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PRÓLOGO

La escuela y el aula son dos mundos complejos en los que se 
entretejen historias del profesorado respecto quienes son en 
el proceso de enseñanza y en las dinámicas que construyen 
con la población estudiantil. Señala Suárez (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 día donde la diversidad cultural, lingüística, de géne-
ro, ideológica y socioeconómica caracteriza al contexto esco-
lar y áulico; la inclusión y la igualdad se han convertido en 
principios fundamentales para una educación verdaderamen-
te transformadora y enriquecedora. No obstante, hace valer 
estos principios estipulados en la legislación mexicana no de-
pende únicamente de normas o políticas institucionales, sino 
de la disposición profunda y sostenida del profesorado para 
cuestionar y transformar sus propias prácticas docentes para 
atender a la diversidad escolar.

La educación es, en esencia, un acto de esperanza y trans-
formación 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 inclusión e igualdad 
no es solo pertinente, sino urgente. Este libro nace del com-
promiso con una enseñanza que no excluye, que no uniforma, 
que no discrimina, sino que abraza la diversidad como una 
riqueza pedagógica y ética.
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El presente libro llamado Inclusión e igualdad en la prácti-
ca docente no es un tratado teórico alejado de la realidad, sino 
una invitación a mirar el aula desde una perspectiva más justa 
y humana. Es un recurso para docentes y estudiantes en for-
mación docente que busca comprender, reflexionar y actuar 
frente a los desafíos que implica enseñar en contextos cada 
vez más diversos haciendo valer el derecho de una educación 
para todas y todos. Aquí se exploran estrategias, experiencias 
docentes y marcos teóricos que ayudan a traducir los princi-
pios de inclusión, igualdad y equidad en prácticas cotidianas y 
concretas de la acción docente.

Este libro integrado por nueve capítulos no ofrece fórmu-
las únicas, pero sí herramientas valiosas y preguntas que 
conducen a la reflexión de cómo ser agentes de cambio social 
en las aulas impactando en el aprendizaje significativo de la 
población estudiantil. Por tanto, va dirigido a quienes se de-
dican a la enseñanza; o bien, a quienes están en formación 
docente porque les recordará que cada gesto, cada decisión y 
cada palabra en el aula puede ser una oportunidad para cons-
truir una escuela más democrática, accesible, empática e in-
clusiva. Educar con inclusión e igualdad no es solo un deber 
profesional, es una forma de hacer del mundo un lugar más 
justo, equitativo e igualitario. Cada contribución escrita por 
sus autores y autoras que integran este ejemplar se despren-
de una especie de interfaz para reflexionar la acción docente 
y los efectos que tiene en el aprendizaje, sin más preámbulo 
se contextualiza el contenido en cada capítulo: 

El capítulo I escrito por Briseda Ramos, Norma Márquez   
y Jesús Antonio Larios reflexionan sobre el estudio de las 
concepciones implícitas del profesorado centradas en las 
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ideas, creencias, supuestos y deducciones personales que la 
comunidad docente tiene respecto al proceso de enseñanza y 
aprendizaje, el estudiantado y el contexto áulico y escolar.   
Reflexionan que las concepciones que construye el profesora-
do actúan como marcos de referencia que guían, orientan, 
justifican y dan sentido a su práctica pedagógica diaria;          
influenciando sus decisiones y las relaciones con el estudiantado. 

El espacio dedicado a la reflexión de las prácticas inclusi-
vas lo constituye el capítulo II, presentado por Maritza Soto 
y Luz Elena Patarroyo donde hacen referencia al docente 
como unidad de observación de las prácticas que implican 
una educación inclusiva. Exponen una mirada teórica desde 
la cual es posible comprender las prácticas inclusivas para un 
posible planteamiento metodológico.

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 representación social de 
los estudiantes de educación media superior acerca de las ca-
racterísticas idóneas que debe tener un buen profesor. Indagan 
sobre lo que piensa el estudiantado acerca de sus profesores 
para entender cómo es el proceso de aprendizaje en el aula, 
cuál es la relación docente – alumno, qué interés otorgan los 
estudiantes a la disciplina que enseña el profesorado, cómo se 
percibe el ambiente en el aula, entre otros factores que influyen 
en el desempeño y la permanencia académica.

En el capítulo IV escrito por Ukiz Romano expone una in-
tervención que se sitúa como respuesta a la necesidad de pro-
veer un modelo y herramientas para el estudiantado en el pro-
ceso de investigación como estrategia para aprender a través 
de la búsqueda y análisis de la información, así como construir 
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o reconstruir el conocimiento que poseen sobre alguna temáti-
ca, asignatura o campo formativo. Dicha intervención atiende 
a la demanda que el contexto global hace a la educación básica 
o elemental y a las instituciones educativas al solicitar a direc-
tivos y docentes la formación de estudiantes con habilidades 
como el aprendizaje permanente, estratégico y autónomo.

Por su parte, Melina Puente, Christian Santos y Julián 
Granados en el capitulo V presentan los resultados de una 
investigación centrada en la implementación del método de 
proyectos en una escuela de educación primaria. Puntualizan 
que la problemática del trabajo por proyectos se manifiesta 
en el primer acercamiento a la práctica docente bajo el mode-
lo de la Nueva Escuela Mexicana que involucra metodologías 
distintas y un trabajo directo con la comunidad. 

El capítulo VI escrito por Adriana Ramírez y Norma Már-
quez describen los hallazgos de la implementación de un pro-
grama de intervención educativa centrado en el desarrollo de 
habilidades sociales para alumnos y alumnas de educación pri-
maria que contribuye al desarrollo del autoconocimiento, el 
conocimiento del otro, la convivencia con derechos y valores, 
así 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 más inclusiva y equitativa. 

Kevin Salazar, Luis Valladares y Esteban Núñez en el capí-
tulo VII exponen los hallazgos de una investigación de lectura 
inmersiva empleando cómics con estudiantes de educación pri-
maria que presentan dificultades severas de aprendizaje. Pun-
tualizan que el empleo de los cómics con videos 360º en la 



17

virtualidad para la lectura, es un acto de comprensión del mun-
do ya que utilizar apoyos multimedia como el sonido e imáge-
nes conlleva a la lectura enriquecida sobre temas significativos 
y de interés para la comunidad estudiantil.  

El penúltimo capítulo VII escrito por Héctor Sánchez vis-
lumbra la estrecha relación entre los procesos de formación 
continua y las prácticas de inclusión en el aula a través de la 
oferta formativa que se ha brindado a la comunidad docente de 
educación básica frente a las necesidades y demandas de la 
educación inclusiva. En el desarrollo de la contribución acadé-
mica se reflexiona respecto a la oferta formativa para favorecer 
prácticas inclusivas que brindan las autoridades educativas a 
los docentes de educación básica en México. 

Finalmente, en el capítulo VIII escrito por Concepción del 
Carmen Castaneda, Norma Márquez e Ismael García, descri-
ben el diseño, implementación y evaluación de un programa de 
actualización docente para fortalecer prácticas inclusivas con 
docentes de educación especial, propiciando la reflexión sobre 
su propia práctica educativa y los ajustes que se requieren para 
atender de forma eficaz, eficiente y con calidad a la población 
que presenta discapacidad, algún trastorno o alguna condición 
de vulnerabilidad.
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Capítulo I

Concepciones implícitas y pensamiento docente: una 
mirada a la base invisible de la práctica educativa

Briseda Noemí Ramos Ramírez 
Norma Guadalupe Márquez Cabellos 

Jesús Antonio Larios Trejo

Introducción

Este capítulo tiene como propósito reflexionar sobre el estudio de 
las concepciones implícitas del profesorado centradas en las ideas, 
creencias, supuestos y deducciones personales que la comunidad do-
cente tiene respecto al proceso de enseñanza y aprendizaje, el estu-
diantado y el contexto áulico y escolar. Las concepciones que cons-
truye el profesorado actúan como marcos de referencia que guían, 
orientan, justifican y dan sentido a su práctica pedagógica diaria; 
influenciando sus decisiones y las relaciones con el estudiantado. 

