedad, los directivos de una institucion
educativa, de quienes hacen los planes y programas de estudio
y los estudiantes, éstos tltimos nos acercan a una realidad prac-
tica sobre la profesion, pues son ellos quienes conviven en el
entorno atlico con el docente dia con dfa, por tanto el estudio de
sus representaciones resulta un paramétro para identificar y

fomentar las buenas practicas del profesorado.

Metodologia

El estudio realizado es de corte cualitativo descriptivo, cuya
técnica de recoleccién de datos fue un cuestionario conforma-
do por 5 preguntas. Para el analisis se elaboré una matriz de
datos y se categorizé de acuerdo con la frecuencia de las res-
puestas, dando como resultado cuatro categorias en las que se
agruparon las respuestas, dichas categorias corresponden a la
clasificacién que hace Salazar y Pantoja (2017), sobre los fac-
tores en los que los estudiantes manifiestan sus representacio-
nes sociales: académico, profesional, personal y sociorelacional.

La aplicacién del instrumento se llevé a cabo a los 112
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estudiantes, de los cuales 66 son mujeres, 44 hombres y 2

participantes prefirieron no especificar su género.

Resultados

A partir del analisis de los resultados, se clasifico las respues-
tas de manera general y se obtuvo un listado de 20 caracte-
risticas generales asociadas a las cuatro categorias represen-
tacionales: factor académico, profesional, personal y el factor
sociorelacional (Salazar y Pantoja, 2017). Posteriormente y
mediante el cruce de las respuestas se clasificaron dichas ca-
racteristicas en las cuatro categorias, dando como resultado

lo expuesto en la tablal:

Tabla 1. Conceptos relacionados con las representaciones de
los estudiantes por categorias

Categoria representacional Representaciones de estudiantes

Dominio de la materia
Claridad en la ensenanza
Factor académico Dominio de grupo
Dinamismo

Planeacion

Factor profesional Vocacién

Responsabilidad
Factor personal Respeto

Creatividad
Amabilidad

Paciencia
Factor sociorelacional
Empatia

Carisma

Fuente: Elaboracién propia (2024).



En términos generales se percibe que las representaciones
sociales de los estudiantes de educacién media superior sobre
lo que es ser un buen docente, se orientan en su mayoria hacia
el factor académico, centrando sus representaciones en: la
forma de impartir la ensefianza, es decir, un buen protesor es
quien sabe dar una clase, domina la disciplina, planea las ac-
tividades en el aula y es dindmico. Asimismo, la segunda ca-
tegoria en la que mostraron inclinacién es la sociorelacional,
pues sus respuestas se orientaron a las representaciones que
tienen que ver con las relaciones con los alumnos, expresaron
que la amabilidad, la paciencia, empatia y carisma son impor-
tantes para ser considerado un buen docente. En cuanto al
tactor personal y profesional, son categorias en las que me-
nos centraron su atencion, sin embargo, consideran necesario
que en el ambito personal el profesorado sea responsable,
respetuoso y creativo. Mientras que en protesional solo men-
cionan la vocacién del docente. Al hacer la comparacién con
el discurso en la literatura se observa que las perspectivas
estudiantiles referente al buen desempefio docente destacan
como cualidades el dominio de la disciplina que imparte, la
claridad de la ensefianza, la buena planeacion, el respeto, la
empatia y la apertura al didlogo, elementos que coinciden con

los resultados de la poblacién objeto de estudio.

Reflexiones finales

Aunque el capitulo no detalla exhaustivamente cada categoria,
se busca sintetizar los resultados para ofrecer un panorama ge-
neral. El estudio evidencia que el profesorado de educacién me-

dia superior necesita fortalecer sus habilidades en didactica y
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pedagogia. Esto se debe a que los estudiantes destacan el factor
académico como la categorfa mas relevante, enfatizando que un
buen docente debe saber ensenar la disciplina. En otras palabras,
el saber didactico y el saber disciplinar sigue siendo el binomio
necesario en la practica docente. Ademas, los estudiantes reafir-
man esta exigencia y muestran, desde sus representaciones, un
panorama comun en las instituciones de educaciéon media supe-
rior: muchos docentes no fueron formados originalmente para la
docencia. Las asignaturas que imparten combinan saberes pro-
pios de su profesioén (quimica, fisica, literatura, etc.) con habilida-
des didécticas que han adquirido principalmente en la préctica;
por tanto, los estudiantes perciben que las habilidades docentes
centradas en el factor académico son fundamentalmente para
que sus profesores sean considerados buenos docentes.

Por otra parte, al destacar el factor sociorelacional, seguido
del personal, como categorfas relevantes en sus respuestas, los
estudiantes reflejan necesidades propias de la etapa de desarro-
llo en la que se encuentran. Los adolescentes requieren ser
escuchados, tratados con amabilidad y respeto, y necesitan
contar con un profesor responsable, que muestre empatia tanto
hacia sus necesidades cognitivas como afectivas. Es importante
recordar que, durante la adolescencia, las amistades y los espa-
cios compartidos con otros j6venes suelen convertirse en luga-
res seguros donde pueden explorar y expresar su identidad.
En este contexto, el docente tiene el potencial de convertirse
en un gufa que oriente a los estudiantes en el proceso de reafir-
mar y construir su identidad. Esto pone de manifiesto la rele-
vancia del rol docente en el desarrollo integral del adolescente.
Mas alla de impartir conocimientos, el profesor también actta

como un modelo y facilitador en la formacién de habilidades
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sociales, emocionales y de identidad. El énfasis en el factor so-
ciorelacional resalta la importancia de establecer vinculos de
confianza y respeto con los estudiantes, un aspecto crucial para
crear un entorno educativo donde se sientan seguros para
aprender y crecer. Ademds, sugiere que los docentes necesitan
estar capacitados no solo en lo académico, sino también en com-
petencias socioemocionales, para responder a las demandas de
esta etapa de desarrollo.

Finalmente, aunque el factor profesional fue mencionado
principalmente en relacién con la vocacién, es importante
destacar el valor que los estudiantes atribuyen a este aspecto.
La profesién docente no deberia ser el resultado de una deci-
sién fortuita, sino de un auténtico interés y compromiso con
la labor educativa. Por ello, es fundamental establecer exigen-
cias estrictas tanto para quienes deseen iniciar su formacién
como docentes, como para quienes ya ejercen y requieren una
formacién continua rigurosa. Garantizar estos estdndares con-
tribuird a fortalecer la calidad de la ensefianza y a responder
adecuadamente a las necesidades del contexto educativo.

La relevancia de la vocacién como un componente clave de
la practica docente. Implica que el interés genuino por ense-
far no solo mejora el desempeno del docente, sino que tam-
bién repercute directamente en la experiencia de aprendizaje
de los estudiantes. Ademas, destaca la necesidad de imple-
mentar criterios rigurosos tanto en la admisién de futuros
docentes como en los programas de formacién continua, pro-
moviendo asi un sistema educativo de mayor calidad. Este
enfoque no solo responde a las expectativas de los estudian-
tes, sino que también eleva el prestigio y profesionalismo de

la labor docente en la sociedad.
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Capitulo IV

Investigacion: proceso de aprendizaje estratégico y
gestion del conocimiento en secundaria

Ukiz Tvin Romano Maldonado

Introducciéon

El presente capitulo tiene como propdsito exponer una inter-
vencion que se sitlia como respuesta a la necesidad de proveer
un modelo y herramientas a los estudiantes de manera que
puedan utilizar el proceso de investigacién como estrategia
para aprender a través de la bisqueda y analisis de la infor-
macién, asf como construir o reconstruir el conocimiento que
poseen sobre alguna tematica, asignatura o campo formativo.
Todo esto en atencién a una problematica detectada en los
estudiantes de educacién secundaria: la gran dependencia ha-
cia el docente en la construcciéon del conocimiento; enten-
diendo que, si bien la figura del maestro es importante para
los alumnos, el conocimiento no debe limitarse a lo que el
docente pueda ofrecerles como informacién o saberes. Al
mismo tiempo, resalta que los estudiantes de secundaria se
encuentran ante una etapa que ademds de requerir un nivel
de habilidad més alto, demanda de ellos un mayor compromi-
so, motivacién y autonomia en el aprendizaje. Es necesario
también mencionar que la intervencién a continuacién des-
crita atiende a la demanda que el contexto global hace a la
educacion bésica o elemental y a las instituciones educativas

(en el marco de multiples reformas recientes) al solicitar a
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directivos y docentes la formacién de estudiantes con habilida-

des como el aprendizaje permanente, estratégico y auténomo.

La investigacion como estrategia de aprendizaje.

Teniendo como referencia la necesidad de abandonar esque-
mas didacticos y pedagdgicos que limiten la capacidad de
produccién de conocimiento y la argumentacién a partir de
informacién contextualizada en las instituciones educativas
(Baptista, Fernandez y Hernéndez, 2007), es que la investi-
gacién surge como una propuesta metodolégica para el logro
de aprendizajes significativos y que responden al contexto o
necesidades del alumnado.

Ahora bien, més que entender a la investigacién como un
proceso de recopilacién de informacién o transcripcién de da-
tos, se debe perfilar que un proyecto de investigacién permite
en realidad, cuando se elabora adecuadamente, la construc-
cién de saberes conceptuales, procedimentales e incluso acti-
tudinales; sin olvidar que a la par se crean significados para
lo que se investiga (Novac y Gowin, 1988). Por tal motivo, la
investigacién como estrategia para el logro de aprendizajes
es una realidad que, aunque poco abordada en la educacién
secundaria, permite a los estudiantes ser participes directos
en la construccién de su conocimiento a la par que aprenden
informacién relevante, habilidades bésicas para la vida y to-
man una actitud hacia la investigacién como proceso de

descubrimiento y valor epistemolégico.
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La gestién del conocimiento.

Hay dos premisas a tener presentes. En primer lugar, es capi-
tal entender que el uso de la investigacion para el aprendizaje
retoma la actitud innata del ser humano para preguntar y
descubrir, asf como ser una herramienta para la comprensién
y modificacién del saber y el entorno. En segundo lugar, y
tan importante como la primera, es que la investigacién sea
realizada de forma estratégica a fin de garantizar un proceso
util y préactico para momentos futuros y para intereses del
estudiante; viéndola méds que una “asignatura” o la mera me-
canizacién de un “método”. El fin comiin donde ambas premi-
sas convergen radica en que el proceso de investigacién tiene
por consecuencia la produccién de conocimiento.

Y es que, aunque en la actualidad no se deja de hablar de
constructivismo (Diaz-Barriga y Herndndez, 2010) se pasa
por alto realmente si se estd “construyendo” en verdad cono-
cimiento en las aulas. Aunque la psicologia educativa provee
diversas perspectivas sobre el tema (Coll, 1990) es el contex-
to mundial el que ha convertido en exigencia la urgente ne-
cesidad de que los alumnos no solo recopilen informacién,
sino que sean capaces de interpretarla y con ella modificar
sus saberes y su contexto. La idea de investigar para cons-
truir conocimiento es, en si misma, una de las aristas de la
educacién contemporanea que bien vale la pena tener presen-
te para ser ejecutada en las aulas y no al margen o (lo que es
peor) a expensas de ellas.

La investigacién, ademas, responde también al hecho de que
es una accién que debe despertar el interés del alumno a la par

que le provee una forma de aprender a aprender (UMAD, 2004).
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Asi y para lograr lo anterior se necesita que el alumno iden-
tifique diferentes formas de acercarse a la investigacién,
mientras utiliza tanto lo que ya sabe como lo que esta apren-
diendo con ayuda de un conjunto de estrategias que son mas
de proceso que de resultado; siendo tan valido lo que se hace
a lo largo de la investigacién como el informe final de la mis-
ma; derivando durante todo el proceso en una generacién de
conocimiento tedrico-metodolégico que resulta util en el mo-
mento pero que también puede ser transferible a otras activi-
dades o decisiones futuras en el contexto de los jévenes (un
aprendizaje permanente, la educacién media superior o hasta

universitaria por mencionar un par de ejemplos).

Atisbos sobre la investigacién en las reformas educativas.

Puede decirse que todo lo ya referido encuentra respaldo y
apertura en lo estipulado en las tltimas reformas educativas
llevadas a cabo en México desde por lo menos hace una déca-
da y que muestran la preocupacién por fomentar un aprendi-
zaje de calidad, asi como habilidades para la vida. A continua-
cién, una breve pero vélida revisiéon de algunas ideas
plasmadas en las Gltimas tres reformas en nuestro pais. Pri-
meramente; en la reforma de 2011, para iniciar, se referia que
el alumno al culminar su educacién elemental debe manifestar
su competencia para el aprendizaje permanente y para el ma-
nejo de la informacion; y que debe ser capaz de argumentar y
razonar al analizar situaciones, identificar problemas, formu-
lar preguntas, emitir juicios, proponer soluciones, aplicar es-
trategias y tomar decisiones. Valorando los razonamientos y

la evidencia proporcionados por otros y puede modificar, en
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consecuencia, los propios puntos de vista (SEP, 2011). Por tal
motivo, la investigaciéon como proceso de aprendizaje estraté-
gico y gestién del conocimiento se perfilaba como una pro-
puesta tedrico-metodolégica viable y acorde a las necesida-
des y exigencias del siglo XXI a las que dicha reforma
pretendia dar respuesta.

Después, en relaciéon con la propuesta del llamado Nuevo
Modelo Educativo; la Secretaria de Educacién Publica (2016)
referfa que se pugnaba por una reforma que se encontraba en
consonancia con dos aspectos particulares: La cuestion curri-
cular que permitia a las escuelas la seleccién de saberes ttiles
para el contexto y la cuestién del apego a los aprendizajes
clave que son de vital importancia para el desarrollo de sabe-
res para el mundo cambiante en que ha tocado vivir a nues-
tros alumnos. Si bien existieron posturas a favor y en contra
de dicho modelo educativo, quedaba en el discurso la idea de
que la misién de la escuela y el papel del profesor en aras de
una formacién integral y ttil para los estudiantes no depen-
den de alguna politica educativa en particular, asf entonces la
intencién de facilitar ambientes y estrategias de aprendizaje
para que los estudiantes desarrollen habilidades de investiga-
cién, generen conocimiento y estén preparados para un con-
texto cambiante son, entre otros, propdsitos capitales de la
educacién contemporanea que desde las aulas podrian bien
haberse ejecutado.

Finalmente, hablando muy sintéticamente de la Nueva Es-
cuela Mexicana (NEM), la postura de permitir a los docentes
definir los contenidos y aprendizajes de acuerdo con su con-
texto social inmediato viene a resultar una innovacién en

comparacién con las reformas que le anteceden. Ademads, las
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nuevas estrategias didécticas promovidas (como el aprendi-
zaje basado en proyectos) responden al reto de buscar otras
posibilidades para la participacién conjunta en la concrecién
de los aprendizajes que toma més en cuenta las necesidades e
intereses de los estudiantes asi como el ejercicio de la autono-
mia para el cambio en el aula, la escuela y hasta la comunidad;
teniendo en mente que “la orientacién de la NEM, adecuara
los contenidos y replanteard la actividad en el aula para al-
canzar la premisa de aprender a aprender de por vida” (SEP,
2019). Asf que gcudl serfa una forma ttil de comprender y
cambiar la realidad sino la implementacién de habilidades

para la investigacién?

Descripcién de la intervencion

Acorde a la idea de que a partir de la elaboracién de un pro-
yecto de investigacion personal los estudiantes podran prac-
ticar el aprendizaje estratégico, asi como generar conoci-
miento en un area de su interés; ademas de comprender todo
lo que el marco tedrico anterior ofrece como respaldo de una
propuesta educativa, es que la intervenciéon educativa que a
partir de este apartado se describira debe enmarcarse en el
contexto de la educacién basica y que se ha estado realizando
a lo largo de los tltimos afios con un grupo de jovenes de
primer, segundo y tercer grado de secundaria del Colegio
José Maria Lafragua, institucién educativa privada ubicada
en la ciudad de Apizaco del estado de Tlaxcala, México.
Cabe senalar que la idea de implementar proyectos de in-
vestigacién a cargo de los estudiantes tiene su origen en fe-

chas anteriores al afio 2020 pero que debido a las exigencias
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del contexto global de entonces, transitar temporalmente a
la modalidad a distancia (trabajo en linea), conforme a los
dictimenes de la Secretaria de Educacién Publica; fue necesa-
rio poner en marcha una serie de estrategias sincrénicas y
asincrénicas para poder ejecutar la intervencién a pesar de la
situacién global que imperaba y ponifa en jaque a los sistemas
educativos del mundo y, en especial, la dindmica particular de
la educaciéon en México.

Debido a que el proceso de planificaciéon de esta interven-
ci6én institucional se realizé en fechas anteriores al inicio de la
pandemia por COVID-19, se tom¢ el acuerdo entre directivos y
docentes de dar continuidad al desarrollo de esta propuesta
realizando previamente los ajustes necesarios para el trabajo
en linea. Se considerd una gran oportunidad poder vincular la
autonomia de los estudiantes desde sus hogares con la posibi-
lidad de realizar un proyecto de investigacién en un tema de su
interés a lo largo del ciclo escolar que se pertfilaba a ser comple-
tamente en linea (2020-2021). Como nota, es importante men-
cionar que si bien el producto que se esperaba obtener no re-
percutirfa directamente en la emisiéon de calificaciones, se
visualizé desde un inicio para que funcionara como una herra-
mienta para promover la busqueda de la informacién, la com-
prensién lectora, el andlisis de datos y la redacciéon de un texto
académico; aunado a mantener a los docentes y estudiantes
vinculados en la tarea de investigar y compartir descubrimien-
tos a pesar de la distancia y de un cambio de modalidad educa-
tiva que a todos resultaba diferente y sobre la cual se pueden
desarrollar 4reas de oportunidad y mejora continua como se

pudo apreciar al término de la pandemia.
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Proceso de implementacion

La intervencién institucional a la que primeramente se denomi-
né “Proyectos de investigacién” comprendié tres fases. No se
pierda de vista, mientras se da lectura a las etapas a continuacién
descritas, que inicialmente el trabajo se realizé en linea bajo el
gran reto de organizar a directivos, padres, docentes y estudian-
tes que no podian encontrarse fisicamente en el edificio escolar
y que se dependia en sobremanera de aplicaciones digitales para
la comunicacién y transterencia de informacion.

La primera, etapa de planificacién, realizada durante los
espacios de Consejo Técnico Escolar, se enfoc en tres ejes:
La formacién de los profesores en el &mbito de la elaboracién
de proyectos de investigacién bajo una bisqueda de casos si-
milares en otras instituciones y regiones. La elaboracién de
un “Protocolo” y “Lineamientos” que enunciaran elementos
bésicos a contemplar en el proyecto personal del estudiante
conforme a textos académicos relacionados con la metodolo-
gia de la investigacion; y, finalmente, la generacién de acuer-
dos para la implementacién de la dinamica de disefio, segui-
miento y evaluacién de los proyectos de investigacioén en la
practica. Como retos maytsculos para esta fase se tuvieron la
diversidad de pertiles profesionales y experiencia en investi-
gacién de los docentes participantes; a quienes se tuvo que
ofrecer herramientas digitales (textos, videos, tutoriales y
ejemplos) para la comprensién de los alcances de la interven-
cién en la practica. Del mismo modo, la busqueda de fuentes
de consulta para disefiar los documentos base implicé para
los directivos una carga de trabajo mayor con un tiempo re-

ducido con el fin de no postergar la implementacién de la
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idea. Ademads, como es bien sabido, el acto de organizar a un
colectivo docente en reuniones virtuales recurrentes no es en
sf una tarea sencilla.