Se discuten las concepciones implícitas del profesorado 
puntualizando que son estructuras mentales personales que 
orientan la forma en que piensan, sienten y actúan en sus 
contextos educativos. Para comprenderlas en profundidad, 
diversos enfoques teóricos han contribuido con marcos con-
ceptuales y metodológicos desde distintas disciplinas como 
lo son la metacognición, teoría de la mente, creencias episte-
mológicas, fenomenografía, teorías implícitas, entre otras 
perspectivas que permiten una comprensión más rica y pro-
funda del acto educativo; reconociendo que ser docente es 
una práctica compleja y tarea ardua que transita por múltiples 
dimensiones cognitivas, emocionales y contextuales.
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Las concepciones implícitas 

El estudio de las concepciones implícitas del profesorado, es 
un referente para la comprensión de las representaciones que 
hace el docente acerca de la enseñanza y el aprendizaje en el 
aula. Los estudios de Rodrigo et al. (1993) y Pozo (2001) 
quienes abordan el tema desde las teorías implícitas, han per-
mitido entender su alcance y utilidad en el estudio de la pro-
fesión docente. Según 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 histórica que se manifiesta de manera implícita y explíci-
ta, por lo que la representación tanto de lo que se concibe 
como aprendizaje y enseñanza conlleva un conjunto de con-
cepciones y creencias que son la base de la vida de las perso-
nas, toda la conducta, intelectualidad, dependerá de cuál 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, así como la capacidad de compartir e intercambiar 
con los demás 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 interactúan, 
tanto la herencia cultural como la capacidad cognitiva, cuya 
conjunción da origen a teorías implícitas que se representan 
implícita o explícitamente. Algunos enfoques o interpreta-
ciones que abordan el estudio de las concepciones desde dife-
rentes posturas son: la metacognición, la teoría de la mente, 
las creencias epistemológicas, fenomenografía, las teorías im-
plícitas y el perfil del docente y análisis de la práctica. 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

Enfoque Analiza… Se pregunta por… Forma que adoptar

Metacognición 
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 más 
implícitas en el caso del 
control de los procesos.

Teoría de 
la mente 

El origen y la formación 
de la concepción 

implícita de la mente 
y su funcionamiento.

El origen y formación 
del concepto implícito 

de la mente y su 
funcionamiento.

Una teoría implícita en 
general que mentalizaría 

todos nuestros intercambios 
con nosotros mismos 

y con los demás.

Creencias 
epistemológicas 

Las creencias sobre 
qué es el conocimiento 

y el conocer.

Las creencias sobre 
qué es el conocimiento 

y el conocer.

Para algunos autores, 
teorías generales; para otros, 

ideas discretas. Tampoco 
habría acuerdo sobre si son 

implícitas o explícitas.

Fenomenografía 

La manera personal 
en que se viven 
o interpretan 

explícitamente las 
experiencias de 

aprendizaje y enseñanza. 

La manera personal en 
que se vive o interpretan 

explícitamente las 
experiencias de 

aprendizaje y enseñanza.

Una conciencia general 
de la experiencia de 

aprender y de enseñar. 

Teorías 
implícitas 

Las concepciones 
implícitas sobre 
el aprendizaje 
y la enseñanza 

como estructuras 
representacionales 

consientes y coherentes.

La coherencia y 
consistencia de las 

distintas concepciones 
implícitas sobre el 

aprendizaje y la enseñanza.

Principios generales implícitos 
que se manifiestan con 

diversos grados de coherencia 
y consistencia según los 
contextos y situaciones.

Perfil del 
docente y 
análisis de 
la práctica 

El análisis de la 
planificación y acción de 
enseñar, del pensamiento 

del profesor y de sus 
reflexiones sobre la 

propia práctica.

El análisis de la 
planificación y acción de 
enseñar, del pensamiento 

del profesor y de sus 
reflexiones sobre la 

propia práctica.

Para los autores del 
pensamiento del profesor, 

sería un proceso de toma de 
decisiones estratégicas y, por 
tanto, básicamente explicitas. 

Para el enfoque del profesional 
reflexivo, existen distintos 

niveles de explicación.

Fuente: Adaptado de Pérez et al. (2006). 
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Enfoque Posición con respecto al 
contexto y contenido Tipos de cambios

Métodos de 
investigación 

más utilizados

Metacognición 

Salvo algunas excepciones, la 
metacognición se ha concebido 

como un conocimiento 
general, independiente del 
contenido del aprendizaje.

Asumiría cambios evolutivos, 
pero también habría cambios 

relacionados con la adquisición 
de conocimiento y con el 
nivel de la instrucción.

Entrevistas, 
autoinformes y 
cuestionarios 

para evaluar el 
metaconocimiento.

Teoría de 
la mente 

Sería independiente de 
estos aspectos. La teoría de 
la mente estaría presente 
en todos los contextos.

Asumiría que los cambios son 
fundamentalmente evolutivos. 

Tareas de solución de 
problemas y análisis 

de la utilización 
del lenguaje.

Creencias 
epistemológicas 

Depende de los autores. En 
general, aquellos que estudian 

las creencias sobre determinados 
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 impresión es que el cambio 
se debe fundamentalmente 

a factores educativos.  
Entrevistas abiertas.

Fenomenografía 
No hay una posición explicita 

sobre este aspecto.

La impresión es que el cambio 
se debe fundamentalmente 

a factores educativos.  

Cuestionarios tipo 
Likert u otros tipos.

Teorías implícitas 

Teorías implícitas generales 
que se manifiestan con 

diversos grados de coherencia 
y consistencia según los 
contextos y situaciones.

La impresión es que el cambio 
se debe a la experiencia 

acompañada de reflexión y 
los cambios más importantes 

se deberían a una acción 
educativa dirigida a ese fin.

Entrevistas 
estructuradas, 

cuestionarios tipo 
Likert, de elecciones 

alternativas, tareas de 
solución de problemas.

Perfil del docente 
y análisis de 
la práctica 

En el pensamiento del profesor 
y sobre todo en el enfoque del 

profesional reflexivo el contexto 
desempeña un papel fundamental.

Cambios en la práctica 
debidos a la reflexión en 
la acción y cambios en el 

pensamiento y en la práctica 
como consecuencia de la 
reflexión sobre la acción.

Entrevistas, 
cuestionarios, tareas 
de categorización, 

observación, diarios, 
autobiografías y 

análisis del discurso.

Fuente: Adaptado de Pérez et al. (2006).

Tabla 1. Algunos enfoques en el estudio de las concepciones
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Pérez et al. (2006) señalan que las investigaciones que se 
dedican a los estudios sobre la teoría de la mente dirigen sus 
indagaciones a analizar cómo y cuándo los niños y las niñas 
pequeñas comienzan a concebir el conocimiento de los demás 
y de la evolución de sus ideas con el desarrollo. En cuanto a los 
trabajos sobre creencias epistemológicas, éstos se preguntan 
por las maneras en que las personas entienden la naturaleza 
del conocimiento y la forma de conocer, así como su influencia 
en la manera de aprender o enseñar. Los estudios sobre meta-
cognición 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 fenomenográfico 
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 teorías implícitas y el perfil 
docente, en tanto no consideran los componentes implícitos, 
cuya característica es la inaccesibilidad directa a la conciencia. 

Por otra parte, conviene precisar que, en la investigación 
realizada sobre las concepciones implícitas, se ha equiparado 
el término con otros conceptos, algunos de ellos son: creen-
cias implícitas (Marcelo, 1987; Díaz et al. 2010), cognición 
implícita (López – Ramón et al. 2009), aprendizaje implícito 
(Reber, 1993; Reber et al. 1980) y el que se ha mencionado, 
teorías implícitas (Pozo, 2006; Marcelo, 1987). Es evidente 
que cada uno de ellos tiene un vínculo con las concepciones 
implícitas, pues como lo señala Moreno y Azcárate (2003) 
aunque los términos son distintos en las diversas investiga-
ciones el común es la relación entre los términos creencias, 
conocimiento y concepciones. 
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Por tanto, para precisar en el concepto que nos atañe, se 
entiende como concepciones implícitas aquellos “organizado-
res implícitos de los conceptos, de naturaleza esencialmente 
cognitiva y que incluyen creencias, significados, conceptos, 
proposiciones, reglas, imágenes mentales, preferencias, etcé-
tera que influyen en lo que se percibe y en los procesos de 
razonamiento que se realizan” (Moreno y Azcárate, 2003, 
p.267). Por lo que su estudio merece analizarse desde el ori-
gen de cómo se adquieren esas creencias, significados, con-
ceptos, es decir, cómo se adquiere el conocimiento que tiene 
cada individuo, cómo se aprende y cuáles son las formas.