La segunda fase, etapa de implementacién, se comenzé al
iniciar el ciclo escolar. Esta es la fase operativa de la interven-
cién que se ha cimentado en tres acciones concretas que se
identificaron en la tase de planeaciéon al realizar lluvias de
ideas con el colectivo docente sobre que serfa necesario hacer
para garantizar la implementacién en torno a los estudiantes:
Primeramente, un par de sesiones virtuales de cardcter infor-
mativo y de organizacién de la dindmica en las cuales se com-
partié con los alumnos y sus familias la solicitud para sumar-
se a este proyecto, resaltando lo crucial de la participacién
conjunta y el trabajo colaborativo entre padres, estudiantes y
maestros. En segunda instancia, la gestién de un espacio vir-
tual (clase) intitulada “Elaboraciéon de Proyectos” que se lle-
varfa a cabo una vez por semana via Zoom y estarfa a cargo
del director quien funge como docente y tiene la misién de
compartir los aspectos tedricos-metodolégicos a la par de
utilizar ese espacio para dar seguimiento a las inquietudes
generales del grupo al respecto de la innovacién. Finalmente,
la distribucién de los estudiantes para recibir tutela por parte
de sus docentes a modo de asesoria virtual o a través de men-
sajerfa via e-mail una vez por semana a lo minimo; destacan-
do que se realiz6 una asignacién se asesores-asesorados con-
forme a los temas seleccionados por los estudiantes y
conforme al perfil académico de sus profesores. Si la etapa de
planeacién requirié esclarecer a detalle lo que se deseaba ha-
cer, la fase de implementacién demandé una gran y continua

observacion tanto de la ejecucién de lo planificado como de
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los pormenores que iban surgiendo: Los retos para la comu-
nicacion altamente dependientes de la conectividad, el aterri-
zaje de los saberes conceptuales y procedimentales al nivel de
los estudiantes de secundaria, la coordinaciéon conjunta de
directivos, docentes y padres para mantener el ritmo de tra-
bajo conforme a un cronograma especifico y, no menos im-
portante, sostener la motivaciéon de modo que la complejidad
del trabajo en linea no socavara el desarrollo del proyecto de
investigaciéon de los estudiantes puesto que no esta de mas
decir que toda esta fase de implementacién ocupé la mayor
parte de los dfas que integraron el ciclo escolar solo dejando
un par de meses al final para la siguiente fase.

La tercera fase, Giltima en la intervencién, se suscribié a la
intencién de generar un producto escrito que al finalizar el
ciclo lectivo pudiera ser compartido a la comunidad escolar al
mismo tiempo que se realizard una amplia jornada de presen-
taciones finales de manera que entre los estudiantes se mos-
traran los avances y los retos que represent6 a cada alumno
llevar a buen término su investigacién. El principal reto al que
se enfrentaron los estudiantes fue, sin lugar a duda, la redac-
cién de su informe final que demandaba de ellos no solamente
una habilidad de sintesis sino, y a la par de necesaria, la capa-
cidad de poner por escrito sus ideas y experiencia en un len-
guaje apropiado para la naturaleza de su proyecto de investi-
gacion. Ademds, la socializaciéon de los resultados amerit6
otro momento de organizacién colectiva entre docentes y es-
tudiantes para poder establecer dfas y horarios de exposiciéon

para cada uno de los alumnos participantes.
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Metodologia

Antes de cerrar este apartado sobre la intervencién, es menes-
ter compartir algunos elementos primordiales de la metodolo-
gia de la investigacién implementada conforme a los documen-
tos que se disefiaron como rectores del proceso y que se
denominaron “Protocolo” y “Lineamientos”. En primer lugar,
debe decirse que el proyecto de investigaciéon individual de
cada estudiante debfa estar dividido en once capitulos que
comprenden inicialmente e/ planteamiento del problema (Capitu-
lo I) donde era necesario como fundamento mencionar la idea
de la investigacién, una descripcién breve del problema identi-
ficado asi como redactar sus objetivos general y especificos
junto a la justificacién del proyecto, la viabilidad del estudio
por realizar y la imprescindible pregunta de investigacion.
Posteriormente, para el Capitulo II, se realizaba una busqueda
digital de fuentes de consulta para conformar el marco teérico
echando mano de informacién considerada como antecedentes
del tema, teorias clave e investigaciones recientes.

Después, en el Capitulo III denominado definicion del tema
de estudio, era necerario que cada estudiante seleccionara y
argumentara su elecciéon de enfoque (cuantitativo, cualitativo
o mixto), disefio (experimental o no experimental) y alcance
(exploratorio, descriptivo, correlacional o explicativo) para
culminar en el Capitulo IV con el aparato critico donde se so-
licitaba leer la informacién del marco tedrico para subrayar
lo mas importante y redactar con las propias palabras lo mas
relevante intercalando al mismo tiempo citas de respaldo to-
madas de sus fuentes. Todo lo anterior se realizé durante la

primera mitad del ciclo escolar.
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Para la segunda mitad o semestre B del ciclo lectivo se
requirié elaborar el Capitulo V intitulado Azpétesis bajo la pre-
misa de redactar tres de manera basica: La de trabajo, la nula
y una alternativa. Posteriormente se procedié a elaborar el
Capitulo VI que incluyé el diseiio de intrumento para la reco-
leccién de informacién mediante una encuesta y/o entrevista
junto a la redaccién del Capitulo VII, seleccion de la muestra,
donde se presentara la justificaciéon de quien o quienes serfan
los sujetos de estudio o colaboracion; para cerrar con el Capi-
tulo VIII intitulado andlisis de la informacién donde cada estu-
diante (después de la aplicacién de su intrumento) presenté
sus tablas, gréficas, transcripciones e interpretaciéon de la in-
formacién segtn cada caso o tipo de instrumento y muestra.

Finalmente, todo proyecto de investigacién debia concluir
con tres apartados mas: El Capitulo IX informe final, con las
conclusiones generales del proyecto; el Capitulo X diseio de
prototipo que requirié para cada estudiante proponer una for-
ma de socializar su investigacién ante un publico (infografia,
cartel, video, entre otros) asi como el Capitulo XI glosario que
funcionara a razén de marco conceptual para la comprensién
de la terminologifa bésica o técnica.

El desarrollo del proyecto se realiz6 a través de “entregas” parcia-
les (una o dos al mes segtin la amplitud) y la consigna general era
integrar cada capitulo en un documento final que se entregaria al
concluir el ciclo escolar. No se puede pasar por alto mencionar que
a lo largo del proceso y como uno de los requisitos al finalizar se
debia integrar la lista de referencias en formato APA 6ta. Edicion.
En seguida se detallan los puntos concernientes a la evaluacion del

producto y el proceso.
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Evaluacion de resultados

Si bien, la verdad sea dicha, la intervencién antes descrita solo
se consideré como un ejercicio institucional de innovacién
educativa y el resultado obtenido al finalizar el ciclo escolar fue
una gama multiforme de experiencias que no se consideraron
jamas ser publicadas en un espacio como este; si se tuvieron
claros desde el principio algunos indicadores de logro o crite-
rios para valorar los resultados del trabajo colectivo entre do-
centes y alumnos dentro de la elaboracién de los proyectos de
investigacién. En primera instancia, el documento escrito que
se habria de generar por cada estudiante fue la evidencia maxi-
ma de su proceso de investigacion, asi como de los efectos que
tuvo sobre su aprendizaje el seguimiento del protocolo bajo la
tutela de su docente asesor.

Como ya se refiri6, posterior a la entrega de dicho docu-
mento, se plane6 la realizacién de una presentacién virtual de
las experiencias de los estudiantes ante otros compaiieros,
docentes y padres para dar testimonio de sus aprendizajes,
asi como de las areas de oportunidad que se hayan identifica-
do durante el proceso. Para realizar ambas actividades, se
conté con dos rubricas elaboradas exprofeso a manera de ga-
rantizar un proceso de evaluacién auténtica, asi como de com-
partir a los estudiantes una retroalimentacién cuantitativa y
cualitativa de su trabajo.

Como parte del seguimiento realizado por parte del direc-
tor de la escuela secundaria en su papel de docente, pueden
resaltarse los siguientes resultados: el desarrollo de la habili-
dad para buscar, seleccionar, analizar y estructurar la infor-

macién. La comprensién de la investigacién como un proceso
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respaldado en un método como una serie de pasos qué permi-
ten no s6lo conocer o comprender un fenémeno sino compar-
tir los hallazgos a la comunidad escolar. La seleccién de un
problema que al estudiante le resulte atractivo para tener un
impacto positivo en su contexto o su ambiente escolar. Pero,
sobre todo, despejar mitos y lagunas sobre la investigacién y
su impacto social, asi como los beneficios que esta aporta al
investigador durante el proceso y a la comunidad cientifica
para el avance de nuestra sociedad, primordial propésito de
la educacién y del aprendizaje humano.

Lo que inicio como una idea “novedosa” entre directivos y
docentes para promover el aprendizaje estratégico y la gestién
del conocimiento en estudiantes de secundaria; se convirtid
eventualmente en una experiencia amplia y gratificante para
todos los involucrados, poniendo énfasis en los logros de los
estudiantes que mds se apasionaron por la propuesta y en los
padres de familia que apoyaron la intervencién respaldando a
sus hijos en una labor de aprendizaje auténtico y diferente a lo
habitual, que ademas se realiz6é de manera primigenia durante
una etapa de gran incertidumbre como lo que representé la

epidemia del COVID-19 en nuestro pafs y el mundo.

Reflexiones finales

Aunque, en torno a la implementacién de esta intervencion, se
pueden resaltar algunas ideas innovadoras para la comunidad
escolar en la que se realiz6 este proyecto como son la oportu-
nidad de generar un ambiente de aprendizaje distinto al habi-
tual y que estuvo centrado en la autonomia y la autorregula-

cién del aprendizaje tomando como base la investigaciéon como
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estrategia didactica; también hay que mencionar la gran mo-
tivacién que mostraron los docentes, padres y alumnos a la
hora de participar en su proyecto de investigacioén seleccio-
nando una problema o tematica de su interés a modo de im-
pactar positivamente en su propio proceso de aprendizaje
pero también en la educaciéon de la comunidad escolar. Del
mismo modo, no se puede pasar por alto el hecho de qué es
una novedad para el grupo participante contar con la facultad
de seleccionar, estudiar y presentar un proyecto que surge de
sus propias inquietudes y que es compartido con beneplacito
por los miembros de la institucién educativa.

Ahora bien, y mas puntualmente, se desglosan a continuacién
algunas lineas para concluir la puesta en marcha, pero también
otras ideas que quedan a la discusion para el futuro inmediato.

Ejecutar esta intervencién con su cardcter de innovacion
en el Colegio José Maria Lafragua ha venido a representar
todo un cambio de paradigma no solo alrededor del concepto
de investigacién sino también sobre el proceso de indagacién
como practica cientifica. En muchas ocasiones los estudiantes
parten del supuesto de que el conocimiento es estatico y que
su origen se limita a un libro de texto o autor referido en
clase; siendo que la oportunidad de desarrollar un proyecto
de investigacién por ellos mismos les muestra la posibilidad
de echar mano de la informacién sobre un tema para ser ellos
quienes construyen su conocimiento a la par que contrastan
la realidad e inclusive la intentan transformar.

Para el caso de los docentes y la comunidad escolar en gene-
ral (directivos y padres) la experiencia ha venido a representar
una evidencia clara del cambio que debe gestarse en la educa-

cién, poniendo al estudiante al centro de su propio proceso de
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aprendizaje y dando fe de la capacidad de los adolescentes
para ejercitar su autonomia y capacidad innata de aprender
cuando estdn involucrados en un proyecto de su interés o en
la necesidad de resolver un problema que le atafie a su gene-
racion. Sirve este ejercicio de indagacién como muestra de la
necesidad de abandonar modelos pedagégicos tradicionales,
centrados en el papel del educador como tnica fuente de co-
nocimiento o la persona autorizada para transmitir el saber.
Sobre el proceso mismo de la investigacion, la puesta en marcha de
esta intervencion abre la puerta a considerar en distintos grados que
la labor de indagar no debe ni puede estar limitada o supeditada a
la academia o a la educacidon superior; esperando que los estudian-
tes se acerquen conceptual y metodologicamente a la investigacion
hasta su formacion universitaria. Cierto es que el rigor o la profun-
didad de una investigacion llevada a cabo en educacion basica no se
equipara a una tesis o proyecto académico formal; pero, en el fon-
do, si responde a la misma intencionalidad: Aprender a aprender,
utilizar adecuadamente la informacion y contar con la experiencia
capital de construir conocimiento por el propio estudiante. No es el
fin de esta intervencion competir en los circulos académicos sino,
mas bien, capacitar de mejor manera a los estudiantes de secun-
daria para afrontar el reto de aprender por si mismos mediante la
investigacion como medio para la comprension del mundo.

Al momento en que se redacta este capitulo, el desarrollo
de proyectos de investigacién por parte de los estudiantes
como estrategia para su aprendizaje y la generacién de cono-
cimiento sigue llevandose a cabo; con una experiencia acu-
mulada de tres ciclos escolares y el regreso a las aulas que
eventualmente se llevé a cabo al término de la pandemia; se

tiene un cuadro mas amplio de los beneficios y retos que la
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innovacién ha representado para la comunidad escolar del
Colegio Lafragua. De ahf que, para cerrar, se ofrezcan como
cierre los asuntos a discutir para el futuro. Al respecto de un
mejor andlisis de la propuesta y su impacto, es notorio que se
necesitara convertir todo lo ejecutado en una linea de inves-
tigacién formal para presentar més y mejores referencias so-
bre lo logrado o no hasta la fecha. Como se mencioné de an-
temano, la idea original no fue reunir las evidencias para que
se publicaran en espacios como estos; pero ha sido la misma
continuidad y amplitud de la experiencia la que ha empujado
a considerar compartir primeramente el génesis de la inter-
vencién para, quizda en lo futuro, formalizar un informe mas
robusto de evidencia empirica para su analisis y réplica.

Sobre los retos mas notorios en la implementacién de los
proyectos de investigacién a lo largo de estos tres afos se
presentan la constante necesidad de capacitacién para cada
docente que asume el papel de ser asesor de investigacion, asi
como de reforzar los aprendizajes sobre la metodologia de la
investigacién en los estudiantes. También, reconociendo que
la propia evolucién de la intervencién lo ha demandado, se
hace notorio estructurar de mejor manera los pormenores de
la puesta en practica tanto a nivel individual para cada estu-
diante como al nivel del aula como contexto inmediato para
el intercambio de ideas y presentaciéon de avances o retos por
parte de docentes y estudiantes.

Finalmente, si bien este espacio sirve de ocasiéon para un
primer acercamiento de un publico lector para lo que ha repre-
sentado la experiencia, se ha detectado la necesidad de forma-
lizar con mas detalle y en otros espacios, los resultados mas

relevantes como también la apertura al didlogo para recibir
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retroalimentacién y un apoyo sostenido para una mayor con-
crecién de la propuesta siempre que se desea continuar con
ella por interés de la comunidad escolar favorecida con su
puesta en marcha. Como tltima idea; una de las principales
cuestiones a tener presente es invitar a otras instituciones de
educacién basica a sumarse al esfuerzo de diversificar sus es-
trategias para el logro de un aprendizaje de mayor calidad,
echando mano de esta experiencia como indicador positivo de
la viabilidad de implementacién atn a pesar de los paradig-
mas tradiciones o las concepciones sesgadas que se tengan o
se tienen alrededor de la investigacién como proceso de élite
o, lo que es peor, como algo ajeno a la realidad de los estu-
diantes de educacién basica sin tomar en consideracion que la
pregunta y la bisqueda son las semillas de la investigacioén,

pero sobre todo, del aprendizaje humano.
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Capitulo V

El trabajo por proyectos en el marco de la
Nueva Escuela Mexicana: retos y desafios
de la practica docente

Melina Montserrat Puente Balerio
Christian Omar Santos Lozano
Julidn Granados del Toro

Introduccién

En el &mbito educativo, es comin que cada sexenio se propon-
gan diversas formas de llevar a cabo el proceso de ensefian-
za-aprendizaje. En México, la incorporacién de la Nueva Es-
cuela Mexicana (NEM) ha generado tanto expectativas como
nerviosismo, provocando la clasica pregunta: ;qué debo hacer
para adaptarme a esta nueva propuesta? Desde la perspectiva
de un docente en formacién en la Licenciatura en Educacién
Primaria, este reto es atiin mayor, dado que la formacién en la
escuela normal ha sido diferente a lo establecido en el nuevo
modelo. Esto representa un desafio significativo que genera
temor e incertidumbre. Por ello, en este trabajo se presenta
una investigacién surgida de la practica docente, centrada en
la implementacién del método de proyectos en una escuela de
educacién primaria del municipio de Tecomén, Colima.

La problematica del trabajo por proyectos se manifiesta en
el primer acercamiento a la practica docente bajo el modelo de
la NEM, que involucra metodologfas distintas y un trabajo di-
recto con la comunidad. Esta situacién emergié tras identifi-
car diversas problemadticas en la practica docente de educacién
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primaria, entre las cuales destacan el desconocimiento de los
aspectos tedrico-practicos de la NEM, especialmente en lo
que respecta al trabajo por proyectos. Esta metodologia acti-
va no fue abordada durante la formacién del docente en la
institucién formadora, convirtiéndose asf en un reto personal
y profesional. Ademaés, al menos dos afios de formacién se
vieron notablemente alterados por la presencia del COVID-19.
Por lo tanto, trabajar mediante proyectos se considera un de-
safio y una necesidad, ya que es fundamental comprender su
implementacién, desarrollo y formas de evaluacién.

Durante el proceso investigativo, se realizé una buisqueda
exhaustiva de referentes teéricos relacionados con la proble-
mética identificada. Se construyd, aplic6 y evalué un programa
de intervencién que incorporé los diversos momentos corres-
pondientes a la metodologia de proyectos propuesta por la
NEM, incluyendo a la comunidad escolar para abordar las pro-
blematicas sociales en cada uno de los tres proyectos realiza-
dos. Se utiliz6 el método de investigacién-accién y un enfoque
cualitativo, lo que facilité el analisis reflexivo de la practica
docente y su transformacién. Asimismo, se llevé a cabo un ana-
lisis de los datos cualitativos con el software Atlas.ti versién 9.

A partir de lo anterior, se propone la siguiente pregunta de
investigacién: ges el método de proyectos una metodologia
significativa para mejorar la practica docente y lograr los
procesos de desarrollo y aprendizaje? También se plantearon

los siguientes objetivos:

* Objetivo general: mejorar la practica docente mediante la
implementacién del método de proyectos para alcanzar

los procesos de desarrollo y aprendizaje.
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e Objetivos especificos:
a) Disenar, aplicar y evaluar un programa de intervencién
para mejorar la practica docente utilizando el método de
proyectos.
b) Analizar los principales referentes teéricos del método

de proyectos a través de una investigacién bibliogréfica.

El método de proyectos

Dentro del modelo de la Nueva Escuela Mexicana, el método
de proyectos se presenta como una estrategia pedagégica que
prioriza los intereses y experiencias del alumnado. Al promo-
ver la participacién activa y la conexién con situaciones reales,
permite enriquecer el proceso de ensefianza e integra a los
alumnos en actividades que adquieren relevancia y significado
en contextos concretos; esto significa generar aprendizajes
significativos que vinculen el aula con su entorno. El propésito
de la ensefianza situada es facilitar que los estudiantes logren
un aprendizaje significativo, permitiéndoles encontrar sentido
y aplicabilidad en los conocimientos adquiridos durante las
clases. (Dfaz Barriga, 2006, p.77)

El método de proyectos surge en 1918 cuando Kilpatrick
publicé su trabajo “el método de proyectos”, con el objetivo
de que el estudiantado realice algo que le resulte interesante
por si mismo, “algo significativo”. Se trata de un método
esencialmente activo que se fundamenta en la idea de que los
intereses de los nifios/as deben ser la base y el centro del
proceso de ensefianza-aprendizaje y de los proyectos de in-
vestigacion. Para el mismo autor se define como: “un plan de

trabajo libremente elegido con el objeto de realizar algo que
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nos interesa” (p.18). El método de proyectos comunitarios

que propone la Nueva Escuela Mexicana (NEM) estd com-

puesto por tres fases y once momentos, la fase uno llamada

planeacién, esta conformada por los primeros 3 momentos, la

tase dos, llamada accién, estd compuesta por cuatro momen-

tos, y por ultimo la fase 3 que esté integrada por cuatro mo-

mentos. Estos se describen a continuacién:

* TFase 1: Identificacién. En este primer momento, se busca
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detonar el didlogo a partir de situaciones auténticas y
relevantes para los estudiantes, conectadas con sus con-
textos aulicos, escolares y comunitarios. El objetivo es
identificar de manera colaborativa la problemética cen-
tral que abordaré el proyecto.

Momento 2: Recuperacién. Se activan los saberes previos
de los estudiantes en relacién con la tematica del proyec-
to. Se busca generar una confrontacién constructiva en-
tre las diversas ideas, impulsando asf la necesidad de ex-
plorar y construir nuevos aprendizajes.

Momento 3: Planificacién. En este momento, se promueve
la negociacién y el acuerdo entre estudiantes y docentes
para definir las acciones a seguir en el proyecto, inclu-
yendo: Los productos o evidencias que se elaboraran. La
temporalizacién de las actividades. Las estrategias y re-

cursos que se utilizaran.

Fase 2. Accién: Momento 4: Acercamiento. Se inicia la ex-

ploracién del problema o situacién definida, disefiando



actividades que permitan a los estudiantes aproximarse a
las diferentes dimensiones y perspectivas del reto a resolver.
Momento 5: Comprensién y Produccién. Se plantean acti-
vidades que faciliten la comprensién y el analisis de los
elementos necesarios para la elaboracién de los produc-
tos del proyecto. De manera simulténea, se llevan a cabo
las producciones, experimentando, revisando y ajustando
segln sea necesario.

Momento 6. Reconocimiento. Se elaboran planteamientos
para identificar los avances y las dificultades en el proce-
so. Ajustes (en la medida de lo posible). Deciden cémo
atender lo anterior y lo llevan a cabo.

Momento 7. Concrecién. Se generan planteamientos para
desarrollar una primera versién del producto que se

plante6 en los momentos 1y 3.

Fase 8. Intervencién: Momento 8: Integracién. Se cons-
truye una primera versién del producto o resultado del
proyecto, retomando lo planteado en los momentos ini-
ciales. Se prepara la exposicién y explicacién de las solu-
clones o recomendaciones propuestas.

Momento 9. Difusién. Presentacion del producto. Mues-
tran el producto final al aula para dar cuenta de cémo se
resolvié o como se atendié la problemética del Proyecto.
Momento 10. Consideraciones. Seguimiento y retroali-
mentacién. Se formulan planteamientos para dar segui-
miento y recibir opiniones sobre la forma en que el pro-
ducto impacté los escenarios dulicos, escolares y

comunitarios.
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Momento 11. Avances. Toma de decisiones. Se formulan
planteamientos que permitan a los alumnos analizar la
realimentacién recibida y emplearla para mejorar y con-

solidar los procesos en los proyectos subsecuentes.

Ademas de la propuesta oficial se consultaron diversos au-

tores como Sergio Tobdn (2006) quien define esta metodolo-

gfa como un conjunto de actividades sistematicas y elabora-

das que se ejecutan con el fin de resolver un determinado

problema. El problema puede ser una pregunta, un deseo de

conocimiento, una necesidad de aplicar un método o estrate-

gia para solucionar una dificultad, el crear un producto, el

valorar una metodologia de trabajo o el probar una hipétesis.

(Ver figura 1). Por su parte Hernéndez (2000) establece que:
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Los proyectos de trabajo suponen una manera de enten-
der el sentido de la escolaridad basado en la enseflanza
para la comprension, lo que implica que los alumnos par-
ticipen en un proceso de investigacién, que tiene sentido
para ellos y ellas (no porque sea facil o les gusta) y en el
que utilizan diferentes estrategias de estudio; pueden
participar en el proceso de planificacién del propio apren-
dizaje, y les ayuda a ser flexibles, reconocer al “otro” y

comprender su propio entorno personal y cultura. (p.124)



Figura 1. Comparativo de propuestas de tres autores para el
abordaje del método de proyectos

Fageg del método de trabajo por

Kilpatrick gergio Tob6n NEM
Propone 8 fases:
Propone 4 fases: Propone 3 fases y 11 momentos:
1.Definicién de las competencias.
1.primera fase: Propuesta 1.Fase 1: M1 Identificaciéon, M2
2.Contextualizacién y diagnéstico.
2.Segunda fase: Planificacién Recuperacién, M3 Planificacién.
3.Encuadre.
3.Tercera fase: Elaboracion. 2.Fase 2: M4 Acercamiento , M5
4.Conformacién de equipos de
4.Cuarta fase: Evaluacién. Comprensién y produccién, M6
trabajo.
(Ojeda, 2014, p. 124) Reconocimiento, M7

5.Construccién de un problema
Concrecién.
especifico.
3.Fase 3: M8 Integraciéon, M9

6.Planeacion estratégica.
Difusién, M10 Consideraciones,

7.Ejecucién.
M11 Avances.
8.Valoracién.
(NEM, 2022, p. 66-69)
(Tobén, 2006, p. 6-8)

Fuente: elaborado por los autores (2024)

El programa de intervencion

El programa de intervencién implica el desarrollo de la practi-
ca, debe ser flexible y puede estructurarse con elementos como:
los autores, los objetivos, la justificacién, las metas, los &mbitos
de actuacién, la metodologfa, también se encuentra sujeto a un
cronograma de actividades, los recursos y formas de evalua-
cién (Lozano & Mercado, 2011). En este caso, el programa de
intervencién no se realiz6 de manera secuencial, sino que in-
corporé tres proyectos con una duracién de 3 a 4 semanas
aproximadamente cada uno, en este se trabajaron multiples
aspectos, tomando como referencia las problematicas y situa-
ciones de la comunidad, tal como aparece en la tabla 1, en don-
de se esboza la idea general del primero de tres proyectos rea-
lizados denominado “ecopalabras: tejiendo conexiones
ambientales” y en el cual se trabajaron los ejes articuladores

del pensamiento critico y vida saludable.
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Tabla 1. Aspectos considerados en el proyecto “Ecopalabras:
tejiendo conexiones ambientales”

Eco palabras:
tejiendo
conexiones
ambientales

Lee distintas cartas
personales reales y
literarias y analiza
sus caracteristicas.

Reconoce la
estructura de la
informacién de las
direcciones postales
y electrénicas
de destinatarias,
destinatarios y
remitentes.

Expresa
sentimientos, ideas
y experiencias por

medio de cartas,
en funcién de las
destinatarias y
los destinatarios
y empleando
adverbios de
tiempo y lugar:
ayer, hoy, manana,
anoche, ahora,
después, luego,
nunca, jamas, aquf,
all4, arriba, abajo.

Envfa las cartas
que escribe a través
del correo postal
y/o electrénico.

Produccién y
envio de cartas
postales.

Derechos
humanos: a un
ambiente sano

y acceso al
agua potable.

La
responsabilidad
compartida,
el respeto y
el consumo
sustentable:
acciones
colectivas a favor
de la proteccién,
regeneracion y
preservacién de
la biodiversidad
y el bienestar
socioambiental.

Pensamiento
critico.

Vida
saludable.

Cartas con
informacién
sobre el
cuidado
del agua y

porcentajes.

Carteles
informativos.

Guardianes
del cuidado
del agua.

Fuente. Elaboracién propia (2024).

Metodologia

El presente trabajo se basa en el paradigma sociocritico, el en-

toque cualitativo y el método de la investigacién-accion, se sus-

cribe en dicho paradigma ya que se atendié una problematica
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identificada en las jornadas de préctica docente, con un grupo
de sexto grado, integrado por 16 participantes. Este paradig-
ma pretende la transformacién, en dos sentidos, generar mejo-
ras en el proceso de aprendizaje y transformar la practica do-
cente. Alvarado (2008) expresa sobre este paradigma que:
“adopta la idea de que la teorfa critica es una ciencia social que
no es puramente empirica ni sélo interpretativa; sus contribu-
ciones, se originan, de los estudios comunitarios y la investiga-
cién participante” (p.98). El enfoque de este trabajo es cualita-
tivo ya que busca comprender y transformar la realidad social,

para Bisquerra (1989):

Es un hecho irrefutable que en la practica coexiste esta
combinacién paradigmaética. La combinacién de métodos
y técnicas cuantitativo-cualitativas es de gran ayuda y
enriquece el trabajo presentado. La realidad estudiada
presenta elementos cuantitativos y cualitativos, por ello
no existen motivos para prescindir de su totalidad y mu-
tilar su integridad (Ricoy, 2006, p.20).

El método de investigacién utilizado fue la investiga-
cién-accién, dado que favorece la mejora de la practica docen-
te y permite transformar el contexto en el cual se ubica el acto
didactico. Al respecto Gutiérrez (2015) (citado por Mc Ker-
nan, 2008) la define como: “una intervencién en la préctica
profesional con la intencién de ocasionar una mejora. La in-
tervencion se basa en la investigacion debido a que implica
una indagacién disciplinada” (p.46). El método de investiga-
cién-accion se centra en resolver problemas en lugar de solo

hablar de ellos. Este permite aprender de la experiencia, asf
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mismo brinda la posibilidad de proponer soluciones, reflexio-
nar sobre la practica y realizar modificaciones en el propio
quehacer docente, por ende, facilita el proceso de mejora do-
cente. Este método estd integrado por cuatro fases o momen-
tos interrelacionados: planificacién, accién, observacién y re-
flexién. Cada uno de ellos implica una mirada retrospectiva, y
una intencién prospectiva que forman conjuntamente una es-
piral autorreflexiva de conocimiento y accién. (Sales, 2010).
En la fase de planificacion, se realizé un proceso de diagnds-
tico y autodiagndstico de las problematicas en la practica do-
cente en el marco de la NEM, lo que condujo a la formulacién
de la pregunta de investigacion centrada en la significancia del
método de proyectos para la mejora docente y el aprendizaje.
La accién: comprendié el disefio, aplicaciéon y evaluacién de un
programa de intervencién estructurado en tres proyectos co-
munitarios, alineados con las fases y momentos del método de
proyectos propuesto por la NEM. En la fase de observacién se
emplearon el diario de campo, registros de video y fotografias
para documentar el desarrollo de los proyectos y las interac-
ciones en el aula; por su parte, la fase de reflexiéon implicé la
transcripcion, codificacién y categorizacién de los datos cuali-
tativos con el software Atlas.ti version 9, permitiendo el anéli-
sis y la identificacién de las principales categorias de anélisis.
El modelo de investigaciéon que se empled es el de Kemmis
(1989), consisti6 en tres pasos que son: observar, analizar y
reflexionar sobre los avances de manera retrospectiva. El
proceso propuesto se organiza sobre dos dimensiones: una
estratégica, constituida por la accién y la reflexién; y otra
organizativa, constituida por la planificacién y la observa-

ciébn. Ambas estan en continua interaccion, de manera que se
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establece una dindmica que contribuye a resolver los proble-
mas y a comprender las practicas que tienen lugar en la vida

cotidiana de la escuela (Torrecilla, 2011).

Analisis de la informacidon cualitativa

El anélisis de la informacién se realiz6 utilizando como refe-
rente la propuesta de Gibbs (2012) que consistié en 10 mo-
mentos, dicho analisis tuvo como punto de partida el diario
de campo, la recopilacién de videos y fotografias de la propia
practica. Se realiz6 la transcripcién y codificacién de los ele-
mentos recuperados del proceso de investigacién, asf como la
codificacién tematica, la categorizacién y organizacién de los
grupos de cédigos en una estructura jerarquica, lo anterior
con el apoyo del software de analisis Atlas.ti versién 9.

De acuerdo a Lopezosa & Codina (2023) el surgimiento de
programas CACQDAS como Atlas.ti ha permitido:

La posibilidad de codificar documentos de texto, audiovi-
suales, fotografias e incluso importar datos de Twitter y
Evernote. Ademas, permiten a los investigadores llevar a
cabo varias funciones de analisis cualitativo, incluyendo la
clasificacién y filtrado de datos sin procesar, el descubri-
miento y la construccién de relaciones entre los datos la
asignaciéon y definicién de temas y categorias para darle
significado a los datos, la visualizacién de los resultados

del analisis de datos y la creaciéon de informes. (p.3)

Como resultado de la categorizacién se obtuvieron cuatro

categorfas a posteriori que fueron: el método de Proyectos, la
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préctica docente, el aprendizaje significativo, y los aprendizajes

no consolidados, los cuales se abordan en el siguiente apartado.

Resultados

A continuacién, se presentan los principales hallazgos de las
cuatro categorfas que emergieron de este trabajo que son: el
método de proyectos, la practica docente, el aprendizaje sig-
nificativo y el aprendizaje no consolidado.

Método de proyectos: la intervencién docente se estructurd
mediante una metodologia activa, destacando el proyecto
“Eco palabras: tejiendo conexiones ambientales”. Este pro-
yecto integrd escritura de cartas, conciencia ambiental y ma-
nejo de porcentajes, con el objetivo de unir la escritura con la
sensibilizacién ambiental y la aplicacién préctica de concep-
tos matematicos. Aunque se enfrentaron desatios como la fal-
ta de habilidades de lectoescritura y apoyo en el hogar, la
metodologia de proyectos facilit6 el aprendizaje interactivo y
participativo, demostrando ser una herramienta valiosa para
la practica docente.

Prictica docente: esta categorfa permitié profundizar en la
practica docente, identificando fortalezas y areas de mejora.
La capacidad para disefar proyectos diversos y ajustar activi-
dades segun las necesidades del momento se destac6 como
una fortaleza. Sin embargo, se enfrentaron desatfios en la ges-
tién del tiempo y al involucrar a las familias en el proceso
educativo. A pesar de las dificultades, la metodologia de pro-
yectos foment6 la reflexién y el crecimiento profesional.

Aprendizaje significativo: fomentar el aprendizaje significa-

tivo implicé disefiar actividades atractivas y proporcionar
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material necesario, promoviendo la autonomia y la participa-
cién activa de los estudiantes. Se cuidé el ambiente de traba-
Jo, creando un espacio seguro y organizado, y se incorpora-
ron innovaciones como juegos digitales para mantener el
interés de los alumnos, lo cual fue esencial para lograr un
aprendizaje significativo.

Aprendizaje no consolidado: el grupo presenté deficiencias,
especialmente en comprensién lectora, lo que dificulta el pro-
greso de algunas actividades. La falta de material y el desinte-
rés de los alumnos afectaron negativamente el aprendizaje.
Ademas, interrupciones frecuentes y la falta de tiempo propi-
ciaron actividades inconclusas, lo cual impidié la consolidacién
de algunos aprendizajes. A pesar de estos desatios, se mantiene
el compromiso de superar las dificultades y proporcionar un
entorno de aprendizaje enriquecedor. En la figura 3. se presen-
ta un fragmento de la red de categorfas que surgi6 con el uso
del software Atlas.ti 9.

Figura 3. Red de categorias
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Fuente: elaborado por los autores (2024)
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Reflexiones finales

El método de proyectos es una metodologia significativa para
la transformacién de la préactica docente que permitié mejorar
la seguridad frente al grupo, la organizacién docente, conocer
las propias habilidades, e incorporar el uso de nuevas estrate-
gias de enseflanza como: la resolucién de problematicas en
diferentes escenarios y la innovacién, que contribuyeron favo-
rablemente al logro de los procesos de desarrollo y aprendiza-
je (PDA). Asi mismo se puede afirmar que la implementacién
de esta metodologia en el marco de la Nueva Escuela Mexica-
na constituye una herramienta pedagégicamente efectiva para
la mejora de la préactica docente, debido a que la misma permi-
ti6 un mayor control y organizacién de las actividades en el
aula. lo cual es fundamental para mejorar las formas de ense-
flanza y proporcionar una estructura clara y entendible para
el disefio y ejecucién de actividades educativas, que mediante
una metodologia tradicional no fueran significativas.

Las competencias profesionales alcanzadas como docente
en formacién son: el fortalecimiento de la practica docente y
el compromiso con el desarrollo integral del estudiantado, no
solo en los aspectos intelectuales y académicos, sino también
en el desarrollo emocional, fisico, ético y social. EI compro-
miso va més alla de transmitir conocimientos, si no que se
busca formar estudiantes con competencias, habilidades y va-
lores que les permitan enfrentar los desafios del futuro y con-
tribuir de manera positiva a la sociedad, al comprender de
mejor manera los principios de la NEM, especificamente el
método de proyectos, lo cual es significativo y novedoso al ser

una propuesta metodolégica que no se utilizaba en anteriores
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programas educativos en educacién bésica. Se desarrollaron
competencias en el drea tecnolégica y el uso de softwares in-
vestigativos como es el caso de Atlas.ti y la habilidad de bus-
queda de informacién en plataformas y buscadores como
google académico, dialnet, entre otros, lo cual propicié una
mayor comprension de los procesos investigativos, y permi-
ti6 validar la informacién proveniente de diversos autores
desarrollando el gusto por la investigacién y la mejora de la
propia practica docente.

Con respecto a la competencia comprendida en el progra-
ma como docente en formacién denominada: colaborar con la
comunidad escolar, padres de familia, autoridades y docentes,
en la toma de decisiones y en el desarrollo de alternativas de
solucién a problematicas socioeducativas. Esta no se cumplio
del todo, sin embargo, fue un proceso de aprendizaje que per-
mitié la reflexién y valorizacién de la importancia de la fami-
lia en el trabajo del estudiantado; asf como el reconocimiento
del enfoque comunitario de la NEM. En este sentido se consi-
dera una oportunidad valiosa la revalorizacién y el trabajo
mas cercano con la comunidad para futuras intervenciones.

Investigar en el marco de la NEM, constituy6 un reto al im-
plementar una metodologfa nueva, lo cual también se observa
con satisfaccién y entereza al reconocer que se puede seguir
aprendiendo y que los retos y dificultades de conocer y aplicar
nuevas metodologfas son el principio de mejorar la préctica
docente a lo largo de la vida magisterial; por lo anterior, se
propone seguir en la bisqueda de soluciones con mentalidad
abierta y creativa para el trabajo en el contexto del aula-escue-
la-comunidad. Asf mismo se visualizan futuros proyectos de

investigacién tales como estudios de tipo etnografico para
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comprender de mejor manera el impacto de esta propuesta en
las y los docentes de la escuela de educacién bésica.

El planteamiento de Dfaz (2006) sobre la ensefianza situa-
da enfatiza la necesidad de llevar al alumno a adquirir un
aprendizaje significativo, donde lo que aprende en el aula ten-
ga sentido y utilidad. Se requiere la toma de decisiones curri-
culares y didacticas que permitan al estudiante contextuali-
zar lo aprendido en su entorno y aplicarlo de manera préctica.
Ademas, es fundamental el compromiso de todos los actores
educativos en facilitar este tipo de aprendizaje, lo que sugiere
un enfoque colaborativo e integral dentro del sistema educa-
tivo. Mientras que Dfiaz (2006) pone énfasis en las decisiones
curriculares y did4cticas a nivel tedrico, la experiencia en la
intervencién subraya como esas decisiones se traducen en la
practica, donde los docentes tienen que crear entornos y es-
trategias que capten la atencién de los estudiantes y fomen-
ten su participaciéon activa. Ambos enfoques coinciden en la
importancia de la autonomfia del estudiante y en cémo los
actores educativos deben generar las condiciones necesarias
para que el aprendizaje sea significativo y contextualizado.

Por dltimo, los retos y aprendizajes durante el desarrollo de
este trabajo se constituyen en las adaptaciones a los cambios de
trabajo, nuevos programas y por ende los propios paradigmas
sobre los cuales oscila la propia docencia, sin duda es menester
comprender y transformar las practicas educativas, transitan-
do de una pedagogia fragmentada que parte de las secuencias
didécticas y el curriculum vertical, hacia la integralidad de la
metodologia de proyectos que considera la diversidad y el con-
texto de los estudiantes; es decir, decolonizar el pensmiento y

con €l las acciones pedagdégicas.
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Capitulo VI

Estrategias docentes para el desarrollo de habilidades
sociales en estudiantes de educacién basica.

Adriana Daniela Ramirez Cruz
Norma Guadalupe Mdrquez Cabellos

Introducciéon

A lo largo de la historia, la educacién ha tenido retos y desa-
tios para hacer valer el derecho a una educacién para todos y
todas; entre ellos el acceso, permanencia y egreso de la escue-
la, la desercién y bajo rendimiento escolar, asi como la vio-
lencia escolar que limita el desarrollo de habilidades sociales
y una convivencia sana y pacifica. Los problemas escolares
han ido en aumento en los tltimos afios lo que refleja la nece-
sidad de abordar aspectos fundamentales de la educaciéon més
alla de la transmisién de conocimientos académicos; por tan-
to, la educacién debe ser un proceso integral que promueva el
desarrollo de habilidades sociales, asi como el fomento de
competencias necesarias para el éxito en la vida cotidiana.
Declaraciones y tratados internacionales, asf como la legisla-
cién educativa en México puntualizan que la educacién en un
derecho humano (UNESCO, 1990; Diario Oficial de la Federa-
cién, 2019). Por tanto, es compromiso del Estado garantizar
y hacer valer este derecho bajo principios como la universali-
dad, inclusién, equidad, igualdad, gratuidad, interculturali-
dad, entre otros (Diario Oficial de la Federacién, 2019). Asi

mismo, desarrollar arménicamente capacidades cognitivas,
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socio afectivas y fisicas para que la poblacién estudiantil se
apropie de competencias para la vida.

En el contexto de las interacciones humanas, las habilidades
sociales desemperian un papel fundamental para comunicarnos
de manera efectiva y asertiva, asf como para establecer relacio-
nes saludables y participar activamente en la sociedad. Estas
habilidades, que abarcan desde la comunicacién verbal y no
verbal hasta la empatia y la resoluciéon de conflictos, son esen-
ciales para el desarrollo personal y social de la poblacién estu-
diantil. A medida que nos enfrentamos a un mundo cada vez
més interconectado y diverso, la importancia de las habilidades
sociales se vuelve atin méas evidente ya que nos permiten adap-
tarnos a diferentes entornos, construir conexiones significativas
y contribuir positivamente a nuestro entorno.