El pensamiento del profesor.

El estudio del pensamiento docente ha sido analizado desde 
diferentes posturas, quizá una de las primeras aportaciones 
que incitaron la investigación fue la metáfora del hombre 
científico de Kelly (1955), cuyo estudio se centró en los acto-
res de los procesos educativos, sin embargo, no fue hasta la 
década de los 70´s, cuando las investigaciones realizadas en 
torno al profesorado repuntaron en el campo educativo, las 
ideas de Gramsci (1975), quien propuso el análisis de la inte-
lectualidad del hombre, fue probablemente de los que abrió la 
investigación en el campo. Desde el marco teórico y metodo-
lógico de distintos paradigmas la investigación repuntó, ini-
ciando desde el paradigma de proceso – producto (Marcelo, 
1987; Pérez y Gimeno, 1988) que supera el modelo de inves-
tigación de presagio – producto. Posteriormente surgieron 
otros modelos: mediático centrado en el profesor, en el estu-
diante, mediacional integrador y el ecológico; cada uno se 
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dirigió a una línea de investigación 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 características y algunas limitaciones de 
cada paradigma de investigación didáctica. 

Tabla 2. Paradigma de investigación didáctica

Paradigma Características Limitaciones/críticas 

Presagio – 
producto 

Concibe la eficacia docente 
(variable producto) en función 

de las características de 
la personalidad (variables 

presagio) de los profesores.

Concibe la enseñanza como efecto 
directo de las características 

físicas y psicológicas que definen 
la personalidad del profesor. 

No considera lo que sucede en 
el aula, los efectos contextuales 
que condicionan el rendimiento 

académico ni los efectos de 
las actividades de aprendizaje 

que realiza el alumno.

Proceso – 
producto 

Su propósito era identificar las 
conductas docentes (variables 

proceso) que mejor se relacionan 
con un buen rendimiento de los 

alumnos (variable producto).

Considera variables internas 
que medien entre las 

capacidades del profesor y el 
rendimiento del alumno.

El punto de partida es 
la observación real del 

profesor en el aula.

Definición unidireccional 
del flujo de la influencia.

Reducción del análisis a los 
comportamientos observables

Descontextualización del 
comportamiento docente.

Definición restrictiva 
de la variable producto 

de la enseñanza

Rigidez en los instrumentos 
de observación.

Marginación de las 
exigencias del currículo.

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

Perspectiva situada en el 
ámbito de la enseñanza más 

que en el aprendizaje.

La enseñanza puede 
considerarse como un proceso 
de planificación y ejecución de 
actuaciones, como un proceso 

de adopción 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, teorías y actitudes 
sobre la educación

Tareas que desarrolla del 
docente: planificación, 

comportamiento interactivo e 
interpretación y valoración.

Modelo de toma de decisiones 
de Shavelson, 1979.

Fuente: Elaboración 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 mediático centrado en el profesorado; está 
centrado en la figura del docente, mientras que en la Tabla 
3, la tendencia gira en torno al estudiantado, el contexto o 
la combinación de los tres.



Tabla 3. Paradigma de investigación didáctica (segunda parte)

Paradigma Características Limitaciones/críticas 

Mediático centrado 
en el alumno

El objeto de estudio es el 
comportamiento del alumno.

Se centra en cómo los alumnos 
perciben las demandas de 
aprendizaje que hace el 

profesor y cómo 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.

Mediacional 
integrador

Se centra en tres tipos 
de investigaciones:

Análisis de estrategias de 
procesamiento que utiliza el 

profesor para planificar, tomar 
decisiones, actuar y evaluar

Análisis de las estrategias 
de procesamiento de la 

información que se activan en 
el alumno como consecuencia 

de las actividades

Análisis de las relaciones 
bidireccionales en el aula

Modelo mediacional integrador 
de Winne y Marx, 1977.

Asume relación directa 
y causal del pensamiento 
hacia la conducta y parece 

que hay discontinuidad 
entre el “pensar” y el

“hacer”

Escasa consideración de 
las variables contextuales, 

ya que interpretan este 
influjo sólo en función 
de su representación 

en la mente de los 
protagonistas

Desconsideración de la 
influencia del grupo

Ecológico Perspectiva naturalista, 
interdisciplinar y 

diagnóstica, atención a las 
variables contextuales.

La formación de la estructura 
semántica de interpretación 
se encuentra condicionada 
por tres tipos de variables 

contextuales: situacionales, 
experienciales, comunicativas. 

Modelo  semántico  contextual  
de  Tiknnoff   (estructural)

Modelo de Doyle, 1985. 
Dinámico y funcional.

Fuente: elaboración propia a partir de Marcelo (1987). 
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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 más el denominado Interacción Apti-
tud – tratamiento (Marcelo, 1987), que fue propuesto por 
Martín en 1983. Frente a este enfoque se sitúa el denominado 
constructivo que también es llamado cualitativo, etnográfico, 
reflexivo, fenomenológico, etc.

Dentro del paradigma cualitativo se ubica el enfoque de las 
teorías implícitas y se relaciona al paradigma del pensamien-
to del profesorado, cuyo antecedente fue el modelo de inves-
tigación denominado procesamiento clínico de la información 
en la enseñanza que fue aceptado formalmente en 1975 por la 
comunidad científica (Marcelo, 1987). Según este modelo 
puntualiza que: 

el procesamiento de información 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 enseñanza (Marcelo, 1987; p. 14). 

A su vez, el marco teórico en el que se fundamenta el para-
digma del pensamiento del profesorado es la psicología cog-
nitiva y algunos de sus principios coinciden con la corriente 
fenomenológica. Lo importante en esta postura es conocer 
cuáles 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 guían y orientan su conducta. Como 
lo señaló Vigotsky (1979) el pensamiento guía la acción, por 
lo que conocer el pensamiento docente podría suponer su re-
presentación pedagógica.

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 
información y el modelo integrador. En el primero se concibe 
al docente como alguien que está 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 cómo la planta docente define la situación de ense-
ñanza y cómo esta definición afecta su conducta (Marcelo, 
1987). El tercer enfoque trata de integrar los dos anteriores, 
así como las teorías que se derivan de los mismos.

Algunas investigaciones que se encasillaron en estos mode-
los o que se dirigieron hacia ámbitos distintos dentro de la 
línea de investigación del pensamiento docente, fueron algu-
nas que cita Monroy y Díaz (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 didáctico del contenido, expuesto 



31

principalmente por Shulman (1987); los constructos del pro-
fesor de Halkes y Olson (1994); la relación de las estructuras 
cognitivas con el comportamiento docente de Connelly y 
Clandinin (1985) y Rodrigo et al. (1993) y de las más recien-
tes: la conceptualización del práctico reflexivo de Schön 
(1994) y la línea de las teorías implícitas, 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-
tualización, coinciden en que el saber implícito del docente se 
distingue del conocimiento expuesto verbalmente (Clará 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 relación que guardan las teorías implícitas del 
profesorado con las prácticas pedagógicas, específicamente 
en la planeación de la enseñanza, mientras que el segundo 
propone que las teorías implícitas de la comunidad docente 
acerca de la enseñanza y el aprendizaje se agrupan en domi-
nios que representan implícita y explícitamente, asimismo, 
parte del análisis sobre cómo se adquiere el conocimiento y 
su relación con la representación.

A partir de los trabajos citados, la investigación se ha ido 
incrementando y aunque fue en los años 80´s y 90´s cuando 
la productividad fue mayor, hoy en día la línea se sigue culti-
vando en distintos ámbitos, siendo uno de ellos el pensamien-
to docente en torno a la enseñanza, el aprendizaje, la evalua-
ción, la didáctica y las reformas educativas. Con referencia a 
este último, especialistas como Rueda y Díaz (2011) han se-
ñalado la importancia de considerar las concepciones del do-
cente en las reformas curriculares, como lo señala 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 debería ser considerado como una 
persona que está 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 elaboración del currículo.

Entre la labor del docente y el currículo están las creencias 
y decisiones del profesorado que implica que el currículo sea 
innovador o no. Díaz et al. (2010), definen las creencias “como 
un sistema en el cual subyacen constructos que el docente usa 
cuando piensa, evalúa, clasifica y guía su actuación pedagógica. 
Las creencias de los docentes responden casi siempre al senti-
do común y son de naturaleza tácita” (p. 6). En este sentido 
estudiar las creencias del profesorado implica escudriñar valo-
res, experiencias, conocimientos, supuestos, cultura y aunque 
pareciera una tarea difícil por lo que representa la individuali-
dad, el resultado podría ser el reencontrar al docente de hoy, el 
que está inmerso en los procesos de cambios curriculares, re-
formas educativas, al que se le exige en el marco de los proce-
sos de globalización, al profesional que tiene en sus manos los 
procesos de innovación curricular y que de manera consciente 
o inconsciente asume o trata de hacerlo.

Reflexiones finales

Reconocer las concepciones implícitas del profesorado implica 
reflexión sobre el ejercicio de la práctica pedagógica sin juzgar 
si son correctas o incorrectas, sino más 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 población estudiantil diversa, aunado a la complejidad so-
cial y la necesidad de una educación transformadora y crítica. 
Por tanto, este proceso requiere espacios de diálogo, introspec-
ción, autoevaluación y análisis de la práctica docente; donde se 
ponga en juego la identidad del profesorado y su compleja tarea 
en una sociedad dinámica y cambiante.  

Consideramos que a través de esta reflexión analítica y 
profunda es posible construir una práctica pedagógica autén-
tica, consciente y comprometida con la tarea de educar en 
contextos diversos; donde no se limite a reproducir prácticas 
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 implícitas del profesora-
do constituyen una dimensión dinámica en la construcción de 
la práctica pedagógica que configuran la manera en que per-
ciben el conocimiento, la enseñanza y el aprendizaje. Sus ac-
ciones y el ejercicio de su profesión están presentes en cada 
decisión didáctica, en su planeación, en cada interacción en el 
aula y en cada proceso de evaluación. Por tanto, estas concep-
ciones implícitas actúan como lentes a través de las cuales el 
profesorado interpreta y enfrenta los desafíos del contexto 
educativo. En este sentido, la tarea de enseñar no puede redu-
cirse a la mera aplicación de técnicas o metodologías prescri-
tas, sino que implica acompañar procesos de aprendizaje to-
mando conciencia sobre sus propias creencias, su origen, su 
validez y su coherencia con los principios éticos y pedagógicos 
que deben guiar la labor educativa.
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Capítulo II

Acercamiento teórico a las prácticas inclusivas desde la 
psicología cultural

Maritza Soto Barajas 
Luz Elena Patarroyo López 

Introducción 

Cuando se aborda el tema de las prácticas inclusivas ¿en qué 
pensamos?, ¿cómo pensamos qué es?, ¿qué sujetos se dan a la 
tarea de cuestionar el concepto de inclusividad?, ¿quiénes son 
los y las que la investigan?, ¿cuáles son sus posturas teóricas, 
territoriales y biografías? En un sentido más amplio se pone de 
relieve una mirada teórica sobre los cursos de acción para in-
tervenir en “la diversidad de las poblaciones que están en ries-
go de segregación” (Ramírez, 2020, p. 212). Al situarnos en 
México, y delimitarlo al contexto educativo, al menos en la 
educación pública es posible asociarlo a la educación especial, 
puesto que por decreto el contenido de la reforma curricular 
actual ha modificado su discurso de la integración a la inclusión 
educativa. Resulta interesante este contexto, puesto que, al 
abordar este tema se asume un mandato, ahora los educadores 
hablan de inclusión y de todos los conceptos que la describen y 
fundamentan de manera operativa en las prácticas docentes. 

Pensar un constructo es una forma de definirlo, desde mira-
das más o menos cercanas a la propia experiencia y formación 
académica, en este caso, el interés es pensar este concepto desde 
la perspectiva teórica de la psicología 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 teóricas per-
miten un punto de partida, al delimitar los objetos de estudio es 
posible describir una postura a través del cual se valora el fenó-
meno en cuestión, lo que coloquialmente conocemos como un 
lente teórico que permite tomar decisiones metodológicas. 

Es preciso aclarar que se asumen que se trata de un tema 
complejo, puesto que son múltiples las formas de explicar la 
inclusión educativa, no existe una visión homogénea de lo que 
es, en consecuencia, no existe una única forma de inclusión y 
de inclusión educativa, sino una infinidad de posibilidades que 
aportan a sus propios principios como la singularidad, la des-
centralización, 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 análisis, se hace referencia al docente como unidad de ob-
servación de las prácticas que implican una educación inclusi-
va, aunque la acepción de la psicología cultural abarca a todos 
los sujetos que están implicados en las acciones humanas del 
proceso de inclusión, en este caso, el objetivo es desvelar una 
mirada teórica desde la cual es posible comprender las prácticas 
inclusivas para un posible planteamiento metodológico. 

La psicología cultural, el docente y las prácticas inclusivas 

La psicología 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 histórico y cultural en 
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la configuración de las experiencias humanas, y subraya como 
fundamental la influencia de los grupos sociales y el entorno 
socio histórico en los procesos de construcción del conoci-
miento acerca del mundo. En consecuencia, el planteamiento 
es que cada persona interpreta las situaciones de la vida coti-
diana desde sí mismos, de modo que se descarta la posibilidad 
de que los sujetos debían coincidir en las formas de proceder al 
tomar decisiones o bien conducirse en una circunstancia dada. 

En términos de las prácticas inclusivas, son vistas como 
una  experiencia cotidiana, en donde naturalmente construye 
modos de actuar mediados social y simbólicamente, es decir, 
no sólo es el sujeto desde sí mismo sino que responde a una 
estructura social, y sus acciones están 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-
túan en entornos enteramente de elección propia, aunque su 
conducta es intencional.

Es en este sentido que esta perspectiva asume que existe un 
papel central de la interpretación de las vivencias de cada suje-
to y rechaza la formulación de leyes, lo que para un docente es 
inclusión para otro puede no serlo o puede observar la situa-
ción didáctica 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 teórico 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 
cómo los procesos de desarrollo humano tienen lugar en la 
cultura (Esteban-Guitart, 2013).

La cultura son las formas explícitas e implícitas 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 acción e 
interacción humana (Esteban-Guitart, 2010, p.94)

Al considerar que el docente es un sujeto situado en un 
contexto histórico y cultural específico, y que su trayectoria 
académica y personal se ha formado a través de las prácticas 
sociales en las que ha participado, se puede afirmar que su 
accionar se encuentra relacionado con su historia de vida o 
situación biográfica. A partir de este supuesto interesa com-
prender desde su experiencia, cómo son sus prácticas inclusi-
vas, qué aspectos intervienen en el proceso de apropiarse del 
contenido de una propuesta curricular en materia de la inclu-
sión educativa. Este acercamiento teórico 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 inclusión, que puede partir desde la conceptua-
lización que le es dada desde una reforma curricular, por 
ejemplo, el modelo de inclusión educativa desde una realidad 
objetiva que le es impuesta. 

La experiencia de cada docente está articulada a sus propias 
prácticas, 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 actúa y su pro-
pia biografía, haciendo constar que se trata de un fenómeno 
humano, cultural y social. Los docentes son personas de carne 
y hueso, por lo tanto las prácticas inclusivas con hechos huma-
nos, en este caso, lo que sucede en un salón 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 psicología cultural le interesa comprender el fenómeno 
desde cómo se vive el proceso, qué aspectos de su desarrollo 
académico intervienen en las prácticas inclusivas, en los con-
textos determinados, de qué manera se están presentes las 
condiciones para que suceda de determinada forma a nivel cul-
tural. Develar cómo afronta el docente las situaciones cotidianas 
en torno a este tema, qué considera conveniente o adecuado, 
cómo propicia escenarios inclusivos desde la manera en que se 
explica a sí mismo este tema y en consecuencia cómo orientan 
su conducta con respecto al mismo, qué representa en su con-
ciencia y cómo lo utiliza para desarrollarse profesionalmente y 
enriquecer su acervo de conocimiento práctico. 