En la actualidad, derivado de diversos factores se visualiza en
las aulas violencia escolar y carencia de valores inclusivos, lo que
impacta en el desarrollo de habilidades sociales. La escuela como
espacio fisico funge una tarea importante como contexto genera-
dor de convivencia, en el que se pueden afianzar los conocimien-
tos adquiridos con el bagaje cultural que traen del contexto ex-
terno para lograr asf un aprendizaje significativo; tanto cognitivo
como social. Con fundamento en lo anterior, el presente estudio
tuvo como objetivo implementar un programa de intervencién
educativa centrado en el desarrollo de habilidades sociales para
alumnos y alumnas de educaciéon primaria. Este programa que
lleva por nombre Fomentando habilidades soctales en el aula tiene
estrategias especificas que contribuyen al desarrollo del autoco-
nocimiento, el conocimiento del otro, la convivencia con derechos
y valores, asi como las reglas de convivencia. Dicho programa

centra la atencion en el desarrollo de habilidades sociales para
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mejorar la participacion, promover la identificaciéon de valores y
fomentar la escucha activa con los alumnos y alumnas. También
ofrece herramientas necesarias para interactuar de manera posi-
tiva, lo cual no solo beneficia en el aspecto personal, sino que

contribuye a construir una comunidad mas inclusiva y equitativa.

Las habilidades sociales en estudiantes de educacidon

basica

Las habilidades sociales no son innatas, se aprenden y se de-
sarrollan a lo largo de nuestra vida. Desde la infancia hasta la
edad adulta, experimentamos situaciones y contextos socia-
les que nos desaffan y nos brindan oportunidades para adqui-
rir y perfeccionar estas habilidades; las cuales son la base
para el desarrollo personal y social de cada individuo. Lacun-
za 'y Gonzalez (2011) puntualiza la importancia de reconocer
que la adquisicién de comportamientos sociales no solo de-
pende del entorno, sino también de recursos personales espe-
cificos. La educacién juega un papel fundamental al propor-
cionar un marco estructurado para la ensefianza y el
aprendizaje de estas habilidades, las cuales son componentes
esenciales en la vida de las personas, impactando su bienes-
tar, relaciones y éxito en diversos dmbitos. Mediante la com-
prensién y el desarrollo de estas habilidades, podemos cons-
truir entornos educativos y sociales mas inclusivos, empaticos
y colaborativos, promoviendo asi un desarrollo integral y
sostenible para todos los individuos.

Segtin algunos estudiosos en el tema, las habilidades sociales
(Caballo, 2005; Monjas, 1996; Monjas y Gonzélez, 1998) coinci-

den en su enfoque hacia la capacidad individual de interactuar
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efectivamente en contextos sociales. Estas habilidades, son esen-
ciales para el desarrollo personal porque permiten expresar sen-
timientos, actitudes, deseos, opiniones y derechos de manera
adecuada a la situacién. Destacan la importancia de la interac-
cién con compariieros o con adultos y subrayan su papel tanto en
la resolucién de problemas inmediatos como en la prevencién de
conflictos futuros. Se enfatiza la necesidad de que estas habilida-
des sean aceptadas y valoradas socialmente, indicando que de-
ben ser beneficiosas no solo para el individuo, sino también para
los demas, generando resultados positivos mutuos. Ademds, las
habilidades sociales son aprendidas, implicando un proceso de
adquisicién y perteccionamiento a lo largo del tiempo.

Con base en la diversidad de definiciones en torno a las
habilidades sociales, para efectos de este estudio se toma a
consideracién que las habilidades sociales son conductas
aprendidas que permite el desarrollo de capacidades especiti-
cas que posibilitan una interaccién efectiva y mutuamente
satisfactoria con nuestros pares (Monjas, 1996; Caballo,
2005). Estas habilidades engloban un conjunto integral de
cogniciones, emociones y comportamientos que no solo faci-
Iitan la comunicacién, sino también la resoluciéon de conflic-
tos y el establecimiento de relaciones saludables. Las habili-
dades sociales han sido producto de investigaciones en los
ultimos afos. Milicic et al (2013) en su investigaciéon han de-
mostrado que la participacién de estudiantes de educacién
bésica en programas para el desarrollo de habilidades socia-
les a favorecido sus actitudes, conductas y el mejoramiento
del rendimiento académico. Por su parte, Benitez et al (2007)
refieren que trabajar programas de habilidades sociales permite

al estudiantado la resoluciéon de contlictos, la empatia, el
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respeto por los comparfieros y comparfieras, la disponibilidad
de ayudar a los demds, la interaccién social y el auto concep-
to; mejorando a su vez las relaciones interpersonales. Estu-
dio realizado por Oros y Fontana (2015) indica que tanto las
emociones positivas como la empatia facilitan el desarrollo de
conductas socialmente habiles mejorando la convivencia es-
colar y las relaciones interpersonales. Otros estudios revelan
conductas socialmente positivas al implementar programas
para el desarrollo de habilidades sociales mejorando la comu-
nicacion, el trabajo en equipo, la colaboracién entre pares, la
empatfa, la negociacién y la toma de decisiones conjuntas
(Guerrero y Padilla, 2017; Garcifa y Medez, 2017).

A la luz de los hallazgos de las investigaciones, considera-
mos que los beneficios que pueden existir al implementar la
educacion social en los salones de clases permite la apropaciéon
de competencias y habilidades sociales, favoreciendo el trabajo
colaborativo, la asertividad y la comunicacién efectiva entre
iguales. El desarrollo de las habilidades sociales en la pobla-
ci6én estudiantil es de gran relevancia, ya que permite estable-
cer relaciones positivas, comunicarse y defender sus ideas. Es-
tas habilidades son fundamentales para su crecimiento
personal, el éxito académico y bienestar general, promoviendo
un ambiente escolar inclusivo y preparando al estudiantado a

enfrentar los desatios sociales a lo largo de su vida.

Metodologia

El disefio de la investigacion fue de tipo descriptivo con enfoque
cualitativo. La muestra la conformaron 16 estudiantes (9 mujeres

y 7 hombres) de tercer grado de educacién primaria con edades
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que oscilaron entre ocho y nueve afios, pertenecientes a una escue-
la ptblica del municipio de Villa de Alvarez, Colima. Se imple-
ment6 un programa de intervencién educativa que como objetivo
contribuir al desarrollo de autoconocimiento, convivencia con de-
rechos y valores, reglas de convivencia y resolucién de contlictos.

Se utilizaron los iguientes instrumentos informales:

1.-Programa de intervencion educativa “Fomentando ha-
bilidades sociales en el aula”, conformado por catorce se-
siones integrada por cinco unidades: a). Autoconoci-
miento, b). Conocer al otro u otra, c¢). Convivencia
inclusiva y d). Reglas de convivencia. Cada sesién tiene
una estructura de inicio, desarrollo y cierre; con una du-
raciéon de aproximada de sesenta minutos.

2. El segundo instrumento es el diario de campo con regis-
tros de observacién guiada que registra asistencia y par-
ticipacién de participantes, eventos imprevistos, desarro-
llo general de la sesién, posibles areas de mejora, el logro
de los objetivos establecidos, la asimilaciéon de los conte-

nidos y la reflexién sobre los mismos.

Con la informacién recolectada se diseié una tabla de con-
tingencia de doble entrada contenida por datos cualitativos re-
copilados con los productos generados durante la intervencién

educativa por la poblacién participante.

Resultados.

En funcién del objetivo planteado y la recopilacién obtenida

en el trabajo de campo se disefiaron cuatro categorfas de
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andlisis, mismas que reflejan las acciones desarrolladas en

el programa de intervencién propuesta:

a). Autoconocimiento.

Las actividades de esta categorfa tienen como objetivo que la
poblacién estudiantil participante desarrolle habilidades de
autoconocimiento al reflexionar sobre sus caracteristicas
personales, identificando aquellas que les agradan y las que
no, con el propésito de buscar un equilibrio de su auto con-
cepto. Las actividades propuestas estuvieron centradas en
crear en parejas la silueta de su cuerpo en papel bond para
después plasmar en ella la descripcién de sus habilidades y
areas de oportunidad. Posteriormente, en plenaria compar-
tieron su producto. Durante las sesiones se observé que el
estudiantado muestra dificultad para describir sus habilidades

y ponderan mas sus areas de oportunidad:

Alumna 4. “Soy muy enojona, me gusta jugar, soy chis-
mosa, soy muy gritona”.

Alumno 2. “Soy bueno para las peleas, me gusta el tut-
bol, me gustan los videojuegos, soy peleonero”.
Alumno 3. “Me gustan los videojuegos, soy muy chis-
mosa, soy muy gritona, soy muy enojona, me la paso en

el celular”.

Una vez que se compartié en plenaria la actividad propuesta,
se anotd en el pizarrén las preguntas para reflexionar sobre el
tema: ¢has descubierto algo nuevo sobre ti? ;cémo te sentiste

con la actividad? Lla mayorfa de la poblacién participante escri-
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bi6é comentarios positivos de sf mismos, de sus compafieros y

compafieras. Algunas de sus respuestas fueron las siguientes:

Alumno 2. “Al hacer la actividad me sentf bien [...7] al
hacer la actividad no conocia nada de mi”.

Alumno 12. “Me gusté estar con mi compaiiero [...]
aprend{ algo nuevo de mi”.

Alumna 3. “Hoy descubr{ algo de mi”.

Alumna 13. “Me sentf feliz y me gusté la clase y aprendi de

mi [...] estar feliz como siempre y me gusta dibujar mucho”.

Al concluir las sesiones que integro esta categoria, el estudian-
tado reconocié sus cualidades positivas, asi como aquellas que
consideraban menos favorables. La actividad les permitié descu-
brir aspectos de s mismos, reflexionar sobre su identidad, sus
fortalezas y areas de mejora. Esta experiencia los llevé a recono-

cer que han adquirido un mayor entendimiento sobre sf mismos.

b). Conocer al otro u otra.

Conocer al otro u otra tiene como objetivo que el estudianta-
do aprenda a reconocer y valorar las caracteristicas de las
personas con las que conviven, identificando similitudes y
apreciando que las diferencias enriquecen la convivencia. Las
actividades iniciaron realizando una retroalimentacién de las
caracteristicas personales que se identificaron en las sesiones
pasadas. Posteriormente, se reflexioné respecto a las caracte-
risticas que tienen las y los demas y que en muchas ocasiones
se puede coincidir y compartir con otros u otras algunas de

ellas. Se entregé a cada participante tres estrellas de color
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amarillo para que anotaran caracteristicas positivas de sf
mismos. Se colocaron las estrellas en su ropa y se inicié con
la dindmica del Barco se hunde.

Durante la actividad del Barco se hunde, se conformaban lan-
chas con un ntimero especifico de integrantes. Aquellos y aque-
llas participantes que no lograban subirse a ninguna lancha se
situaban frente al grupo. En esta dindmica, la poblacién partici-
pante lefa las caracteristicas representadas en las estrellas que
llevaban. Después, en una discusion conjunta, decidian qué otras
cualidades posefan esos compaiieros y comparieras que no esta-
ban representadas en las estrellas que tenfan en sus manos. Du-
rante la actividad, el estudiantado se entusiasmo al ser reconoci-
dos por los demas, se mostraron felices y orgullosos cuando se les
otorgaban las estrellas y su rostro y actitudes mostraban seguri-
dad de sf mismo y mismas. Una vez que todos y todas participa-
ron se solicit6 colocar las estrellas en su cuaderno de trabajo para
tenerlas presente en todo momento. Algunas de las caracteristi-
cas que se obtuvieron fueron las siguientes: [[...7] buen amigo
[...] buen compafiero [..."] bueno corriendo [...7] bueno en ma-
tematicas [...] soy bueno en futbol [...7] buen estudiante [...]
buen dibujante ["...7] se compartir [...7] soy buena ayudando a las
personas [_... ] soy responsable ["...7] soy alegre [...] soy buena
persona [ ... soy divertida [...7] soy buena hermana [...7] soy
listo [[...7] ya no me peleo [...7] soy bueno compartiendo.

Al finalizar las actividades se solicité responder en sus
cuadernos los siguientes interrogatorios jqué sentiste cuan-
do te entregaban una estrella? ;qué te gusté de las activida-
des? La mayoria expresé sentimientos positivos, como felicidad
y bienestar, alegria, entre otros. En general se observo el interés,

la atencién y participacién de todas y todos al reconocer en sus
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compafieros y compafieras sus habilidades, asf como identificar
que somos muy distintos con fortalezas y 4reas de oportunidad
que nos hace tinicos y tnicas.

Para finalizar las actividades se disefiaron guifioles que los
representara. Se proporcioné todo tipo de materiales de reci-
clado. La indicacién fue crear un guifiol de su personaje o
animal favorito. A algunos les cost6 saber qué animal o per-
sonaje es de su agrado, por tanto, no sabfan cémo elaborar su
producto y constantemente preguntaban a sus comparieros o
compafieras quienes orientaban y sugerfan. Se elaboraron
mariposas, perros, ballenas, Bob esponja, entre otros perso-
najes. Una vez que todos elaboraron el guifol, sentados en un
circulo en el aula, cada participante fue mostrando su crea-
cién explicando las razones por las que eligieron ese animal
o personaje. Todas y todos se mostraron muy atentos y par-

ticipativos en las actividades.

¢). Convivencia inclusiva.

El grupo de actividades de esta categoria tienen como objeti-
vo que el estudiantado aprenda, reconozca y valore las carac-
teristicas de las personas con las que conviven, identificando
similitudes y apreciando que las diferencias enriquecen la
convivencia. Se inici6 retroalimentando las sesiones anterio-
res, posteriormente se proyect6 un video sobre la diversidad
como seres humanos. Con la técnica de lluvia de ideas, la po-
blacién participante externé las caracteristicas fisicas, reli-
giosas, condicién y personalidad de los y las nifias proyecta-
dos en el video. Se identificé en plenaria que cada uno y una

es distinta y la importancia de respetar ideas, opiniones y
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creencias para vivir en comunidad es esencial. Se cuestioné lo
siguiente: scudles son las ventajas de que las personas seamos
diferentes unas de otras? Algunas de las aportaciones se

reflejan a continuacién:

Alumna 3: “sus personalidades, sus caras, sus actitudes”.
Alumno 2: “que a veces podemos hacer otras cosas que
otros no”.

Alumna 9: “tenemos diferente cuerpo y forma de pensar
distinta”.

Alumno: 18: “cada quien es forma su identidad, lo que
nos hace distintos”.

Alumna 14: “todos somos distintos porque crecimos en

casas diferentes y nos parecemos a la familia”.

Las aportaciones anteriores reflejan el reconocimiento e
identidad del ser humano con sus propias particularidades, ca-
racteristicas y limitaciones. Continuando con las actividades,
se proyecté un video corto que refleja la no discriminacién en-
tre nifios y las nifias. En el video se enfatiza la importancia de
incluir a todos y todas en las actividades que se realizan dentro
y fuera de la escuela. Algunas aportaciones realizadas en ple-

naria por la poblacién participante fueron las siguientes:

Alumna 8: “si pueden jugar lo mismo que los nifios”.
Alumno12: “no tenemos que discriminar a los demés”.

Alumna13: “si podemos jugar todos”.

También se cuestioné ipor qué es incorrecto que se burlen

de los nifios que usen lentes, silla de ruedas o de quienes les
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cuesta aprender? a lo que los participantes dieron respuestas
con una reflexiéon hacia la empatia y el respeto por los demas,
en donde se ponen en el lugar del otro u otra. Algunas de las
aportaciones son las siguientes: [[...7| porque luego pueden
ser mejores que nosotros, [ ... | porque ti puedes pasar lo
mismo, [...7] porque se sienten mal y se ponen tristes, [...|
porque es una enfermedad, [ ...7] tenemos que respetar.
Como se puede observar, las respuestas reflejan considera-
cién y empatia por los demds, algunas destacan que burlarse
de otros por sus diferencias puede ser hiriente y causar tris-
teza, otros mencionan que simplemente es incorrecto burlar-
se de las personas y que todos merecen respeto. En general
las opiniones de las y los alumnos muestran un reconoci-
miento por el valor de las personas y la importancia de tratar
a los demds empatia y solidaridad. Para finalizar las activida-
des se elaboré un cartel alusivo a la no discriminacion, desta-
cando frases que reflejan creatividad y reflexién sobre la
inclusién y la no discriminacién. Algunas aportaciones de los
carteles fueron las siguientes: “Respetar a nuestros
compaiieros”, “No burlarse de los nifios con lentes”, “Tenemos
que respetarnos porque todos somos diferentes”, “No decirles
malas palabras a nuestros comparfieros y también a los nifios

de sillas de ruedas” y “Respetarnos todos”.

d) Reglas de convivencia.

Las actividades de esta categorfa tienen como objetivo recono-
cer la funcién y la importancia de las reglas de convivencia sana,
armonica y respetuosa. Se inicié con retroalimentacién de los

temas vistos hasta el momento, enfatizando la importancia del
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autoconocimiento, la convivencia inclusiva y el respeto a las
y los demés. Posteriormente se abordé en plenaria el tema de
reglas de convivencia para vivir en armonia con todas y to-
dos. Se invité a la poblacién participante elaborar las reglas
de convivencia y colocarla en un lugar visible para tenerlas
presente en todo momento. Se elaboré un reglamento inte-
grado por diez reglas de convivencia: respetar a los compa-
fieros, hablar por turnos, no tomar los materiales de los de-
mas compafieros sin permiso, no robar, no comer dentro del
aula, pedir permiso para ir al bafio, no poner apodos, no rayar
las mesas y sillas, mantener el espacio limpio, cuidarse entre
todos. Durante la construccién del reglamento algunos de los
participantes comentaron que anteriormente ya habfan elabo-
rado uno, por lo que facilité la construccién entre la poblacién
participante. Se enfatizé que en ocasiones es mas sencillo es-
cribir el reglamento que cumplirlo, por lo que entre todos y
todas tienen que trabajar para hacerlo vélido y cumplir en su
totalidad para lograr una mejor convivencia y mantener un

ambiente de respeto y tolerancia.

Reflexiones finales.

Alaluz de los resultados de la implementacién del programa
de intervencién educativa se identificé la disposicién, colabo-
racién, participacion e interés de la poblacién participante en
cada actividad propuesta. Se reconoci6 la importancia de pro-
porcionar herramientas sociales y de convivencia a la pobla-
cién estudiantil que conduzca al autoconocimiento, al respeto
y reconocimiento de sus compareras y compaiieros, valorar y

reconocer sus habilidades y areas de oportunidad de todas y
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todos; asf como a desenvolverse socialmente dentro y fuera
de la escuela. Durante el desarrollo de las actividades se iden-
tific6 que el profesorado implementa en menor medida activi-
dades y/o estrategias dulicas que estimulen el desarrollo de
habilidades sociales, lo que conduce a la necesidad de fortalecer
este tipo de acciones pedagdgicas en beneficio de toda la co-
munidad escolar generando ambientes inclusivos y libres de
discriminaciéon y/o exclusion.

Es esencial enfocar los esfuerzos en el fortalecimiento de
las habilidades sociales ya que esto proporciona herramientas
necesarias para una mejor convivencia, mayor oportunidad
de desarrollo e inclusién social. Al hacerlo, estamos generan-
do un impacto positivo en la vida de cada uno y una que inte-
gra un aula, asf como en la comunidad en general. Conclui-
mos que el eje central para fortalecer habilidades sociales en
la poblacién estudiantil es conocer a profundidad a cada estu-
diante, asi como los contextos donde se desenvuelven. Sin
lugar a duda, es un gran desafio para el profesorado porque
refleja la necesidad de abordar aspectos fundamentales de la
educaciéon mas alla de la transmisién de conocimientos aca-
démicos. Por tanto, consideramos que la educacién es un pro-
ceso integral que promueve el desarrollo de habilidades so-
ciales, asf como el fomento de competencias necesarias para

el éxito en la vida cotidiana de la poblacién estudiantil.
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Capitulo VII

El comic y la realidad virtual con videos de 360° para
fomentar la lectura en estudiantes que presentan la
condicion de dificultades severas de aprendizaje

Kevin Joseph Salazar Garcia.
Luzis Valladares Rios,

Esteban Niuidiex Sdnchez

Introducciéon

Las dificultades severas de aprendizaje son unas de las
principales barreras para la participacién mas comun en las
aulas regulares de primaria; que pueden causar bajo rendi-
miento escolar y en algunos casos propiciar la segregacién.
El empleo del cémic y la realidad virtual con video de 360°
como una herramienta pedagégica digital fomenta el interés
por leer; al ejercitar la memoria visual y la decodificacién de
palabras de forma significativa en los estudiantes con dificul-
tades severas de aprendizaje. El enriquecimiento multimedia
de las lecturas con el empleo de dispositivos tecnolégicos
moviles en los entornos virtuales de aprendizaje propicia la
creatividad y el pensamiento critico en los lectores. Al utili-
zar la realidad virtual con los videos de 360° se crea signifi-
cado de hechos escritos con apoyo multimedia en una frase
dentro del cémic; los y las estudiantes con dificultades seve-
ras de aprendizaje experimentan una realidad virtual guiada

por el docente de grupo.
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En esta investigacion se indaga la percepcién de un grupo
tfocal de cinco estudiantes de cuarto grado de primaria con
dificultades severas de aprendizaje durante el proceso de lec-
tura inmersiva empleando los cémics con videos 360° en la
virtualidad como un acto de comprensién del mundo, utili-
zando apoyos multimedia como el sonido, imédgenes y la lec-
tura enriquecida sobre temas significativos y de interés para
los y las estudiantes de primaria. Los contenidos del progra-
ma sintético se ajustaron con base a las necesidades escolares,
del aula y de cada estudiante considerando los resultados del
examen diagndstico en el estudio focal.

El acompaniamiento de los estudiantes para la fomentar la
lectura de los cémics enriquecidos con videos de 360° promo-
vieron el interés en leer y poner a prueba sus conocimientos de
saber, ser y conocer el significado de las palabras por el contex-
to de la historia y la interaccién con los videos de 360° entre
los personajes, imdgenes y sonidos. La metodologfa empleada
sigue el enfoque cualitativo, fenomenolégico, de un grupo focal
de cinco estudiantes con dificultades severas de aprendizaje de
cuarto grado de la escuela primaria. Empleando los instru-
mentos del diario de campo y la escala de Likert para la reco-
leccién de lo observado sobre el fenémeno investigado de la
experiencia lectora del cémic enriquecido con realidad virtual
empleando los videos 360° con el visor de cartén o cardboard
con la finalidad de fomentar la experiencia lectora para las
nuevas generaciones de lectores mas apegados a entornos
enriquecidos con multimedia.

Los y las estudiantes de la primaria donde se intervino la
investigacién tienen cierta fascinacién por los dispositivos di-

gitales y virtuales con el que interactiian constantemente en
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sus tiempos libres, por lo que se podria considerar dicho inte-
rés, para fines educativos, motivandolos en adquirir el gusto
por la lectura empleando dichos objetos tecnolégicos. Al de-
sarrollar y elaborar los comics con material atractivo y signi-
ficativo a sus preferencias lectoras y contextos vivenciales
para fomentar la lectura inmersiva; se logra atraer la aten-
cién de los estudiantes con dificultades severas de aprendiza-
Je, desde una perspectiva didactica con el que los y las estu-
diantes de primaria utilizan esos dispositivos tecnol6égicos
para aprender leyendo.

La lectura es un proceso mental de decodificacién de men-
sajes durante la interacciéon con los cémics en fisico, digital y
virtual. Rita (2012) refiere al lector como al que lee, descifra
un coédigo que interacciona con €l y produce sentidos diver-
sos en las interacciones e intersecciones multiples con el
mundo e interactia con el texto para adquirir conocimiento.
Para poder conseguir este proceso lector, se deben considerar
los gustos, conocimientos previos e intereses de los y las es-
tudiantes de primaria para la elaboracién de las tematicas en
los cémics y poder acercar la reflexiéon de problemas con el
empleo de valores para generar la intencién de autoaprendi-
zaje y provocar el interés por la lectura. Con esto se beneficia
no solo a los y las estudiantes con dificultades severas de
aprendizaje por la falta de consolidacién, sino que se conoce
el grado de interacciéon que se logra con la lectura inmersiva
para generar una concepcion e interpretacién del mensaje es-
crito vinculado con las imagenes, sonidos y movimiento.
Como se emplea con los estudiantes con una discapacidad inte-
lectual al retomar los sistemas de Bliss y Minspeak que em-

pleando simbolos que se parecen a las palabras o combinacién de
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pictogramas (Vega y de la Pefia, 2017) se logra la memoria
visual como un proceso prelingiifstico para el desarrollo de
habilidades comunicativas y aprendizaje de sistemas aumen-
tativos o alternativos de comunicacion.

La percepcién visual es un canal privilegiado que precede al
aprendizaje de la lectura, segtin Rita (2012), Pino y Bravo
(2005) argumentan que el gesto de mirar y observar permite
un grado de reconocimiento de caracteristicas ortograficas y
de los signos gréficos que se traducen en un tipo de experien-
cia que establece relaciones con las personas y con los sentidos.
Este proceso de leer con los ojos puede considerarse un entor-
no inmersivo de enriquecimiento neurosensorial de memoria
visual, que permite que los estudiantes que atiende la Unidad
de Servicios de Apoyo a la Educaciéon Regular (USAER) conso-
liden el gusto por la lectura y refuercen sus conocimientos y
aprendizajes de sus clases regulares con la memoria visual.

De esta manera, durante la interaccién de los cémics enri-
quecidos con los videos de 360° los lectores desarrollan habili-
dades, experiencias y estrategias de comprension lectora lite-
ral, inferencial y hasta critica al emplear la memoria sensorial.
Citando a Ballesteros (1999) en Vega y de la Pefia (2017), al
leer los comics con los videos en 360° se emplea la memoria
ecoica por via auditiva, memoria declarativa sobre aconteci-
mientos; y episédica ligada a las vivencias y a un contexto con-
creto de la historia leida y vivenciada en los videos de 360°.
Estos procesos neurolégicos memoristicos donde intervienen
la amigdala, hipocampo, corteza rinal, 16bulo frontal, 16bulo
parietal, diencéfalo, cerebelo y ganglios basales (Redolar, 2014
citado en Vega y de la Pefia, 2017), favorecen la actividad neu-

ronal por medio de generar el interés y gusto por la lectura.
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Al realizar un sondeo con los estudiantes se identifico que
los y las estudiantes no querian leer porque se les hacfa muy
tedioso y abrumador ver tantas palabras y siempre platicaban
acerca de juegos de video, series de televisién, memes y cosas
que solo vefan en sus dispositivos méviles. Con lo anterior se
plantearon las siguientes preguntas de investigacién para co-
nocer el impacto de la lectura del comic en la realidad virtual
en estudiantes que experimentan dificultades severas de
aprendizaje ;Cémo el comic en la realidad virtual ayuda a
fomentar la lectura? y ;Cudl es la experiencia lectora de los
cémics en la realidad virtual?

De esta manera, al disefiar los comics y presentarlos de
una forma atractiva con el empleo de la computadora y los
videos 360° en el visor de cartén por medio de un dispositivo
celular. Se pone en préctica la de los comics y enriquecidos
con videos de 360° para el aprendizaje; desarrollando en los
y las estudiantes un conocimiento vivencial a partir del uso
e implementacién de lecturas interactivas en las aulas; lo-
grando asf, la construccién de un conocimiento inclusivo y
diferenciado a la dificultad o barrera para el aprendizaje y la
participacién del estudiantado.

El objetivo general de esta investigacién es implementar
el comic en la realidad virtual para fomentar la lectura en
estudiantes de cuarto grado de primaria que experimentan
dificultades severas de aprendizaje. Teniendo como objetivos
especificos: a) Disefiar cémics para estudiantes de cuarto gra-
do de primaria que experimentan dificultades severas de
aprendizaje para fomentar la lectura en la virtualidad; b) En-
riquecer los contenidos de los cémics con plataformas de vi-

deo 360° en YouTube empleando el cardboard para fomentar
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la lectura de los y las estudiantes de cuarto grado de primaria
que experimentan dificultades severas de aprendizaje; y c)
Valorar el impacto pedagdégico de los coémics para fomentar la
lectura en estudiantes de cuarto grado de primaria que expe-
rimentan dificultades severas de aprendizaje en la lectura en
un entorno virtual.

Los y las estudiantes del grupo focal en esta investigacién
se agobian con las lecturas extensas y muestran una escasa
fluidez lectora, por lo que se les puede entender cierta parte
de lo que leen, pero se les complica en ocasiones al querer
transmitir sus ideas y formularlas para que estas tengan co-
herencia. Esta situacién les ocasiona segregacién por los
comparnieros de clase, por lo que tienen que ser atendidos por
la Unidad de Servicios y Apoyo a la Educacién Regular
(USAER) del plantel. De acuerdo con lo anterior mencionado
se podra valorar el impacto que genera la lectura enriquecida
con el uso de tecnologias inmersivas o digitales.

El cémic segiin Gutiérrez (2006 en Jiménez et. al. 2020)
emplea la secuenciacién, elaboracién de guion y lenguaje vi-
sual con aspectos del lenguaje, vifietas, globos de comunica-
cién y dinamismo con valor icénico verbal que las convierte
en un modo de lectura atractivo para todas las edades y en una
tuente motivadora para los nifios de Educacién Infantil y Pri-
maria se pueden encontrar muchas afinidades entre el cémic y
otros géneros artisticos como la literatura o el cine.

Barrero (2002) y Ortiz (2009 en Paré, y Soto-Pallarés, 2017)
explican que, el empleo del cémic promueve de forma pedagdgi-
ca el estimulo de la creatividad, el fomento del aprendizaje, la
alfabetizacién del lenguaje verbo icénico y el papel de ventana al

mundo. Permitiendo trabajar la comprension lectora, facilitando
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la concentracién, establecer un propio ritmo de lectura, trabajar
la ortografia y un idioma, hasta despertar la actitud critica con
la interpretacién de la informacién contenida en los medios au-
diovisuales. Facilitando una comprensiéon de la realidad social,
cultural y ética del entorno o contenido al que se esta tratando.
El comic es una herramienta literaria apta no solo para los alum-
nos con alguna barrera para el aprendizaje y la participacién
social, sino que también para todos los estudiantes, teniendo, asf
como apoyo a la realidad virtual para motivar y atraer a los es-
tudiantes al maravilloso mundo de la lectura inmersiva. Al pro-
mover en los docentes despiertan la curiosidad o gusto por la
lectura, como lo comenta Bombini (2019) sobre la lectura en la
multimodalidad favorece a las interfaces complejas, donde letras,
ilustraciones, fotos, imdgenes en movimiento, sonidos y simbo-
los se articulan de manera interactiva para el trabajo en el aula.
Es por ello que, el docente debe buscar la mejor manera de
presentar una buena lectura y més cuando hablamos de alum-
nos de cuarto grado de primaria, lo que menos quieren es
tener una lectura saturada de parrafos y atin mas importante
cuando hablamos de los alumnos que experimentan algin
tipo de barrera de aprendizaje, ya que para estos es més dificil
y agobiante ver muchos pérrafos los cuales en la mayoria de
casos no podrén leer toda la lectura, es por ellos que debemos
mostrarles el lado divertido de leer a través de vifetas las
cuales echan a volar atin mas la imaginacién del lector.
Comentando a Levis (2008 citado en Garcia et. al. 2014,

la realidad virtual cuenta con tres fases:

 Pasivo. Es el entorno virtual en el que se puede ver, ofr y

quiza sentir lo que sucede. El entorno puede moverse, lo
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que da sensacién de movimiento; sin embargo, no es posible

controlar ese movimiento.

* Exploratorio. Son sistemas que permiten desplazarse
por un entorno virtual para explorarlo; entre las aplica-
ciones que se encuentran en esta categorfa estan los mu-
seos virtuales y paseos arquitecténicos, como el presen-

tado en este articulo.

* Interactivo. Este sistema permite experimentar y explo-

rar el entorno, ademas de modificarlo (p. 81)

Debemos considerar los gustos de las generaciones actua-
les para elaborar las temdticas de los comics que motiven a
leer y crear la curiosidad de vivenciar una experiencia virtual
al ir leyendo, escuchando y visualizando la trama con el uso
de la creatividad, fantasfa y la ciencia ficcién vinculada con la
realidad. Y qué papel tiene la virtualidad para emplearla en
los entornos de aprendizaje, donde debemos considerar los
gustos de los lectores y acoplarlos a las planeaciones.

Segin Mendoza (2016 citado en Vera, 2003) nos dice que
la utilizacién de modelos virtuales permite obtener un senti-
do del espacio 3D del que carece cualquier otro sistema de
representacion grafica. Ademas, se trata de una tecnologia
bastante intuitiva en cuanto a su uso y que consigue facilitar
la explicaciéon de conceptos complejos o abstractos. Por lo
tanto, como se puede corroborar que la realidad virtual enri-
quece las actividades que se dan en las aulas es evidente que
entre esas actividades esta la lectura, cuya finalidad de esta
investigacién es enriquecer el proceso y asi poder atacar uno

de los principales problemas educativos que tiene la escuela.

128



Se pretende ayudar ddndoles una motivacién a los y las estu-
diantes del plantel para que asi estos tengan el interés de
aprender a leer de una manera totalmente distinta a la que es-
tdn acostumbrados y que puedan escribir sus propias historias
y trasladarlas a realidad virtual.

La metodologfa sigue el enfoque cualitativo, con un disefio
tenomenolégico, descriptivo con un grupo focal de cinco estu-
diantes con dificultades severas de aprendizaje de cuarto grado
de primaria. Para la recoleccién de la informacién se emplea: el
diario de campo y la escala de Likert sobre la experiencia lec-
tora del comic en digital y en los videos 360° con el visor de
cartén. El formato que se present6 al grupo focal a estudiantes
de cuarto grado de primaria que presentan dificultades en la
lectura, fue relacionado con el cémic enriquecido en la realidad
virtual con videos 360° previamente seleccionados de YouTu-
be y vinculados con un cémic, con la finalidad de conocer la
experiencia digital de las nuevas generaciones de lectores mas
apegados a entorno enriquecidos con multimedia.

Para llevar a cabo esta investigacién cualitativa se conside-
1o la reflexion de la realidad de los participantes bajo el enfo-
que fenomenolégico para comprender el grado de interac-
ci6én del grupo de estudiantes con las lecturas del cémic
enriquecido con los videos 860°. La Fenomenologia de Hus-
serl es un modo de ver las cosas en este mundo vivido con su
propio significado (Guardidn-Fernandez: 2007). Con el que
se podré obtener los suficientes datos para sustentar lo que
los estudiantes estén viviendo desde la experiencia de leer en
entornos digitales con validez y confiabilidad para la aplica-
cién de instrumentos en la descripciéon del fenémeno lector

de la investigacién en el aula.
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El diario de campo citando a Guardidn-Fernandez (2007)
relata y describe las sensaciones de los, acontecimientos,
eventos e interacciones de los sucesos que permiten com-
prender la situacién o el comportamiento del grupo. Con la
finalidad de registrar y describir los acontecimientos y accio-
nes de las impresiones vividas del observador durante el
transcurso de la intervencién de la aplicaciéon de los comics
en la realidad virtual enriquecidos con los videos 360 con la
tinalidad de reflexionar sobre el impacto de la lectura inmer-
siva por medios digitales. Elaborando un registro durante las
sesiones de intervencién. Los instrumentos a emplear para
interpretar la realidad de los estudiantes de segundo de pri-
maria con dificultades de aprendizaje se disefi6 el instrumen-
to la escala de Likert para analizar el impacto de la lectura de
los cémics en la realidad virtual con los videos 360° durante
las lecturas inmersivas. Este método de recopilaciéon de datos
establece cinco preguntas de andlisis por semaforizacién.
Empleando los colores para responder a los cuestionamien-
tos de ¢;Qué tanto te gusté el comic? ;Qué tanto miedo te dio
entrar en la realidad virtual?;Qué tan seguro te sentiste
usando la realidad virtual? ;Qué tanto te gusté la clase de
hoy? ;Qué tanto volverias a usar la realidad virtual?

Los cémics en la virtualidad se realizaron después de cada
intervencién, una vez a la semana durante cuatro sesiones con
duracién de 60 minutos como estrategia didactica para fomen-
tar la lectura durante un mes a manera de secuencias didacticas
siguiendo el espiral de investigacién accion con los dispositivos
moviles, el visor cardboard, la computadora y el proyector para
armonizar un espacio virtual para la lectura inmersiva; para

que asi, puedan hacer la lectura mas enriquecedora, llamativa
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significativa y de alto impacto. A continuacién, se narran los
resultados registrado en el diario de lo ocurrido durante la
intervencién con el uso de los comics y los videos de 360°:

En la etapa de personalizacién del visor de cartén los alum-
nos se mostraron bastante emocionados y dispuestos a partici-
par en usar los cardboard. Se le entregé a cada uno de los par-
ticipantes para su personalizacién; cada estudiante lo modificé
a su gusto, dibujando a mano y utilizando sus lapices, colores,
plumones y calcomanias por cada uno de los cinco alumnos y
crear sentido de pertenencia con los visores de cartén (card-
board) y reducir el miedo de usarlos o manipularlos. Durante
este proceso los alumnos preguntaban acerca de scémo es que
se usan?, squé se puede ver?, jcémo se ve?, jcuanto tiempo se
pueden usar?; por lo que fueron respondidas. Una vez que los
alumnos terminaron la personalizacién de los cardboard se les
pidi6 a cada uno que mostrara su obra y nos explicara a todos
porque lo hicieron de esa manera. Al comienzo ningtn alumno
queria por pena o vergiienza, asi que el docente en formacién
comenz6 a mostrar el suyo de esta manera los alumnos ten-
drfan un poco mas de confianza porque después ellos mismos
empezaron a compartir sus obras.

En la segunda sesién. Se utilizé el comic: La vida del mar,
(autorfa propia); en donde los y las estudiantes se mostraron
bastante entusiasmados y dispuestos a participar en la activi-
dad al igual que la semana pasada. El salén se acomodé para
poder disfrutar de los cémics; una vez acomodados todos los
estudiantes tomaron asiento y por turnos comenzaron a
leer. Al principio se portaron de una manera pacifica y sin
alterar el orden, pero después de unos minutos se empezaron

a comportarse de mala manera y a burlarse de cémo lefan, y
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a preguntarse cuando usardn los cardboard, para ello se les
dijo que usarfan los cardboard de manera respetuosa y cola-
borativa para seguir leyendo. Los y las estudiantes mostra-
ron aprobacién y gusto por este modo de lectura enriquecido
con imagenes, quedando motivados por continuar leyendo el
cémic. Una vez que terminaron de leer el comic se utiliz6 el
cardboard personalizado y un celular con datos de internet
para poder visualizar los videos 360° en la realidad virtual.

Respecto a la tercera sesion se utiliz6 el comic de los astro-
nautas valientes, (autorfa propia); en esta ocasién se les asig-
né un personaje, por lo que tendrian que estar atentos para
poder hablar e interpretarlo, de este modo estaban mas aten-
tos y sumergidos en la historia. Esta historia les agradé y se
lo tomaron de una buena manera, al punto que se pusieron
muy contentos. La dindmica fue la misma que la de la vez
pasada un alumno utilizaba el celular y su cardboard y los
demds contestaban la escala de Likert empleando los datos de
internet del docente aplicador. Los y las estudiantes se mos-
traban emocionados por ver el video de realidad virtual 360°
en sus cardboard personalizados. Aunque una estudiante se
mostré temerosa al ver el video del espacio exterior, porque
decia que le daba miedo pues este es muy oscuro, se opté por
mostrar el video de la realidad virtual en la computadora y
después el docente aplicador pregunté si queria intentarlo
con la realidad virtual en el cardboard. Después de hacer la
gestion pertinente la estudiante acepta de terminar de ver el
video 360° del espacio exterior en el visor, por lo que expresé
que ya no le daba tanto miedo.

En la cuarta sesién: En esta Gltima sesién se usé el comic:

salvaje, (autorfa propia); los y las estudiantes venfan motivados
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y con entusiasmo para leer el nuevo cémic, al igual que en las
demads sesiones, el salén se adecué para que pudieran ver el
comic proyectado en la computadora y disfrutarlo més. Du-
rante la lectura de los cémics en la computadora y en el car-
dboard, mostraron un buen comportamiento y una leve me-
jorfa en la lectura ya que podian leer algunas silabas y sus
demds compaiieros se apoyaron demostrando un avance. El
docente aplicador resolvia estaba al pendiente de los y las
estudiantes que tenfan puesto del visor de cardboard viendo
el video 360° del comic, para evitar algtin accidente o mareo.