En este sentido la psicología cultural, considera que el am-
biente sociocultural se conecta de manera bidireccional a la 
construcción identitaria de los seres humanos captan lo que 
es relevante resolver en una situación dada, puesto que reco-
noce que sus concepciones son únicas, incluso pueden llegar 
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a ser momentáneas en el sentido de que se movilizan y            
reconstruyen en la vida mental de todo ser humano, y se con-
tinúan 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 él depende de su 
valoración 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 práctica 
como una acción cotidiana dinámica que puede abordarse des-
de todos los aspectos que hacen que exista la escuela y la diná-
mica de una clase, un salón es así físicamente porque obedece a 
una serie de lineamientos para que así 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 inclusión educativa ex-
ternamente impuestos por una realidad objetiva. El docente 
como sujeto que está desarrollándose desde sus conocimientos 
previos, posibilidades, intereses y necesidades, que actúa de 
forma distinta de acuerdo a la situación, es decir, se construirá 
una determinada “vivencia” que orientará su acción en el medio 
en el que se encuentre (Esteban Guitart, 2008).

Constructos clave de la psicología cultural 

Esteban-Guitart (2013) argumenta que cuando una persona ac-
túa en una situación específica utilizando su conocimiento previo, 
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esto se debe principalmente a sus características sociocognitivas. 
Estas características implican tanto la conciencia como la ca-
pacidad de interiorizar la cooperación social, es decir, de apro-
piarse de la acción en un proceso de internalización. 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 atención 
en lo que desean aprender, en las acciones y estrategias e inten-
ciones del grupo, lo que les permite identificar elementos que 
se sitúan en sus propios aprendizajes.

Uno de los principios para la adquisición de conocimiento 
es que se trate de una experiencia que se requiere dominar, es 
decir esté dotada de un sentido pragmático es lo que puede 
ser relevante en un aquí y ahora, por ejemplo, interesa la in-
clusión porque es un elemento de diagnóstico de un grupo o 
bien un componente de la planeación, se convierte en un re-
querimiento de la práctica, por lo tanto, es parte de lo asunto 
que el docente requiere bordar por decirlo así, de manera in-
mediata. Desde este enfoque la actividad práctica 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 acción es lo que está 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 relación 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 conexión con 
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el contexto histórico y el espacio geográfico, es decir, con 
aquellos eventos significativos que han modelado su desarro-
llo dentro del entorno social al que pertenece. Así, la vivencia 
de una situación 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 explícitas como implícitas, 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 artefactos culturales 
que orientan, organizan y dan sentido a la acción y la interac-
ción humanas (Esteban, 2010). En este marco, Esteban-Gui-
tart (2008) introduce el concepto de geografía vital para refe-
rirse a esos dispositivos culturales concretos que se encarnan 
en contextos institucionalizados de práctica, como es el caso 
de las instituciones educativas dentro de las políticas públicas 
mexicanas. De manera complementaria, Cole (1996) concibe 
la cultura como ese entorno compuesto por artefactos físicos 
y simbólicos que posibilitan la mediación social. Este medio 
cultural permite la transmisión 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 debería ser 
necesario decir que la experiencia no se produce en un vacío. 
Hay fuentes exteriores a un individuo que dan lugar a la    
experiencia (Dewey, 1938:1963 citado en Cole, 1996, p.108).

Los artefactos culturales desempeñan un papel central en 
la configuración de la estructura social, por lo que es relevan-
te precisar su significado y destacar su función. La noción de 
artefacto puede comprenderse a partir de la clasificación je-
rárquica propuesta por Marx Wartofsky, quien considera que 
estos elementos (incluyendo tanto las herramientas como el 
lenguaje), son manifestaciones materiales de las necesidades, 
intenciones y propósitos humanos, es decir, formas objetiva-
das de la actividad humana. El primer nivel corresponde a los 
artefactos primarios entre los que están: palabras, instru-
mentos para escribir, redes, medios electrónicos y personajes 
culturales míticos. El siguiente se refiere a los artefactos se-
cundarios los cuales constan de representaciones de artefac-
tos primarios y desempeñan un papel en la preservación y 
transmisión de modos de acción 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 inclusión (Cole, 1996). 

El tercer nivel es un tipo de artefactos “que pueden llegar 
a constituir un mundo relativamente autónomo, en el que las 
reglas, las convenciones y los resultados ya no parecen direc-
tamente prácticos o que, en efecto, parecen constituir una es-
fera no práctica o de libre juego” (Wartofsky, 1973, p. 208, 
citado en Cole, 1996). Estos últimos son artefactos terciarios, 
que están ubicados en el plano imaginario, aunque pueden 
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llegar a ser una herramienta para cambiar prácticas en un 
aquí y ahora. Se trata de una mediación por artefactos, de un 
proceso en el que la persona organiza la actividad interpreta-
tiva en la interacción social. En este sentido, el lenguaje es 
visto como un artefacto, un medio que tiene un efecto sobre 
el sujeto y su condición psíquica; es una herramienta a través 
del cual regula sus interacciones y opta por una posición 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 acción 
dirigida a metas en la historia. Por lo tanto, la persona íntegra 
medios auxiliares a sus acciones al mismo tiempo que partici-
pa en su interpretación. El lenguaje es concebido como un 
artefacto cognitivo, cuya función es regular las interacciones 
sociales, es un medio para la apropiación de signos en una 
vida compartida y los símbolos que fueron configurados en y 
para el medio social (Luria,1928 citado en Cole, 1996).

La significación se construye a través de la interacción con 
artefactos, es decir, en la relación con una conceptualización 
del propósito de la acción y una actitud hacia el mismo. Los 
artefactos y la acción humana individual mediada por arte-
factos son sólo un punto de partida para desarrollar las he-
rramientas conceptuales necesarias para interpretar el mun-
do. Ni los artefactos ni las acciones existen aislados, más bien, 
unos y otros están entretejidos entre sí y con los mundos 
sociales de los seres humanos que median para formar am-
plias redes de conexiones. Un artefacto existe sólo si se usa y 
de esa manera es posible que adquiera significación.



47

La mediación 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 sólo 
está constituido por un idioma, sino que constituyen un cúmulo de 
enunciados que en uso reflejan intenciones y un sentido afectivo para 
quien lo usa como medio de comunicación. Finalmente, para anali-
zar el nicho ecológico que envuelve a la mente humana es necesario 
entender la cultura, acudir a los sentidos y significados de los sujetos 
de la educación que construyen en los momentos o circunstancias 
que interesan al delimitar una unidad de análisis en torno a la in-
clusión como objeto de estudio. La cultura forma parte intrínseca 
del pensamiento y, en consecuencia, de la acción 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 cómo se desarrolla el ser humano dentro del 
contexto cultural en el que está inmerso (Esteban-Guitart, 2011).

El significado de las prácticas inclusivas

En este caso, se puede decir, que el docente en tanto actor 
social del sistema educativo, pertenece a una esfera social con 
características peculiares, en la que le son dados una serie de 
significados objetivos sobre qué es la inclusión, desde una 
realidad sociopolítica en la que participa y a la que articula 
sus saberes profesionales. Las prácticas inclusivas como rea-
lidades objetivas; constituyen un cúmulo de argumentos so-
bre cómo deben comprenderse y gestionar los procesos edu-
cativos. En ese significado se marca con claridad, cuál es el 
rol de cada actor educativo, qué es lo que le pertenece al       



48

docente frente a grupo, en el sentido de todos los aspectos 
que requiere integrar en su práctica. 

Los procesos de construcción de significados son vistos 
desde una génesis colectiva, es decir, la vivencia del docente 
con relación a la situación en la que vive y la manera en la que 
está determinada por su contexto histórico 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-
ción que permite comprender la construcción de los signifi-
cados en el mundo de la vida. Esteban-Guitart (2009) señala 
que la vivencia es el modo en que las personas interpretan, 
valoran y juzgan la realidad con relación a las características 
propias y las del contexto, al ser la vivencia, la unidad de aná-
lisis de los significados, se hace necesario desarrollar aspec-
tos clave que permitan comprender su papel.