Al disefiar los comics para los y las estudiantes de cuarto
grado de primaria que experimentan dificultades severas de
aprendizaje se laboraron de manera sencilla con textos cor-
tos, palabras significativas para ellos, y enriquecidos con ilus-
traciones llamativas, agradables a la vista, con colores llama-
tivos, sonidos e imédgenes propicié el interés y el gusto por la
lectura al querer leer méas. Para reforzar los aprendizajes de
la lectura y enriquecer los contenidos de los cémics con pla-
taformas de video 360°% se consideraron videos en YouTube
empleando el cardboard para fomentar la lectura.

Con los alumnos que se trabajé en esta investigacién to-
maron muy bien esta tecnologia ya que les encantaba el mo-
mento en que se tenfan que usar los cardboard, en ocasiones
los alumnos se impresionan y se emocionan con los videos
360°, ya que no podian creer que estaban viendo el fondo del
mar y sus animales o salir al espacio en un cohete espacial.
Con ello los y las estudiantes tenfan aprendizajes significati-
vos los cuales disfrutaban en cada clase y es esto tltimo que
se busca, el disfrute de aprender mientras se divierten. Con el

apoyo de la realidad virtual se puede enriquecer la lectura
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para provocar la memoria con ilustraciones llamativas, soni-
dos envolventes y sensaciones que permiten vivenciar expe-
riencias para propiciar la comprensién lectora literal, infe-
rencial y critica con lo que adquirirdn saberes y aprendizajes
significativos, utilizando las tecnologfas por medio dindmicas
interactivas de lectura inmersiva haciendo que el alumnado
muestre interés en aprender a leer de una forma atractiva y
vivencial. Al relatar en la escala de Likert sobre lo ;que mas
les gusto, que no les gusto? y squé es lo que quisieran expe-
rimentar en la realidad virtual? Los resultados arrojaron que
debe existir una familiaridad de los lectores con ese entorno
digital con el que interacttan al leer en espacios inmersivas
de una manera maés divertida y significativa.

Lo que se busca es que, los estudiantes con dificultades
severas de aprendizaje se motiven por leer y quieran apren-
der mediante la indagacién y la curiosidad de saber que hay
més alld de su comunidad y aprender del mundo en el que
viven; y porque no, saber de lo que hay mas alld de nuestro
planeta. La funcién docente es el de alentar a los alumnos en
épocas donde la tecnologia domina las mentes de los mas pe-
quefios y no tan pequefos. Por lo que podria ser més facil si
usamos esa dependencia de la tecnologia a favor de la educa-
cién e innovando esta misma, utilizando los recursos que nos
brindan las TIC y adaptarlas a las aulas diferenciadas, especia-
les y regulares, para impulsar a los estudiantes de una manera
que a ellos les guste.

La lectura del comic al estar disefitado de una manera
atractiva, con el uso de colores, dibujos, frases cortas y perso-
najes atractivos a la edad de los lectores sé favoreci6 el inte-

rés por leer. Y después por ver el comic en un video de 360°,
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permitié vivir una experiencia inmersiva al escuchar y obser-
var a esos personajes en otros ambientes enriquecidos con
sonidos y movimiento. Creando una percepcién visual au-
mentativa o alternativa para emplear sus sentidos en dar sig-
nificado a las palabras, signos ortograficos y simbolos en la
lectura con la memoria ecoica, declarativa y episddica ligada
a la comprensién del tema analizado en los cémics.

El cémic permite una lectura mas dindmica y llamativa
para los alumnos o personas que pueden agobiarse con mu-
chos pérrafos, esto servira para que los y las estudiantes que
estdn en proceso de consolidar la lectura, lo logren de una
manera més sencilla, ya que estos al ser hechos para entrete-
ner, el docente puede hacerlos y subir la dificultad de la lec-
tura, de esta manera tendran ese reto constante para seguir
tfortaleciendo su lectura. Al tener que disefiar de manera es-
pecifica para los alumnos de cuarto grado y con dificultades
severas de aprendizaje es necesario tomar en cuenta que los
cinco alumnos con lo que se trabajaron no tenfan exactamen-
te el mismo nivel de lectura, se tom¢ la estrategia de darle a
cada uno un personaje y adecuar sus didlogos acordes a las

necesidades de los y las estudiantes.

Reflexiones finales

El objetivo del empleo del cémic en clase no es reemplazar a
los libros tradicionales, la verdadera meta es que los alumnos
tengan una clase a la semana donde estos puedan disfrutar de
otra manera la lectura y enriquecerla con los videos de 860° u
otros en realidad virtual. Al lograr el interés del alumno se

consigue que estos con el tiempo vayan fortaleciendo y desa-
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rrollando nuevas habilidades, asf como conocimientos ya sean
académicos o sociales, por ello tendrédn un gran desempefio en
las aulas, asi como una disminucién en sus dificultades severas
de aprendizaje permitiendo llevar a los alumnos a la inclusién
social. Si la barrera no fuese eliminada, sus compareros nota-
rian un cambio, con lo que con el tiempo se dardn cuenta que
también tienen las habilidades para lograr las mismas activida-
des que el resto del grupo. También es ttil escoger de manera
adecuada temas de interés para los y las estudiantes, con la fi-
nalidad de disefiar los cémics y los entornos virtuales con los
videos 360° de YouTube y hasta entornos virtuales de interac-
cién virtual para que estos realmente tengan ese impacto de
enriquecimiento. Ademds, hay que verificar y cuidar el tipo de
lecturas y recursos virtuales adecuadas a la edad de los y las
estudiantes. Para ello se podria optar por utilizar plataformas
educativas que permitan cuidar el tipo de contenido virtual
empleado, entre ellas se puede mencionar los recursos virtua-
les de la plataforma llamada Cospaces.io; firefox reality, entre
otras, las cuales son una herramienta educativa que tiene va-
rios escenarios interactivos, que, con el equipo adecuado, como
lo podrian ser los visores Meta Quest en sus versiones, gene-
ran una mejor interaccién virtual o inmersiva de la lectura.
Para futuras investigaciones se recomienda apoyarse de
aplicaciones de disefio de imagen , sonido y video que utilicen
la inteligencia artificial generativa para adecuar los cémics al
nivel de cada uno de los y las estudiantes para crear un perfil
de usuario que le permita crear su personaje con el que tendra
que ir avanzando en su proceso de adquisicién de habilidades
lectoras para cada uno y con el tiempo ir incrementando la di-

ficultad, por ello se recomienda hacer los cémics manualmente
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con apoyo de paginas web o aplicaciones que ayuden a realizar
estos comics y les facilite atin mas el trabajo al docente ala hora
de elaborarlos para enriquecerlos con videos e ilustraciones

llamativas y coloridas de forma inmersiva o virtual.
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Capitulo VIII

La oferta formativa para el logro de practicas inclusivas
de docentes de educacion basica.

Héctor Miguel Sdnchex Anguiano

Introduccién

En el Sistema Educativo Nacional se impulsan programas y
acciones para avanzar hacia una educacién inclusiva en todos
los niveles educativos. La educacién inclusiva implica la rees-
tructuracién de politicas, culturas y practicas docentes orien-
tadas al logro del aprendizaje de todos los estudiantes, asi
como el involucramiento de toda la comunidad (Flores et al.
2017). En México, el planteamiento de la educacién inclusiva
esta referido, desde el ambito legal y normativo, en diversos
documentos tales como la Constitucién Politica de los Esta-
dos Unidos Mexicanos, la Ley General de Educacién, la Es-
trategia Nacional de Educacién Inclusiva y, recientemente,
en el Plan y programas de educacién basica 2022.

Uno de los aspectos centrales en la implementacién de la
inclusién educativa se relaciona con las précticas inclusivas de
los docentes; estas précticas se refieren a lo que hace el profe-
sorado para lograr el desarrollo integral de sus estudiantes
(Fernandez, 2013) y se caracterizan por buscar el aprendizaje
y la participacién de todos los alumnos en la educacién regular,
con particular atencién a aquellos nifios y jévenes vulnerabili-
zados (Calvo, 2013; Médrquez y Andrade, 2020). Aun cuando la

educacién inclusiva y las précticas inclusivas se consideran
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desde hace décadas, en diferentes referentes legales en el &mbi-
to nacional, los estudios de Arzate (2018) y Garcia (2018)
muestran que la inclusién como practica cotidiana ain no se
logra en las escuelas mexicanas. Una de las premisas que ayu-
dan a comprender este problema es que, las politicas educati-
vas se introducen a las escuelas formuladas como textos y dis-
cursos, pero son los actores escolares quienes las desarrollan
(Solis y Tinajero, 2022), por ello, para lograr la educacién in-
clusiva es fundamental impulsar transformaciones esenciales,
tanto en los saberes del docente, como en la préctica en el aula
(Calvo, 2013; Cisternas y Lobos, 2019).

De acuerdo con Marquez y Ramos (2023), frente a estos
retos es indispensable pensar en diversas acciones, una de
ellas corresponde a la formacién del profesorado. Para com-
prender la forma como operan las politicas de formacién con-
tinua en México en la actualidad, es necesario hacer mencién
de dos referentes: el Programa para el Desarrollo Profesio-
nal Docente (PRODEP, Tipo Basico y la Estrategia Nacional
de Formacién Continua (ENFC); ambos regulados por la Di-
reccién General de Formaciéon Continua, Actualizacion y De-
sarrollo Profesional de Maestros de Educacién Bésica (DGFC)
de la Secretarfa de Educaciéon Publica (SEP).

Desde el 2014, el PRODEP se cred con la intencién de arti-
cular esfuerzos para la profesionalizacién docente. En la nor-
matividad del PRODEP (DOF, 2024) se estipula la regulacion
de los recursos para cada ejercicio fiscal que se otorgan a los
gobiernos estatales para atender la formacién continua, se
indican las acciones y responsabilidades correspondientes a
las autoridades de los distintos niveles, asi como los montos

para distribuir el presupuesto y las lineas para el ejercicio de

140



los recursos. Por su parte, la ENFC es el documento rector
que establece las orientaciones, prioridades y lineas de accién
para lograr los objetivos de formacién continua en educacién
bésica. Desde este referente, la formaciéon continua de los
profesores es definida como “un elemento clave para fortale-
cer sus conocimientos, saberes y experiencias, al incidir en la
configuracién de su practica y, con ello, favorecer el aprendi-
zaje de nifas, nifios y adolescentes” (SEP, 2024, p. 3). La ENFC
considera también los mecanismos para la operacién de la
formacién continua en las entidades federativas, la organiza-
cién de la formacién y las orientaciones para elaborar la Es-
trategia Estatal de Formacién Continua (EEFC) correspon-
diente a cada entidad federativa, en congruencia con las
orientaciones para el ejercicio del recurso del PRODEP. Con
los lineamientos considerados en la ENFC y las 32 EEFC del
pais, se abre paso a un escenario en el que las entidades fede-
rativas cuentan con sus propios programas de formacién
continua, en coexistencia con los programas federales. Por lo
anterior, se reconoce que, en México no hay una politica tni-
ca sobre formacién continua, pues se expresa en multiples
proyectos que las autoridades educativas federales y estatales
desarrollan (Sandoval, 2021). Por ello, para comprender
como operan los programas de formacién de maestros en
servicio de educacion basica en México, es necesario contem-
plar la posibilidad de encontrar panoramas diversos de una
entidad federativa, a otra.

Estudios previos sobre la formacién docente en este tema
(Calvo, 2013; Elias, et al. 2021; Castillo, 2021) coinciden en
que se requieren programas que brinden acompafamiento a

las précticas docentes. Hurtado et al. (2019) concluyen que es
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necesario que los programas de formacién continua esclarez-
can conocimientos sobre inclusién educativa y orienten sobre
como utilizar las herramientas del aula y de la escuela para
tal finalidad. Sevilla, Martin y Jenaro (2018) muestran que la
actitud de los profesores hacia la educacién inclusiva esta
mas influenciada por los procesos de formacién que reciben,
que por su edad. Este analisis de estudios previos permitié
vislumbrar la estrecha relaciéon entre los procesos de forma-
cién continua y las précticas de inclusién en el aula, por ello,
se consider6 de interés conocer la oferta formativa que se ha
brindado en afios recientes a los docentes de educacién bésica
frente a las necesidades y demandas de la educacién inclusiva.
Para atender a este propésito se formulé la pregunta de in-
vestigacién: jCémo es la oferta formativa para favorecer
practicas inclusivas, que brindan las autoridades educativas a

los docentes de educacion bdsica en México?

Metodologia

Para responder a la pregunta de investigacién se llevé a cabo
un estudio de alcance exploratorio (Flick, 2007). Se realiz6
un anélisis documental que implicé un proceso sistematico de
indagacién, recoleccién, organizacién, analisis e interpreta-
cién de informacién (Morales, 2015) acerca de la oferta for-
mativa para las précticas inclusivas de docentes en servicio
de educacién bésica. El corpus documental se conformé por
las EEFC correspondientes al 2023, que fueron elaboradas
por las AEL en las 32 entidades del pafs. La informacién de
tales documentos fue el foco del presente analisis, particular-

mente, la seccién denominada Intervenciones formativas y
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acciones de formacion a implementar. Para el analisis documental
se adaptaron las etapas metodoldégicas propuestas por Pefia y

Pirela (2007), mismas que se describen a continuacién:

a) Seleccion de documentos y su organizacion

Se establecieron como documentos de revisién la Gltima ver-
sién de la EEFC de cada entidad, pues en ellas se plasman las
principales acciones de formacién continua proyectadas por
las autoridades educativas locales. Se delimité la revisién de
documentos del 2023 porque corresponden a las versiones
mas recientes publicadas por la autoridad educativa federal.
Para la consulta de datos, su sistematizaciéon y el andlisis de
los resultados se adapt6 la ruta metodolégica seguida en el
estudio de Vazquez, et al., (2011):

1. Recuperacién de la informacién. Se consultaron las
EEFC -2023- correspondientes a cada entidad, en la
pagina web oficial de la DGFC de la SEP.

2.- Organizacién de los textos. Se construy6 una base
de datos con la informacién referente a los progra-
mas de formacién ofertados a los profesores de edu-
cacién bésica de cada entidad. Se registraron como
unidades de andlisis: nombre del programa, tipo de
dispositivo formativo, nivel educativo, modalidad,

figuras educativas y el tipo de financiamiento.

3.- Codificacién de la informacién. Se identificaron los
dispositivos formativos relacionados con practicas
inclusivas, para ello, los c6digos considerados fueron:

inclusién, diversidad, adecuaciones curriculares,
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ajustes razonables, atencién diferenciada, barreras
para el aprendizaje y la participacién, discapacidad,
trastornos, interculturalidad, género, poblacién indi-
gena, poblacién migrante y jornalera, derechos hu-
manos, discriminacioén, escuelas multigrado, rezago,

abandono escolar y reprobacién.

4.- Recontextualizacién de los datos. Se present6 la in-
formacién a través de matrices descriptivas (Miles y
Huberman, 1984) de los programas sobre practicas
inclusivas -por unidad de analisis- para caracterizar

este tipo de oferta.

b) Reflexiones y conclusiones sobre el objeto de estudio

Esta etapa esta integrada por un conjunto de procesos que
organizan y representan la informacién seleccionada, con la
intencién de facilitar la incorporacién de nuevas formas de
comprender los datos (Pefia y Pirela, 2007). El analisis de los
datos consistié en el establecimiento de relaciones y compa-
raciones, para ello, se disefiaron reglas de cédigos para la cla-
sificacién y caracterizacién de los programas de formacién
continua reportados en las EEFC. Finalmente, se interpreta-
ron los datos mediante la bisqueda de patrones, temas y re-
gularidades, asi como contrastes e irregularidades que per-
mitieron la construccién de las dimensiones de anélisis de los

textos, mismas que se presentan en el siguiente apartado.
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Resultados

El panorama nacional: la formacién continua para favorecer

prdcticas inclusrvas

El panorama sobre la oferta de formacién continua que se en-
contro en cada entidad federativa es muy diverso, pues respon-
de a las necesidades detectadas a partir de un diagndstico lo-
cal. Enlarevisién de las EEFC se identificaron 1,327 programas
de formacion para docentes en servicio de educacién basica, de
ellos, 305 abordan tematicas relacionadas con la promocién de
practicas inclusivas, es decir, menos de una cuarta parte (23%).
En la siguiente tabla se presenta la formacién correspondiente

a cada estado.

Tabla 1. Programas de formacion continua sobre practicas
inclusivas en cada estado

acatecas 7 (0] 0.07%

Morelos 62 6 9.7%
Nuevo Leén 19 2 10.5%
Coahuila 16 2 12.5%
Tlaxcala 22 3 18.6%
Yucatén 79 12 15.2%
Jalisco 18 3 16.7%
Colima 39 7 17.9%
Tamaulipas 122 22 18.0%
Michoacén 27 5 18.5%
Quintana Roo 27 5 18.5%
México 42 8 19.0%
Baja California 25 5 20.0%
Gua%léjuato 20 4 20.0%
Chiapas 58 12 20.7%
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Nayarit 58 12 20.7%
Sinaloa 55 12 21.8%
Sonora 54 12 22.2%
Media nacional 23%
Hidalgo 17 4 23.5%
Durango 29 7 24.1%
Querétaro 63 16 25.4%
Campeche 39 10 25.6%
Ciudad de México 156 41 26.3%
Oaxaca 32 10 31.8%
San Luis Potos{ 32 10 31.8%
Baja California 35 11 31.4%
Veracruz 35 11 31.4%
Guerrero 27 9 38.3%
Puebla 14 5 35.7%
Chihuahua 31 12 38.7%
Aguascalientes 25 10 40.0%
Tabasco 42 17 40.5%
Total 1,327 305 23%

Fuente: Elaboracién propia, a partir de las EEFC 2023.

Se identificaron dos entidades cuya oferta formativa sobre
temas de inclusién es del 40% -la mayor a nivel nacional- en
proporcién a la cantidad total de sus programas: Tabasco
(40%) y Aguascalientes (40%). Once estados superaron la me-
dia nacional (23%) de programas de formacién destinados a la
inclusién; mientras que las entidades que igualaron la media
nacional u obtuvieron un porcentaje menor fueron diecinueve,
que representan a més de la mitad de estados del pais. El tinico
estado, cuya EEFC no cuenta con programas de formacién

relacionados con la inclusion educativa, es Zacatecas.
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Las temdticas mds recurrentes para la _formacién continua sobre

prdcticas inclustvas

Con la intencién de identificar los temas que se abordan en
esta seleccién de la oferta formativa, se asignaron cédigos
estableciendo relaciones y agrupaciones para construir una
vision mas detallada de las directrices que toma la oferta for-
mativa destinada a los profesores de educacién basica del

pafs. En la siguiente tabla se presenta esta agrupacion:

Tabla 2. Tematicas para la formacion continua de précticas

inclusivas
2ng Programas de .
Temética f gramas Porcentaje
Lenguaje inclusivo 46 15%
Principios generales de la educacién inclusiva 38 12.4%
Perspectiva de género 37 12.1%
Pedagogfa y didéctica del aula multigrado 34 11.1%
Discapacidad 28 9.1%
Préctica docente inclusiva 25 8.1%
Diversificacién de la ensefianza 25 8.1%
Derechos Humanos 17 5.5%
Trastornos del neurodesarrollo 14 4.5%
Educacién en contextos indigenas 11 3.6%
raluaciéon pare renir el

Evaluacién para prevenir e 9 2.9%
abandono y el rezago escolar
Barreras para el aprendizaje y la participacion 7 2.2%
Interculturalidad 6 1.9%
Aptitudes sobresalientes 5 1.6%
Factores de riesgo en la adolescencia 3 0.9%

Total 305 100%

Fuente: Elaboracién propia, a partir de las EEFC 2023.

La mayor parte de los programas de formacién tratan sobre
la promocién y uso del lenguaje inclusivo en diferentes contex-
tos (15%). La oferta de este grupo se inclina a dispositivos for-

mativos sobre el aprendizaje de la lengua de sefias mexicana y
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a la ensenanza y aprendizaje de lenguas indigenas (raldmuli,
purépecha, hiiohiis, ndhuatl, yoremnokki, yo-kot'an, tenek y
totonaki). La siguiente temdtica con mayor porcentaje es la
relacionada con los principios de la educacién inclusiva (12.4%).
Los dispositivos formativos de este grupo abordan el reconoci-
miento y aprecio de la diversidad, asf como la gestién de am-
bientes de aprendizaje para la participacién de todos los alum-
nos. La perspectiva de género también es un tema recurrente
(12.1%) y se ofrece desde diferentes aristas: sensibilizacién,
igualdad de género, prevencién y erradicacién de la violencia
de género, igualdad sustantiva, etc.

Los dispositivos formativos que se centran en los procesos de
ensefianza y aprendizaje en contextos de educacién multigrado
representan el 11.1% de la oferta relacionada con la inclusién.
Algunas de las tematicas principales son: planeacién docente,
metodologfas para la ensefianza activa (proyectos), trabajo cola-
borativo y atencién a la diversidad. La atenciéon de alumnos con
discapacidad representa el 9.1% de la oferta formativa para la
inclusién educativa. De acuerdo a la frecuencia, las principales
discapacidades que se abordan son: visual (7), intelectual (6),
motora (5) y auditiva (4); también se propone el uso de las
tecnologfas para la atencién de alumnos con discapacidad.

Otra tematica recurrente refiere a las practicas inclusivas de
docentes de los diferentes niveles de educacién bésica (8.1%).
Este grupo de dispositivos se caracterizan por centrar los pro-
cesos formativos en la promocién tanto de acciones, como de
actitudes para favorecer la participacién de todos los alumnos
en el aula. Entre las herramientas pedagégicas que se propo-

nen se encuentra el Disefio Universal para el Aprendizaje
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(DUA), las metodologfas activas para el desarrollo auténomo y
la relacién tutora.

La promocién de los Derechos Humanos es otra linea tema-
tica que es parte de la oferta nacional (5.5%). Las propuestas
identificadas hacen énfasis en distintas teméaticas abordadas des-
de el enfoque de Derechos Humanos: los derechos de las ninas,
nifos y adolescentes, la no discriminacién, protocolos de actua-
cién en las escuelas, la convivencia escolar y cultura de la paz, asi
como la prevencién el acoso, maltrato y abuso sexual. Los Tras-
tornos del neurodesarrollo (Pérez y Ruiz, 2022) se abordan den-
tro de la oferta formativa nacional (4.5%). Los dispositivos brin-
dan estrategias para la intervencién, seguimiento y evaluacién
de estos casos en educacion basica, especialmente, del Trastorno
de Espectro Autista, el Trastorno de Déficit de Atencion e
Hiperactividad y con menor frecuencia, la dislexia.

La educacién en contextos indigenas tiene una limitada
presencia en la oferta formativa (3.6%). Se encontraron espa-
cios formativos para la atencién a la diversidad, para el disefio
y aplicacién de estrategias didacticas, el uso de la tecnologfa,
el fortalecimiento de la identidad, asi como el aprovecha-
miento didactico de practicas culturales en dichos contextos.
Los grupos teméticos menos representados en las EEFC son
aquellos que buscan el abordaje de la evaluacién para dismi-
nuir el abandono escolar y el rezago educativo (2.9%), la pla-
neacién didéctica y los ajustes razonables para alumnos que
enfrentan barreras para el aprendizaje y la participacién
(2.2%), la interculturalidad (1.9%), la identificacién e inter-
vencién con alumnos con Aptitudes sobresalientes (1.6) y la

atenciéon de factores de riesgo en la adolescencia (0.9%).
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Los dispositivos de formacion continua y sus modalidades

El término “dispositivo formativo” hace referencia a la dispo-
sicién de diversos elementos que se conjugan con una finali-
dad especifica de caracter formativo (Albero, 2010). El tipo de
dispositivo formativo depende de diversas caracteristicas: du-
raciéon, propésitos, tipo de organizacién de los contenidos y
otros aspectos metodolégicos. De acuerdo con la ENFC (SEP,
2024) se consideran tres dispositivos formativos: el curso, el

taller y el diplomado.

Tabla 3. Dispositivos de formacién continua para las
practicas inclusivas

Tipo de dispositivo Programas de formacién Porcentaje
Curso 215 70.5%
Taller 66 21.6%
Diplomado 12 3.9%
En}c%le.ntro 0 grupo de 10 3.3%
andlisis de la préctica
Tertulia pedagégica o dialégica 1 0.3%

Total 305 100%

Fuente: Elaboracién propia, a partir de las EEFC 2023.

En la oferta nacional de formacién se identificaron 215 cur-
sos, representando el 70.5% de los dispositivos sobre temas de
inclusién. La finalidad de un curso se centra en la construc-
cién de un marco referencial a partir de la revisién de conte-
nidos teéricos (SEP, 2024). El dispositivo con la segunda ma-
yor frecuencia es el taller, con 66 programas, que representan
el 21.6% de la oferta formativa sobre inclusién. Los talleres se
caracterizan por estar conformados de sesiones de tipo teéri-
co-précticas (SEP, 2024). En tercer lugar, se tienen a 12 diplo-

mados (3.9%); estos dispositivos se caracterizan por ser
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esquemas de formacién mas amplios (120 horas, como mini-
mo). De manera menos frecuente se consideran otras opcio-
nes como el grupo de anélisis de la practica o encuentro (3.3%)
y la tertulia pedagdgica o dialégica (0.8%).

Sobre las modalidades de la oferta formativa nacional (Ver
tabla 4), la mas recurrente fue a distancia' (89.6%). Para esta
modalidad se requieren de herramientas tecnolégicas que po-
sibiliten las interacciones de formas sincrona y asincrona: los
chats, los sistemas de gestiéon de aprendizaje y los videos o
videoconferencias. La segunda modalidad con mas dispositi-
vos formativos es la mixta® (88.3%), que combina trabajo pre-
sencial y a distancia. En tercer lugar, se tiene a la modalidad
presencial (16.7%), en la que el desarrollo del trabajo se da de
forma sincrénica, tanto en horarios, como espacios tisicos y
que estd a cargo de un coordinador. Finalmente, la de menor
frecuencia es la autogestiva (5.2%); esta modalidad - conside-
rada como parte de la formacién a distancia- se refiere a la
formacién no-tutorada en la que los participantes regulan lo
que aprenden, la forma en que lo aprenden y la utilidad que
dan a lo que aprenden (Rivera, Cordero y Reyes, 2021) me-
diante el uso y el contacto exclusivo con el propio dispositivo
de aprendizaje (SEP, 2024).

Tabla 4 Modalidades de los programas de formacién

Modalidad Programas de formacion Porcentaje
A distancia 121 89.6%
Mixta 117 38.8%

' Para este tipo de modalidad también se consideraron aquellos que se denomi-
naron “En linea”.
* También nombrada en algunas EEFC como “Bimodal”.
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Presencial 51 16.7%

Autogestiva 16 5.2%

Total 305 100%

Fuente: Elaboracién propia, a partir de las EEFC 2023.

Reflexiones finales

Considerando que el alcance de este estudio es exploratorio, a
partir de las conclusiones se pretenden presentar las caracterfs-
ticas generales de la oferta de formacién continua para favore-
cer précticas inclusivas de docentes mexicanos de educacién
basica y algunas preguntas que serviran de referencia para el
analisis. En el panorama nacional, el 23% de los programas de
formacién continua abordan las précticas inclusivas, sin embar-
go, se identificé que en la oferta formativa de dieciocho entida-
des, el porcentaje se encuentra por debajo de la media nacional.
Esta situacién es preocupante considerando que diversos estu-
dios evidencian que la inclusién educativa es una necesidad y un
tema prioritario en la formacién de maestros (Mejoredu, 2022;
OCDE, 2022). Ante este hallazgo, serd necesario seguir profun-
dizando, desde diversos abordajes metodol6gicos, en torno a:
¢La formacién docente para las précticas inclusivas es una prio-
ridad de la politica educativa?, ;qué sucede con la implementa-
cién de la politica educativa sobre formaciéon continua para la
inclusion educativa?

Como se analiz6 en apartados anteriores, cada dispositivo
formativo y cada modalidad tiene diferentes finalidades e inci-
de en aspectos especificos de la formaciéon del maestro; en el
caso de la oferta formativa sobre inclusién educativa se identi-
tic6 mayor frecuencia de cursos y la modalidad a distancia. Por

ello, resultara necesario indagar jcomo los cursos ofertados
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favorecen las practicas inclusivas en las aulas?, ;el abordaje
tedrico y conceptual que caracteriza a los cursos, es el mejor
camino para lograr practicas docentes inclusivas?, ;la moda-
lidad de formacién a distancia brinda oportunidades para el
acompafnamiento docente durante el proceso de transforma-
cién de practicas excluyentes a précticas inclusivas?

Los resultados de esta investigacion son, en primer lugar, un refe-
rente para conocer lo que sucede -a nivel de disefio- con las politi-
cas educativas sobre formacién continua en México, y en segundo
lugar, son una invitacién para indagar en lo que sucede a nivel de

su implementacion.
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Capitulo IX

Programa de actualizacion docente para fortalecer
practicas inclusivas

Concepcion del Carmen Castaneda Brizuela
Norma Guadalupe Mdrquez Cabellos

Ismael Garcta Cedillo

Introducciéon

En la Declaracién Universal de los Derechos Humanos (ONU,
2015) se establece que la educacién es un derecho para todos,
la cual debe propiciar el desarrollo de habilidades para la con-
vivencia y la adaptacién en el entorno donde se desenvuelve
el ser humano. La politica internacional proclamada en la
Declaracién Mundial sobre Educacién para Todos en Jom-
tien, Tailandia (UNESCO; 1990), la Declaracién de Salamanca
y Marco de accién en Espafia (UNESCO, 1994), la Declaracién
de Incheon. Educacién 2030: Hacia una educacién inclusiva,
equitativa y un aprendizaje a lo largo de la vida para todos
(UNESCO, 2015), asi como el Objetivo de Desarrollo Sosteni-
ble nimero 4 (ODS4) de la Agenda 2030 (UNESCO; 2015),
proyectan la inclusién y la equidad en la educacién como pie-
zas angulares para promover oportunidades de aprendizajes
de calidad a lo largo de toda la vida en los diferentes contex-
tos y en todos los niveles educativos. México no ha sido la
excepcién para sumarse a esta politica internacional y dejar
de manifiesto su postura inclusiva en la reforma educativa al

Articulo 8° de la Constitucién Politica de los Estados Unidos
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Mexicanos (DOF, 2019), donde se identifica como eje rector
la inclusién y la atencién diversificada de forma universal,
estableciendo como primer punto —y el mas importante- que
toda persona tiene derecho a la educacion.

En estos foros internacionales se ha discutido la figura do-
cente como pieza fundamental para promover el acceso, per-
manencia, promocién y egreso de la poblacién estudiantil a lo
largo de su estancia escolar. Las précticas pedagdgicas han
trascendido porque no solo se centran en la didactica que se
cultiva en las aulas, sino que promueven la vinculacién entre
la comunidad educativa a través de la formacion, actualiza-
cién y capacitaciéon docente, en espacios de reflexién y sensi-
bilizacién encaminados a atender a la diversidad escolar. Es
de gran relevancia, entonces, que el profesorado se actualice
y participe activamente en trayectos formativos teérico-me-
todolégicos para responder a las necesidades, caracteristicas
y al entorno en el que convive la poblacién estudiantil con la
que interviene dfa a dfa.

En el presente capitulo se describe el disefio, implementa-
cién y evaluacién de un programa de actualizacién docente
para fortalecer précticas inclusivas cuyo propdsito estd cen-
trado en iniciar un trayecto de capacitacion que permita a un
grupo de docentes de educacién especial apropiarse de postu-
ras tedricas y normativas que sustentan los principios de la
educacién inclusiva; ademads, este programa propicia la re-
flexién sobre su propia préctica educativa y los ajustes que se
requieren para atender de forma eficaz, eficiente y con cali-
dad a la poblacién que presenta discapacidad, algin trastor-

no o alguna condicién de vulnerabilidad.
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Educacion y atencién a la discapacidad.

De acuerdo a la Organizacién Mundial de la Salud, en el afio
2011 se identifico que el 15 % de la poblacién a nivel mundial
presentaba algin tipo de discapacidad, ya sea transitoria o
permanente. Los datos a nivel nacional no difieren tanto dado
que el Instituto Nacional de Estadistica, Geografia, e Infor-
macién [INEGI], en el afio 2014 report6 que 7.8 millones de
personas en México presentan una discapacidad o limitacién
para realizar actividades de la vida cotidiana. A su vez, en ese
mismo afio registré un incremento en los casos de discapaci-
dad. En relacién con el contexto educativo, el INEGI (2014)
revel6 cifras verdaderamente preocupantes al indicar que
mas del 50% de personas con discapacidad en edades escola-
res entre 3 y 29 afos no acudian a la escuela y no eran capa-
ces de comunicarse funcionalmente de forma oral o escrita.
Estos datos permiten establecer dos puntos de partida para la
reflexion, el primero indica que la discapacidad es una cir-
cunstancia que forma parte de la condicién humana, el se-
gundo nos orienta a analizar si la sociedad estd habilitada a
dar respuesta a las necesidades de todas y cada una de las
personas, no solamente en aspectos como la salud, sino en
otras dimensiones que son igual de importantes para el desa-
rrollo personal, como el contexto familiar, laboral y, por su-
puesto, el educativo.

En México, la necesidad de garantizar una mejor calidad
de vida y una oferta educativa acorde a las necesidades edu-
cativas para las personas con discapacidad, trastorno o en
situacién de vulnerabilidad se hizo presente a partir de la pu-

blicacién del Acuerdo Nacional para la Modernizacién de la
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Educacién bésica (Secretarfa de Gobernacién, 1992) misma
que establecié en la politica educativa nacional la necesidad
de garantizar una educacién para todos. A la luz del tiempo y
la distancia, las transformaciones educativas han mostrado
una evolucién favorable, que se aleja cada vez mas del enfo-
que asistencialista o terapéutico con el que se daba respuesta
a la poblacién mencionada a principios del siglo XX. Actual-
mente, la reforma educativa al Articulo 38° de la Constitucion
Politica de los Estados Unidos Mexicanos (DOF, 2019) mani-
tiesta la necesidad de que todos los alumnos estén en las aulas
de los planteles educativos independientemente de su condi-
cién, caracteristicas y necesidades, ofreciendo apoyos y accio-
nes pertinentes para disminuir o eliminar las barreras para el

aprendizaje y la participaciéon que algunos de ellos enfrentan.

Practicas inclusivas del profesorado

Para poder comprender la definicién de practicas inclusivas, es
necesario conocer a qué nos referimos al hablar de inclusién;
en este sentido, se conoce que la palabra proviene etimolégica-
mente de la raiz includo, que significa “insertar”, La Organiza-
ci6én de las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la
Cultura [UNESCO] (2017), define a la inclusién como “proceso
que ayuda a superar los obstéculos que limitan la presencia, la
participacién y los logros de todos los y las estudiantes”. Esta
definicién refiere tres aspectos: presencia, participacion y lo-
gros. Interpretamos que la presencia esté relacionada a la asis-
tencia de la poblacién estudiantil a todas las actividades acadé-
micas, culturales, deportivas y a las planificadas en su contexto

de aula y escuela. La participacion, a diferencia de la anterior;
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no solo considera la asistencia del estudiantado, sino que hace
hincapié en su involucramiento y motivacién en la realizacién
de actividades en el contexto escolar y 4ulico, en la toma de
decisiones, la resolucién de conflictos y la participaciéon en el
trabajo cooperativo y colaborativo. Por tltimo, el logro, puede
ser traducido al avance que el alumno obtiene derivado de sus
experiencias escolares y de su participacién en todas y cada
una de las actividades dentro y fuera de su aula.

Por tanto, para iniciar procesos de educacién inclusiva que
sean coherentes con las politicas nacionales e internacionales,
es importante reconocer que los docentes son una pieza funda-
mental para promover u obstaculizar los mismos, por lo que es
importante que tengan presente las caracteristicas, condicio-
nes, necesidades, contextos y particularidades de todas sus
alumnas y alumnos. Al respecto, Booth y Ainscow (2015) con-
sideran tres dimensiones para la mejora escolar: politicas, cul-
turas y précticas inclusivas. Las politicas inclusivas permiten
analizar y desarrollar acciones que impacten en todos y cada
uno de los ambitos de la escuela, consideran las cuestiones
normativas, la organizacion de los procesos de gestién escolar,
asi como las cuestiones administrativas. Las culturas inclusi-
vas permiten desarrollar planes de accién para generar entor-
nos de aprendizaje en los que se practique la convivencia, cola-
boracién y solidaridad; lo anterior garantiza contextos de
igualdad y equidad que permiten la participacién de todas y
todos los alumnos en las actividades escolares y de aula. Por
ultimo, la dimensién de practicas inclusivas se relaciona con
las competencias pedagégicas desarrolladas por los docentes
para atender a grupos que se caracterizan por ser heterogé-

neos en distintos aspectos, intereses, necesidades, formas de
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resolver contlictos, toma de decisiones y personalidad, con el
fin de que se involucren en la construccién de su propio apren-
dizaje y que, a su vez, éste sea significativo. No queda duda que,
al promover estas tres dimensiones, se garantiza la creacién de
entornos inclusivos en la escuela.

Un estudio realizado por Leal y Urbina (2014) ejemplifica
como las practicas pedagdgicas son importantes para lograr
la inclusién educativa de los estudiantes; estos autores plan-
tearon que los espacios de formacién y capacitacién son rele-
vantes para la retlexion critica acerca de las précticas educa-
tivas, permitiendo identificar los ajustes pertinentes que han
de realizarse para responder a la diversidad. Estos autores,
también puntualizan que la transformacién no solamente se
encuentra en la reflexién de la practica, sino también en el
analisis de prejuicios que segregan o discriminan a alumnos
en situacién de vulnerabilidad, por lo que es necesario la re-
flexién sobre los mismos para deconstruir y reconstruir un
nuevo paradigma educativo.

La formacién, capacitacién y actualizacién docente tam-
bién permiten que el profesorado identifique, seleccione o
proponga herramientas didécticas que sean innovadoras, que
permitan la participacién de todos sus estudiantes de forma
equitativa e igualitaria. Derretxe et al (2013), asf como Ro-
driguez (2013), plantearon que la formacién de los docentes
no solamente se refleja en su desarrollo académico, sino tam-
bién permite que se vayan eliminando de forma paulatina las
practicas tradicionalistas que se caracterizan por ser inflexi-
bles y centradas en el maestro y, a su vez, generen practicas

que abran paso al nuevo paradigma educativo, que permitan
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al alumno involucrarse en su proceso de aprendizaje para
desarrollarse de forma integral y plena.

Muntaner (2014), Rappoport y Echeita (2018), y Sanchez
(2004) identificaron la necesidad de analizar detalladamente
los contextos educativos con el fin transformar las practicas
educativas para atender la diversidad que existe en las escue-
las, generar la mejora de la oferta educativa, asf como garan-
tizar oportunidades de aprendizaje para todos los alumnos.
En este sentido, encuentran indispensable transformar as-
pectos didacticos y metodolégicos como la organizacién en el
aula, los ambientes de aprendizaje y el fomento del aprendi-
zaje colaborativo, ademds de tomar en cuenta las fortalezas y
areas de oportunidad de los alumnos. Por otro lado, también
identifican como esencial la generacién de espacios para la
reflexion docente, la colaboracién entre actores educativos y
la cooperaciéon para la mejora de la calidad educativa.

En materia de practicas inclusivas, la realidad de México
permite identificar que la inclusion en el pais es incipiente, e
incluso en servicios de educacién especial (donde se espera
apoyo, asesorfa y acompafiamiento) no se estd implementan-
do de manera adecuada el proceso de inclusién (Romero et al,
2018). Romero et al (2018) sefialan que, aun cuando las accio-
nes educativas partan de las mismas politicas educativas y de
bases tedrico metodolégicas similares, el personal de los
planteles educativos interpreta e implementa el proceso de
inclusion de diferente forma. El propésito de la presente in-
vestigaciéon es identificar los cambios promovidos en la con-
ceptualizacién de las practicas inclusivas mediante un pro-
grama de actualizacién dirigido a un grupo de profesionales

de educacién especial que trabajan en un Centro de Atencién
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Muiltiple, el cual se desarroll6 de manera virtual, pues se im-

plemento durante el confinamiento obligado por el COVID-109.

Estrategia metodoldgica

La investigacién conté con un disefio cuasi experimental que
permitié identificar el comportamiento de la muestra antes y
después de la implementacién del programa de actualizacion
docente. Participaron 13 protesionales de educacién especial,
cuyas funciones eran las siguientes: ocho docentes frente a
grupo, un docente de aula de integraciéon sensorial, dos psi-
cblogas, una maestra de comunicacién y un maestro de edu-
cacion fisica. Se consideraron los siguientes criterios de in-
clusién: participacién voluntaria, formar parte del personal
de un Centro de Atencién Multiple y participacién en los
Consejos Técnicos Escolares.