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

Según Vygotsky, el principio de significación radica en la 
capacidad del individuo para autorregular su comportamien-
to mediante la creación y uso de signos. Esta autorregulación 
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 dimensión cultural se 
pueden identificar los recursos psicológicos para construir 
significados. El docente, por ejemplo, encuentra en el contex-
to particular, artefactos culturales como lo que se define como 
inclusión en la esfera 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 relación, en la que vive y experimenta una 
situación, de ello dependen sus acciones futuras.

La psicología cultural sugiere resaltar el papel del contexto 
de las prácticas, en tanto están naturalmente situadas en un 
momento histórico y en una geografía vital, además 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 educación pueden dar 
cuenta de sus experiencias en las prácticas 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 relación a este tema, esto supone una 
apropiación previa de un paisaje psicológico sobre la situación 
vivenciada en un contexto de actividad situada para caracterizar 
sus prácticas (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 prácticas inclusivas desde un lente teórico 
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como lo es la psicología cultural, permite delimitar una parte 
que involucra a un todo de un fenómeno educativo: las pers-
pectivas de los docentes. Tener un acercamiento a sus narra-
tivas involucra conocer cómo significa sus propias prácticas 
inclusivas, qué aspectos están involucrados en la construc-
ción de sus experiencias cotidianas, desde qué recortes de 
sentido le es posible explicar los cursos de acción hacia la 
inclusión 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 prácticas inclusivas. 

Reconocer los significados de los sujetos y la forma en que 
se vinculan con su ser docente y sus prácticas es asumir que 
se requieren espacios académicos propicios para la construc-
ción de comunidades activas, en las que se formalicen diálo-
gos sobre cómo están siendo los procesos educativos en los 
diferentes territorios escolares. Hacer énfasis en que existen 
elementos que convergen en esta tarea como: el trabajo inte-
grado, los recursos, la participación de la ciudadanía, la auto-
nomía docente, las estrategias pedagógicas y la calidad edu-
cativa (Sánchez 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 ámbitos sociales, asu-
miendo un propio proceso de aprendizaje en el que de manera 
continua y paulatina asume un rol en el marco de la inclusión. 

En conclusión, las prácticas de inclusión educativa son in-
dispensables más allá de una normativa curricular, puesto 
que lo educativo requiere leerse desde las diferentes formas 
de hacer, pensar y sentir. La psicología cultural como corpus 
teórico nos permite ubicar a las personas como diversas, en 
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un mundo sociocultural en donde los actores educativos se 
están 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 prácticas educativas, desde las condiciones en que 
son efectuadas, los procesos de formación docente y mecanis-
mos de evaluación docente y todos los aspectos que puedan 
estar involucrados.
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Capítulo III

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

Jennifer Abigail Ponce Alcaraz
Briseda Noemí Ramos Ramírez

Introducción

El quehacer docente como eje de análisis demanda el estudio 
de su práctica y de todo aquello que tiene relación con su tra-
bajo, siendo uno de ellos, la percepción que tienen los estudian-
tes sobre su desempeño en el aula. A menudo, los estudiantes 
conciben la práctica del profesor de acuerdo con la experiencia 
en la materia y relación que tienen con el docente, lo cierto es 
que la percepción que tienen los estudiantes sobre la práctica 
del profesor se proyecta mediante la representación social de 
los mismos y constituye hasta cierto punto el significado de la 
profesión desde la perspectiva social. Delimitar qué implica 
ser un buen docente es un tanto subjetivo, cada persona o 
grupo social podría realizar una descripción distinta a partir 
de sus vivencias y características de personalidad, sin embar-
go, existen algunos agentes clave en el ejercicio educativo 
que son referentes de la percepción de lo que implica ejercer 
correctamente la docencia y estos son los estudiantes.

Indagar sobre lo que piensan los alumnos acerca de sus pro-
fesores permite entender cómo es el proceso de aprendizaje en 
el aula, cuál es la relación docente – alumno, qué interés otor-
gan los estudiantes a la disciplina que enseña el profesor, cómo 



54

se percibe el ambiente en el aula, entre otros factores que in-
fluyen en el desempeño y la permanencia académica. Por lo 
anterior, el capítulo da cuenta de un estudio que se realizó 
con estudiantes de bachillerato, cuyo objetivo fue identificar 
la representación social de los estudiantes de educación me-
dia superior acerca de las características idóneas que debe 
tener un buen profesor, se aplicó 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 aplicó a 112 es-
tudiantes de educación media superior de dos bachilleratos 
del estado de Colima. 

La investigación es tipo cualitativo descriptivo, cuyo propó-
sito es conocer y describir las representaciones sociales de es-
tudiantes de educación media superior respecto a las caracte-
rísticas que posee un buen docente (Hernández, Fernández y 
Baptista, 2006). La muestra se seleccionó por criterio, siendo 
estos: estudiantes del último ciclo escolar de bachillerato y ha-
ber cursado en el plantel los dos años anteriores. Los resulta-
dos muestran una lista de diez características que debe tener 
un buen docente según la representación de los estudiantes de 
nivel medio superior, destaca en los tres primeros lugares: la 
calidad de la enseñanza, la empatía y el dominio de la materia. 

La profesión docente

Históricamente la profesión docente ha sido catalogada desde di-
ferentes posturas, desde la perspectiva de la sociología de las pro-
fesiones, Dubar y Tripier (1998), señalan que la profesión docen-
te no se puede separar del medio social donde es practicada,        
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no está unificada y no es objetiva, pues mantiene una relación 
dinámica entre las instituciones. Por su parte, Esteban (2016) 
y Mateo (2010), coinciden en que la profesión 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-
mación integral, impulsan a que las apreciaciones sociales sur-
jan en gran medida a partir del prestigio de la profesión.  Sin 
embargo, en el acto educativo, son los estudiantes quienes po-
drían tener una clara perspectiva acerca de quién es el docente, 
pues día con día observan la práctica de distintos profesores, lo 
que les permite configurar sus representaciones acerca de las 
buenas y malas prácticas docentes. 

Por otra parte, los avances en la ciencia y la tecnología, 
reflejan nuevos escenarios para aprender y enseñar,  pero 
también nuevos estudiantes, cuya forma de pensar y actuar 
exigen de la profesión docente un individuo que comprenda 
el mundo en el que viven los jóvenes e integre los recursos 
tecnológicos que están 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 cómo concibe el alumno una buena práctica do-
cente podría propiciar la reflexión para comprender qué nue-
vas competencias deberá tener el profesional de la docencia 
en la actualidad. 

Desde el discurso del currículo formal, los docentes es-
tructuran su propia caracterización del ejercicio del buen 
profesor. Algunas investigaciones han indagado sobre cuál es 
la percepción del docente en la sociedad y comparten el he-
cho de que a partir de lo que se percibe de la profesión 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 carácter o del tempe-
ramento, el ser buena persona y ciudadano como la paciencia, el 
compromiso, la responsabilidad, el ser ejemplar, alegre, espíritu 
de superación, tener pasión por lo que se enseña, ser generoso y 
tener buen corazón. Un estudio similar corresponde al de Ore-
llana-Fernández (2018), en el que se concluye que el buen do-
cente posee características éticas, morales y afectivas, además se 
valora la permanente curiosidad y búsqueda del saber; y en el 
trabajo de Domínguez y Aguiar (2023) se encontró como resul-
tado que la presencia de cualidades como la disciplina, ética, 
compromiso, liderazgo, flexibilidad, planificación de clases, do-
minio en lo que enseña y vocación por la enseñanza son compe-
tencias básicas y son eje articulador en la práctica docente.          
Lo que se observa como común 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 enseñanza, ge-
neroso, líder, ético, flexible y con interés permanente en la 
adquisición de nuevos conocimientos. 

Por otra parte, la literatura también ha guiado el análisis 
hacia las competencias que debe tener el docente como parte 
de su práctica profesional, autores como Pimienta (2012), Pe-
rrenoud (2007) y Zabalza (2015), son algunos que han señala-
do las competencias básicas del docente y coinciden  que son: 
la planificación, el enfoque didáctico para implementar meto-
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dologías que fomente el aprendizaje significativo y la relación 
entre el alumno – docente como medio para establecer lazos 
que faciliten el aprendizaje. Por su parte Torres, Badillo, Va-
lentín y Ramírez (2014, p. 139), señalan que en el listado de 
competencias docentes se destacan las siguientes cualidades:

•	 Dinamizan la interrelación del proceso de aprendizaje y 
el ejercicio de la profesión.