Se gestion6 ante la Coordinacién de los servicios educati-
vos del estado de Colima, México, el permiso para acceder a
las personas participantes de este estudio quienes, como ya se
menciond, trabajaban en un Centro de Atencién Multiple.
Una vez obtenido el permiso, se solicité la participaciéon in-
formada y voluntaria del profesorado, aceptando el 100%. A
los participantes se les explicé el objetivo, las fases de la in-
vestigacién, el nulo nivel de riesgo que representaba su par-
ticipacion y su derecho a suspender su participacién si lo con-
sideraban necesario. Posteriormente, se procedié a la firma
del formato de consentimiento.

Los instrumentos aplicados en la investigacion fueron los

sigulentes:
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a). Gufa de Evaluacién de Practicas Inclusivas en el Aula
Regular ~GEPIA- Formato de Autorreporte (Garcia et
al, 2018). Esta escala evalta aspectos considerados
como fundamentales en relacién con las practicas inclu-
sivas. Estd conformada por las siguientes subescalas:
Condiciones fisicas del aula, que valora los recursos duli-
cos con que cuentan los docentes y estudiantes y su ac-
cesibilidad; Uso del tiempo, evaltia el aprovechamiento
del tiempo para actividades de aprendizaje; Metodologia,
explora la forma en que el profesorado toma en cuenta
las caracterfsticas de todos sus estudiantes para organi-
zar las actividades de aprendizaje; Evaluacion, identifica
si el docente realiza evaluaciones formativas, tomando
en cuenta las caracteristicas del alumnado; Relacion do-
cente-alumno, evalia la promocion del trabajo colabora-
tivo y la gestién de un clima de aula en el que prevalece
el respeto entre estudiantes y profesorado; Reflexion y
senstbilizacion, valora las actitudes docentes hacia estu-
diantes; Formacion docente, identifica la actualizacion del
profesorado y sus necesidades de capacitacion; Prdctica
del personal de apoyo y docentes, valora la cooperacién en-
tre el personal de apoyo y el profesorado; y Prdctica del
personal de ER y familia, valora la colaboracién que se
establece entre docentes y familias. En los dos reactivos
tinales, se pide al profesorado que identifique cinco po-
sibilidades de mejora para hacer una escuela més inclu-
slva y cinco teméticas que precisan para su capacitacion.
La GEPIA fue desarrollada para la valoracién del profe-

sorado mexicano; cuenta con valores apropiados de
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confiabilidad (a=.847 para la escala total) y validez
aparente y de contenido (Garcfa et al, 2018).

b). Escala de Autoeficacia para Implementar Précticas

Inclusivas —~TEIIP- (Sharma et al, 2012). Evalta la per-
cepcidn de autoeficacia del colectivo docente para im-
plementar practicas inclusivas en sus aulas. Esté for-
mada por 18 reactivos en escala Likert organizados en
tres subescalas, las cuales en su aplicaciéon a docentes
mexicanos alcanzan altos niveles de confiabilidad:
Subescala de autoeficacia para proporcionar instruc-
clones inclusivas (a=.865), Subescala de autoeficacia
para trabajar con los padres de familia y otros profe-
sionales (a=.845) y la Subescala de autoeficacia para
manejar conductas disruptivas (a=.855). La escala

total tiene una confiabilidad de a=.941.

c). Escala de Sentimientos, Actitudes y Preocupaciones

acerca de la Educacién Inclusiva (SACIE, por sus siglas
en inglés). Este instrumento estd compuesto por 15 re-
activos en escala Likert, organizados en tres subescalas:
Subescala de sentimientos, evalGia los sentimientos hacia
las personas con discapacidad durante la interacciéon
con éstas; Subescala de actitudes, valora las actitudes ha-
cia la inclusién de alumnos con diferentes necesidades
educativas especiales y, la Subescala de preocupaciones,
que identifica las preocupaciones de los docentes al im-
plementar el proceso de inclusién. En su aplicacién a
docentes mexicanos mostré un nivel de confiabilidad

apropiado (Romero-Contreras et al, 2013).



Este trabajo de investigacién estuvo organizado en tres fases:

a).

Fase 1. Diagnéstico: Aplicacién de los instrumentos:
Guia de Evaluacién de Practicas Inclusivas en el Aula
Regular —GEPIA- Formato de Autorreporte (Garcia-
Cedillo et al, 2018), Escala de Autoeficacia para Imple-
mentar Practicas Inclusivas —TEIIP- (Sharma et al,
2012) y Escala de Sentimientos, Actitudes y Preocu-
paciones acerca de la Educacién Inclusiva —SACIE
(Romero-Contreras et al, 2013), por sus siglas en inglés-
a los 18 participantes para identificar buenas practicas

inclusivas.

b). Fase II. Disefio e implementacién del Programa de

actualizacién docente para fortalecer practicas inclu-
sivas: Integrado por cuatro médulos con ocho sesio-
nes de una duracién de dos horas. El programa estu-
vo compuesto por temadticas relacionadas al marco
politico internacional y nacional de la educacién in-
clusiva, conceptos basicos que permiten la retlexion
y discusién en torno a buenas précticas inclusivas, y
la deteccion de areas de oportunidad y fortalezas del
trabajo colaborativo docente. Dicho programa de ac-
tualizacién docente se implementé una sesién por
mes en el marco de los Consejos Técnicos Escolares

durante un ciclo escolar.

. Fase III. Seguimiento y evaluacién: Se aplicé el pos-

test, integrado por los mismos instrumentos del pre-
test, esto es, la Guia-CAM la SACIE la TEIIP con el fin
de identificar cambios en la auto percepcién de los

docentes acerca de sus précticas inclusivas.
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Partiendo de las necesidades de actualizacién identificadas
en las evaluaciones de la Fase I, se disefié una propuesta de
intervencién que tuvo como propdsito especifico fortalecer
las practicas inclusivas de los docentes de un Centro de Aten-
cién Multiple mediante la adquisicién de conocimientos basi-
cos y la reflexiéon sobre su practica pedagdgica. E1 programa
estd integrado por cuatro médulos que se desarrollan en ocho
sesiones de trabajo, cada sesién con una duracién de dos horas;
las sesiones comprenden actividades de inicio, desarrollo y
cierre, las cuales se corresponden a la identificacién de conoci-
mientos especificos previos, nuevos conocimientos y didlogo

reflexivo (ver diagrama 1).

Diagrama 1. Programa de actualizacion docente para
fortalecer practicas inclusivas.

Programa de formacidn y actualizacion
docente para fortalecer practicas
inclusivas (PFADFPI)

Mdadulo Il
Bases para la
formacion de

contextos inclusivos.

Mddulo |
Atencion a la
diversidad educativa.

Maodulo IV
Reflexidn sobre la
practica docente.

Médulo 1l
Practicas Inclusivas.

Sesion 1 Sesidn 4
*Analisis de Ia estrategia Nacional
de educadion inclusiva
*Dimensiones fundamentales para
Sesion 2 formar contextos inclusivos
Conceptos basicos desde la vision *Desarrollando un Marco de Valores
de diferentes proyectos inclusivos .
{ Provecto Roma y Guia para la Sesion 7

educacion indusiva: Practicas indusivas Il

desarrollando el aprendizaje y la

Marco politico internadional Sesitn 6 R
nadional sobre educacion indusiva. Practicas inclusivas | +Perfilando al dacente
indusivo
*(Organizacion estrategica con
enfioque inclusivo | Realizcion
de planeacion didactica para la
atencion 3 la diversidad)

participacion en los centros
escolares
Sesion 3
De la integracion a
educativa en Mexico.

Sesion 5
*Barreras para el aprendizaje y la
Participacion.
*Disefio Universal del Aprendizaje

Fuente. Elaboracién propia (2024).
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Andlisis de los datos

Es importante referir que para el analisis de diferencias de
medias entre las subescalas de los instrumentos aplicados en
el pretest y postest, y tomando en cuenta el tamaifio pequeiio
de la muestra, se utilizé la prueba no paramétrica Wilcoxon
para muestras relacionadas, utilizando el Software Statistical
Package for the Social Sciences (SPSS v.25).

Resultados

Las principales caracteristicas de los participantes (n=13)
son: nueve docentes cursaron una licenciatura y cuatro una
maestria. La antigiiedad en el servicio de educacién especial
oscilaba entre los 2 y 39 afos. El 100% del profesorado con-
sideré que contaba con altos niveles de entrenamiento, con-
fianza y experiencia para ensefiar a personas con discapaci-
dad, trastornos o en condicién de vulnerabilidad. Por otra
parte, se identific6 que docentes consideraron que contaban
con conocimientos suficientes sobre la legislaciéon y la nor-
matividad relacionada con educacién inclusiva y educacién
especial, y los tres restantes refirieron que contaban con un
conocimiento aceptable.

Como se podra apreciar en la Tabla 1, la comparacién en-
tre las medias de las subescalas del pretest y postest median-
te la prueba no paramétrica de Wilcoxon para muestras rela-
cionadas, con un nivel de significancia de p< 0,05 mostré que
en la GEPIA-CAM hay diferencias estadisticamente significa-
tivas en las subescalas Uso del Tiempo y Prdctica del Personal

de Apoyo y Maestros de Grupo. En virtud de estos resultados se
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puede establecer que, el Programa de actualizacién docente
aplicado favorecié considerablemnte en la capacitacién do-
cente. La Tabla 1, muestra que se observ6 una tendencia a
puntuar mas alto en el post en las subescalas de Metodologia,
Evaluacion, Relacion entre maestros y alumnos, Formacion docen-
te'y Prdctica del personal de educacion regular y familias, ademas
de una disminucién en las medidas de dispersiéon de las mis-

mas subescalas.

Tabla 1. Media de las Subescalas de la GEPIA- CAM
(Desviacion Estandar)

n=13

PRE | 375 | 862 | 877 | 368 | 365 | 359 | 367 | 385 | 360 | 3.15 | 3.38

(0.34) | (0.55) | (0.32) | (0.40) | (0.50) | (0.41) | (0.45) | (0.30) | (0.46) | (0.52) | (0.56)

n=13

POST | 362 3.60 3.97 3.83 3.77 3.65 3.51 3.82 3.65 3.58 3.51

(0.38) | (0.50) | (0.09) | (0.25) | (0.28) | (0.31) | (0.48) | (0.21) | (0.36) | (0.43) | (0.60)

Nota: PRE= Pretest, POST=Postest; n= Ntumero total de la muestra; CFA=-
Condiciones fisicas del aula, PNL= Planeacién, T=Uso del Tiempo, M= Meto-
dologfa, EV=Evaluacién, RMA-AA-MM= Relacién entre el maestro y los
alumnos, los alumnos y los maestros entre si, PPAC=Préctica del personal de
apoyo en CAM, RS= Reflexion y sensibilizacién, FD= Formacién docente,
PPA-MG=Prictica personal de apoyo y maestros de grupo, PPEE-F=Practica

del personal de educacion regular y familias.

En relacién con la Escala de Sentimientos, Actitudes y Pre-

ocupaciones acerca de la Educacién Inclusiva [SACIE] no se
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observaron cambios significativos a nivel global, sin embargo,
en la tabla 2 se identifica una homogeneizacién de las medidas de
dispersién en los tres componentes evaluados por las subescalas

del instrumento al finalizar el programa de formacién.

Tabla 2. Media de las Subescalas de 1la SACIE

P S A
1.83 1.63 2.38
(0.44) (0.39) (0.90)
1.66 1.65 2.05
(0.32) (0.32) (0.52)

Nota: n= Namero total de la muestra; P=Preocupaciones, S= Sentimientos, A=

Actitudes.

Con referencia a los resultados del instrumento Eficacia para
la Implementacién de Practicas Inclusivas [ TEIIP]] se puede ob-
servar que, a diferencia de los instrumentos anteriores, a nivel
global se obtuvieron resultados significativos en las subescalas
de Eficacia para la colaboracion con padres y profesionales y en la
Eficacia para implementar prdcticas inclusivas. E1 anélisis de la
prueba Wilcoxon nos indica que, considerando una significacién
estadistica con un valor de p<0,05 existen diferencias estadisti-
camente significativas en la escala global (p=.005). De la misma
manera, al analizar las subescalas se observan diferencias signi-
ficativas en la percepcién de los docentes sobre su Eficacia para
la colaboracion con padres y profesionales (p= .004) y en su Eficacia
para la ensefianza inclusiva (p=.001). La escala restante no mostré

diferencias significativas. Respecto a la Eficacia para la enseiianza
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mnclusiva el 100% de los docentes obtuvieron puntajes mas eleva-
dos identificandose también una menor dispersién de datos, des-

pués de la implementacién del programa (Ver tabla 3).

Tabla 3. Media de las subescalas de la TEIP (Desviaciéon

Estandar)

C CL EN
5.24 5.17 5.13
(.50) (:51) (:5%)
5.40 5.67 6.55
(-10) (-35) (41)

Nota: n=Nuimero total de la muestra, Rangos negativos= Postest < Pretest, Ran-
gos positivos= Postest > Pretest, Empates= Postest = Pretest; C= Eficacia para
manejar conductas disruptivas, CL= Eficacia para la colaboracién con padres y

profesionales, EN= Eficacia para la ensefianza inclusiva.

Durante la puesta en préctica del Programa de actualiza-
cién docente para fortalecer précticas inclusivas se realizaron
registros anecdoticos (diario de campo), se hizo anélisis de
productos que se generaron durante los ochos sesiones de
trabajo, identificindose los siguientes hallazgos cualitativos

organizados en cuatro categorias:

a) Adherencia a los contenidos del programa. Se registr6 la
presencia de los docentes en todas las sesiones de traba-
jo, durante las cuales mostraron interés y participacién
constante. Se identificé que, alo largo de cada una de las
sesiones, el profesorado se apropié de nuevos conoci-
mientos, identific sus areas de oportunidad y realizd

ejercicios de lo aprendido durante su practica docente.
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El didlogo reflexivo permitié al colectivo de docentes
identificar barreras para el aprendizaje y participacién en
las tres dimensiones que puntualiza la Guia para la edu-
cacion inclusiva Booth, T., & Ainscow (2015): politicas,

culturas y précticas.

b) Actitud ante el proceso de actualizacion docente. Se identi-
fico en el profesorado participante apertura para el
didlogo y reflexién acerca de los temas abordados para
la actualizacién en torno a la educacion inclusiva. Las
sesiones de trabajo coadyuvaron al trabajo colaborati-
vo centradas en la elaboracién de planeaciones, con la
participaciéon de todos los especialistas que favorecen

las buenas practicas y entornos inclusivos.

c) Cumplimiento de las consignas. Los registros reflejan
participacién activa por parte de todos los docentes
(n=13), sin embargo, se observa resistencia del pro-
tesional de educacién fisica para participar en estas
actividades. Los indicadores de analisis de esta cate-
gorfa permitieron identificar el cumplimiento en las
actividades propuestas, asi como en la entrega de

productos generados en las sesiones.

d) Vinculacion de los conocimientos con su prdctica pedagogica.
En el analisis de esta categoria se identifica el proceso
de vinculacién que hizo la poblacién participante con
los nuevos conocimientos y su reflexion con las préacti-
cas docentes implementadas en el plantel. Los hallaz-
gos reflejan que a mayor trabajo colaborativo se obte-

nian resultados con mayor eficiencia en menor tiempo
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entre los participantes, asi también se identificé en el
profesorado el planteamiento de actividades diversifi-
cadas, la optimizacion de tiempos, la generacion de am-
bientes favorables de aprendizaje y el desarrollo de

evaluaciones de cardcter formativo.

Reflexiones finales

El presente estudio alcanzé el objetivo planteado, centrado
en la puesta en préctica de un trayecto de actualizacién do-
cente que permitiera apropiarse de posturas tedricas y nor-
mativas que sustentan el principio de la educacién inclusiva,
ademas de propiciar la reflexién sobre la propia practica edu-
cativa para intervenir con poblacién que presentan discapaci-
dad, trastornos o condiciones de vulnerabilidad. En el estu-
dio se identific6 una actitud positiva por parte del profesorado
hacia los principios de la educacién inclusiva, la implementa-
cién de estrategias diversificadas, asi como el trabajo colabo-
rativo con la comunidad escolar. Los hallazgos derivados de
la aplicacion del Programa de actualizacion para fortalecer prdc-
ticas inclusivas reflejan que los docentes fueron clarificando
las bases tedricas y conceptuales de la educaciéon inclusiva,
también evidenciaron cambios en la actitud, en la disminu-
cién de preocupaciones y en la disposicién para implementar
de forma cotidiana lo aprendido en su labor docente. Tam-
bién se identifica actitudes favorables para iniciar procesos
inclusivos en los resultados del postest, esto debido a la im-
plementaciéon del programa de capacitacién docente imple-
mentado. Al respecto, Sdnchez (2004) menciona que un do-

cente inclusivo es aquel que se caracteriza por apropiarse de
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tres cualidades fundamentales: un saber inclusivo, un saber
hacer inclusivo y un querer hacer inclusivo.

Garcia et al (2018) plantean que las practicas inclusivas
tavorecen la participacién de todo el estudiantado, especifica-
mente de los alumnos que estdn segregados. En este sentido,
el presente estudio encontré que los docentes tienen la per-
cepcion de desarrollar buenas practicas inclusivas, lo cual se
observa con los puntajes altos obtenidos en el postest, sin
embargo, también se visibiliza la necesidad de que el colecti-
vo participe de forma constante en procesos de formacién y
actualizacién docente. Al respecto, Covarrubias y Marin
(2015), Gonzalez (2011), Cabrera y Rodriguez (2011), Serra-
no y Pontes (2017) establecen que los docentes actualizados
e informados favorecen considerablemente procesos de inclu-
sién educativa, lo cual se refleja en la aplicacién de un curri-
culo flexible y la diversificacién de la ensefianza. Por su parte,
Tobén (2008) refiere que la participacion del profesorado en
trayectos de formacién que favorezcan competencias le per-
mite apropiarse de conocimientos tedricos, desarrollar des-
trezas emocionales, valores y capacidades para aplicar todo lo
que ha aprendido, y a su vez permite que mediante espacios
de reflexién su préctica educativa se vaya transformando ha-
cia la apropiacién del paradigma de la educacién inclusiva. Al
respecto, un hallazgo del programa implementado en el pre-
sente estudio consiste en que el profesorado participante vi-
sualiza positivamente la atenciéon a la diversidad, identifican-
do laimportancia de iniciar procesos de inclusién con alumnos
en las escuelas ordinarias.

Respecto a la percepciéon del profesorado sobre la eficacia

de practicas inclusivas, se encontré que la puesta en practica
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del Programa de actualizacién para fortalecer précticas in-
clusivas fue positiva, pues se desarrollan nuevos conocimien-
tos en sus practicas pedagdgicas después de la puesta en
practica de las sesiones de trabajo, lo cual se asocia a que el
programa fue disefiado, implementado y evaluado para dar
respuesta a las necesidades de intervencién educativa del
profesorado. Un hallazgo interesante es que los participantes
refieren que la educacién inclusiva es una propuesta enrique-
cedora no sélo para los alumnos sino para ellos mismos, en el
sentido de que al diversificar la ensefianza se responde con
mayor facilidad a las necesidades de la poblacién atendida, sin
necesidad de que esto implique una carga adicional a sus fun-
ciones. Por otra parte, también comentan que los espacios de
reflexiéon son esenciales para detectar barreras que limitan el
aprendizaje y la participacién del alumnado, lo que permite
generar o plantear propuestas de intervencion.

Algunas de las principales limitaciones que tiene la pre-
sente investigacién se relacionan con el tamafo de la mues-
tra, por lo que es necesario ampliar el estudio para obtener
resultados concluyentes e incluso para comparar la forma en
la que se estan implementando las précticas en los diferentes
centros educativos. Otra limitacién que se encontro6 fue que,
debido a la pandemia por COVID-19, el programa de actuali-
zacion se implement6 de manera remota, y aunque no fue una
estrategia del todo desfavorable al inicio de la investigacién,
es importante que este tipo de trayectos de capacitacién se
realicen de forma presencial para ofrecer una asesoria y
acompanamiento docente mas cercanos.

Finalmente, concluimos que la puesta en practica del Pro-

grama de actualizacién para fortalecer practicas inclusivas se
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derivan muchos retos, el primero, que los docentes identifi-
quen de forma clara como implementar los ajustes razona-
bles que se requieran para que el alumnado con discapacidad
permanezca y egrese de la escuela. Otro reto, es que las ac-
clones que se tomen giren en torno a la participacién de toda
la comunidad educativa, es decir, diversificar la ensefianza
con metodologias més efectivas para atender a una poblacién
heterogénea. Por tltimo, un reto més grande es que la pobla-
ci6n con discapacidad que ingresa a los Centros de Atencién
Multiple logre ingresar, permanecer, egresar y/o transitar
oportunamente a los planteles educativos regulares con las ha-
bilidades adaptativas necesarias para desarrollarse de forma

auténoma e independiente en el sistema educativo.
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