•	 Intervienen en la adquisición 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 profesión.

•	 Son inseparables del contexto donde se ejerce la práctica 
educativa (el aula), y en la actuación del docente se da la 
relación entre los atributos personales y el lugar de trabajo.

En síntesis, se puede identificar que la exigencia hacia la 
profesión docente no se encasilla en los saberes pedagógicos 
y disciplinares, si no también en un serie de habilidades y 
competencias que tiene que ver con la actualización de herra-
mientas tecnológicas, 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 profesión, 
¿qué elementos y/o factores exigen los estudiantes del profe-
sorado?, ¿qué caracte´risticas debe tener un buen profesor de 
acuerdo a las expectativas de los alumnos?
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Representaciones sociales de la docencia.

Como lo señala Salazar y Pantoja (2017) las representaciones 
de los estudiantes sobre los profesores están direccionadas al 
desempeño de su labor docente, pero se pueden determinar 
con base en cuatro factores: el factor académico, profesional, 
personal y el factor sociorelacional. Desde esta clasificación, 
podemos observar que los estudiantes podrían inclinarse ha-
cia un factor específico y desde éste interpretar cómo es un 
buen profesor. Si bien, la inclinación hacia un factor no per-
mite leer la realidad desde todos los componentes del desem-
peño docente, sí contribuye a interpretar una parte de la 
práctica docente desde la mirada de los estudiantes. En este 
sentido, comprender las buenas prácticas del profesor desde 
la óptica de los alumnos, permite reflexionar sobre la reali-
dad desde la representación del alumnado y hacer cambios en 
el currículo, en el proceso de enseñanza y aprendizaje y en las 
formas de interacción con el alumnado. 

De acuerdo con Moscovici (1986), las representaciones so-
ciales son una manifestación del conocimiento de sentido co-
mún que son expresadas por alguien y se refieren a algo o a 
alguien; como lo señala Arbesú y Piña (2009) “son complejas 
construcciones sociales que condensan imágenes 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 interpretación de una realidad. La 
propuesta de Moscovici (1979) plantea tres componentes para 
el estudio de las representaciones sociales: información, cam-
po de representación 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 significación construida y el tercero a la orienta-
ción global con respecto al objeto de la representación social. 
Como lo señala Peña, Meza y Escalante (2019) “trabajar con 
las representaciones es adentrarse en la intersubjetividad por 
la vía 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 profesión 
docente, cuyo ejercicio conlleva la representación social de di-
ferentes actores: la sociedad, los directivos de una institución 
educativa, de quienes hacen los planes y programas de estudio 
y los estudiantes, éstos últimos nos acercan a una realidad prác-
tica sobre la profesión, pues son ellos quienes conviven en el 
entorno aúlico con el docente día con día, por tanto el estudio de 
sus representaciones resulta un paramétro para identificar y    
fomentar las buenas prácticas del profesorado.   

Metodología 

El estudio realizado es de corte cualitativo descriptivo, cuya 
técnica de recolección de datos fue un cuestionario conforma-
do por 5 preguntas. Para el análisis se elaboró una matriz de 
datos y se categorizó de acuerdo con la frecuencia de las res-
puestas, dando como resultado cuatro categorías en las que se 
agruparon las respuestas, dichas categorías corresponden a la 
clasificación 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 aplicación del instrumento se llevó a cabo a los 112               



estudiantes, de los cuales 66 son mujeres, 44 hombres y 2      
participantes prefirieron no especificar su género. 

Resultados 

A partir del análisis de los resultados, se clasifico las respues-
tas de manera general y se obtuvo un listado de 20 caracte-
rísticas generales asociadas a las cuatro categorías 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-
racterísticas en las cuatro categorías, dando como resultado 
lo expuesto en la tabla1: 

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

Categoría representacional Representaciones de estudiantes

Factor académico

Dominio de la materia 

Claridad en la enseñanza

Dominio de grupo

Dinamismo 

Planeación 

Factor profesional Vocación 

Factor personal

Responsabilidad

Respeto 

Creatividad 

Factor sociorelacional

Amabilidad 

Paciencia

Empatía 

Carisma 

Fuente: Elaboración propia (2024). 
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En términos generales se percibe que las representaciones 
sociales de los estudiantes de educación media superior sobre 
lo que es ser un buen docente, se orientan en su mayoría hacia 
el factor académico, centrando sus representaciones en: la 
forma de impartir la enseñanza, es decir, un buen profesor es 
quien sabe dar una clase, domina la disciplina, planea las ac-
tividades en el aula y es dinámico. Asimismo, la segunda ca-
tegoría en la que mostraron inclinación 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, empatía y carisma son impor-
tantes para ser considerado un buen docente.  En cuanto al 
factor personal y profesional, son categorías en las que me-
nos centraron su atención, sin embargo, consideran necesario 
que en el ámbito personal el profesorado sea responsable, 
respetuoso y creativo. Mientras que en profesional solo men-
cionan la vocación del docente. Al hacer la comparación con 
el discurso en la literatura se observa que las perspectivas 
estudiantiles referente al buen desempeño docente destacan 
como cualidades el dominio de la disciplina que imparte, la 
claridad de la enseñanza, la buena planeación, el respeto, la 
empatía y la apertura al diálogo, elementos que coinciden con 
los resultados de la población objeto de estudio.

Reflexiones finales

Aunque el capítulo no detalla exhaustivamente cada categoría, 
se busca sintetizar los resultados para ofrecer un panorama ge-
neral. El estudio evidencia que el profesorado de educación me-
dia superior necesita fortalecer sus habilidades en didáctica y 
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pedagogía. Esto se debe a que los estudiantes destacan el factor 
académico como la categoría más relevante, enfatizando que un 
buen docente debe saber enseñar la disciplina. En otras palabras, 
el saber didáctico y el saber disciplinar sigue siendo el binomio 
necesario en la práctica docente.  Además, los estudiantes reafir-
man esta exigencia y muestran, desde sus representaciones, un 
panorama común en las instituciones de educación media supe-
rior: muchos docentes no fueron formados originalmente para la 
docencia. Las asignaturas que imparten combinan saberes pro-
pios de su profesión (química, física, literatura, etc.) con habilida-
des didácticas que han adquirido principalmente en la práctica; 
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 categorías 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 empatía tanto 
hacia sus necesidades cognitivas como afectivas. Es importante 
recordar que, durante la adolescencia, las amistades y los espa-
cios compartidos con otros jóvenes 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 guía 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. 
Más allá de impartir conocimientos, el profesor también actúa 
como un modelo y facilitador en la formación de habilidades 
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sociales, emocionales y de identidad. El énfasis en el factor so-
ciorelacional resalta la importancia de establecer vínculos de 
confianza y respeto con los estudiantes, un aspecto crucial para 
crear un entorno educativo donde se sientan seguros para 
aprender y crecer. Además, 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 relación con la vocación, es importante 
destacar el valor que los estudiantes atribuyen a este aspecto. 
La profesión docente no debería ser el resultado de una deci-
sión 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 formación 
como docentes, como para quienes ya ejercen y requieren una 
formación continua rigurosa. Garantizar estos estándares con-
tribuirá a fortalecer la calidad de la enseñanza y a responder 
adecuadamente a las necesidades del contexto educativo.

La relevancia de la vocación como un componente clave de 
la práctica docente. Implica que el interés genuino por ense-
ñar no solo mejora el desempeño del docente, sino que tam-
bién repercute directamente en la experiencia de aprendizaje 
de los estudiantes. Además, destaca la necesidad de imple-
mentar criterios rigurosos tanto en la admisión de futuros 
docentes como en los programas de formación continua, pro-
moviendo así 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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Capítulo IV

Investigación: proceso de aprendizaje estratégico y 
gestión del conocimiento en secundaria

Ukiz Iván Romano Maldonado
 

Introducción

El presente capítulo tiene como propósito exponer una inter-
vención que se sitúa como respuesta a la necesidad de proveer 
un modelo y herramientas a los estudiantes de manera que 
puedan utilizar el proceso de investigación como estrategia 
para aprender a través de la búsqueda y análisis de la infor-
mación, así como construir o reconstruir el conocimiento que 
poseen sobre alguna temática, asignatura o campo formativo. 
Todo esto en atención a una problemática detectada en los 
estudiantes de educación secundaria: la gran dependencia ha-
cia el docente en la construcción 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 información o saberes. Al 
mismo tiempo, resalta que los estudiantes de secundaria se 
encuentran ante una etapa que además de requerir un nivel 
de habilidad más alto, demanda de ellos un mayor compromi-
so, motivación y autonomía en el aprendizaje. Es necesario 
también mencionar que la intervención a continuación des-
crita atiende a la demanda que el contexto global hace a la 
educación básica o elemental y a las instituciones educativas 
(en el marco de múltiples reformas recientes) al solicitar a 
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directivos y docentes la formación de estudiantes con habilida-
des como el aprendizaje permanente, estratégico y autónomo.

La investigación como estrategia de aprendizaje.

Teniendo como referencia la necesidad de abandonar esque-
mas didácticos y pedagógicos que limiten la capacidad de 
producción de conocimiento y la argumentación a partir de 
información contextualizada en las instituciones educativas 
(Baptista, Fernández y Hernández, 2007), es que la investi-
gación surge como una propuesta metodológica para el logro 
de aprendizajes significativos y que responden al contexto o 
necesidades del alumnado.

Ahora bien, más que entender a la investigación como un 
proceso de recopilación de información o transcripción de da-
tos, se debe perfilar que un proyecto de investigación permite 
en realidad, cuando se elabora adecuadamente, la construc-
ción 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 
investigación como estrategia para el logro de aprendizajes 
es una realidad que, aunque poco abordada en la educación 
secundaria, permite a los estudiantes ser partícipes directos 
en la construcción de su conocimiento a la par que aprenden 
información relevante, habilidades básicas para la vida y to-
man una actitud hacia la investigación como proceso de     
descubrimiento y valor epistemológico.
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La gestión del conocimiento.

Hay dos premisas a tener presentes. En primer lugar, es capi-
tal entender que el uso de la investigación para el aprendizaje 
retoma la actitud innata del ser humano para preguntar y 
descubrir, así como ser una herramienta para la comprensión 
y modificación del saber y el entorno. En segundo lugar, y 
tan importante como la primera, es que la investigación sea 
realizada de forma estratégica a fin de garantizar un proceso 
útil y práctico para momentos futuros y para intereses del 
estudiante; viéndola más que una “asignatura” o la mera me-
canización de un “método”. El fin común donde ambas premi-
sas convergen radica en que el proceso de investigación tiene 
por consecuencia la producción de conocimiento.

Y es que, aunque en la actualidad no se deja de hablar de 
constructivismo (Díaz-Barriga y Hernández, 2010) se pasa 
por alto realmente si se está “construyendo” en verdad cono-
cimiento en las aulas. Aunque la psicología 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 información, 
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 sí misma, una de las aristas de la 
educación contemporánea 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 investigación, además, responde también al hecho de que 
es una acción 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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Así y para lograr lo anterior se necesita que el alumno iden-
tifique diferentes formas de acercarse a la investigación, 
mientras utiliza tanto lo que ya sabe cómo lo que está apren-
diendo con ayuda de un conjunto de estrategias que son más 
de proceso que de resultado; siendo tan válido lo que se hace 
a lo largo de la investigación como el informe final de la mis-
ma; derivando durante todo el proceso en una generación de 
conocimiento teórico-metodológico que resulta útil en el mo-
mento pero que también puede ser transferible a otras activi-
dades o decisiones futuras en el contexto de los jóvenes (un 
aprendizaje permanente, la educación media superior o hasta 
universitaria por mencionar un par de ejemplos).

Atisbos sobre la investigación en las reformas educativas.

Puede decirse que todo lo ya referido encuentra respaldo y 
apertura en lo estipulado en las últimas reformas educativas 
llevadas a cabo en México desde por lo menos hace una déca-
da y que muestran la preocupación por fomentar un aprendi-
zaje de calidad, así como habilidades para la vida. A continua-
ción, una breve pero válida revisión de algunas ideas 
plasmadas en las últimas tres reformas en nuestro país. Pri-
meramente; en la reforma de 2011, para iniciar, se refería que 
el alumno al culminar su educación elemental debe manifestar 
su competencia para el aprendizaje permanente y para el ma-
nejo de la información; 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 investigación como proceso de aprendizaje estraté-
gico y gestión del conocimiento se perfilaba como una pro-
puesta teórico-metodológica viable y acorde a las necesida-
des y exigencias del siglo XXI a las que dicha reforma 
pretendía dar respuesta.

Después, en relación con la propuesta del llamado Nuevo 
Modelo Educativo; la Secretaría de Educación Pública (2016) 
refería que se pugnaba por una reforma que se encontraba en 
consonancia con dos aspectos particulares: La cuestión curri-
cular que permitía a las escuelas la selección de saberes útiles 
para el contexto y la cuestión 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 misión de la escuela y el papel del profesor en aras de 
una formación integral y útil para los estudiantes no depen-
den de alguna política educativa en particular, así entonces la 
intención de facilitar ambientes y estrategias de aprendizaje 
para que los estudiantes desarrollen habilidades de investiga-
ción, generen conocimiento y estén preparados para un con-
texto cambiante son, entre otros, propósitos capitales de la 
educación contemporánea que desde las aulas podrían 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 innovación en 
comparación con las reformas que le anteceden. Además, las 
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nuevas estrategias didácticas promovidas (como el aprendi-
zaje basado en proyectos) responden al reto de buscar otras 
posibilidades para la participación conjunta en la concreción 
de los aprendizajes que toma más en cuenta las necesidades e 
intereses de los estudiantes así como el ejercicio de la autono-
mía para el cambio en el aula, la escuela y hasta la comunidad; 
teniendo en mente que “la orientación de la NEM, adecuará 
los contenidos y replanteará la actividad en el aula para al-
canzar la premisa de aprender a aprender de por vida” (SEP, 
2019). Así que ¿cuál sería una forma útil de comprender y 
cambiar la realidad sino la implementación de habilidades 
para la investigación?

Descripción de la intervención

Acorde a la idea de que a partir de la elaboración de un pro-
yecto de investigación personal los estudiantes podrán prac-
ticar el aprendizaje estratégico, así como generar conoci-
miento en un área de su interés; además de comprender todo 
lo que el marco teórico anterior ofrece como respaldo de una 
propuesta educativa, es que la intervención educativa que a 
partir de este apartado se describirá debe enmarcarse en el 
contexto de la educación básica y que se ha estado realizando 
a lo largo de los últimos años con un grupo de jóvenes de 
primer, segundo y tercer grado de secundaria del Colegio 
José María Lafragua, institución educativa privada ubicada 
en la ciudad de Apizaco del estado de Tlaxcala, México. 

Cabe señalar que la idea de implementar proyectos de in-
vestigación a cargo de los estudiantes tiene su origen en fe-
chas anteriores al año 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 línea), conforme a los 
dictámenes de la Secretaría de Educación Pública; fue necesa-
rio poner en marcha una serie de estrategias sincrónicas y 
asincrónicas para poder ejecutar la intervención a pesar de la 
situación global que imperaba y ponía en jaque a los sistemas 
educativos del mundo y, en especial, la dinámica particular de 
la educación en México.

Debido a que el proceso de planificación de esta interven-
ción institucional se realizó en fechas anteriores al inicio de la 
pandemia por COVID-19, se tomó el acuerdo entre directivos y 
docentes de dar continuidad al desarrollo de esta propuesta 
realizando previamente los ajustes necesarios para el trabajo 
en línea. Se consideró una gran oportunidad poder vincular la 
autonomía de los estudiantes desde sus hogares con la posibi-
lidad de realizar un proyecto de investigación en un tema de su 
interés a lo largo del ciclo escolar que se perfilaba a ser comple-
tamente en línea (2020-2021). Como nota, es importante men-
cionar que si bien el producto que se esperaba obtener no re-
percutiría directamente en la emisión de calificaciones, se 
visualizó desde un inicio para que funcionara como una herra-
mienta para promover la búsqueda de la información, la com-
prensión lectora, el análisis de datos y la redacción 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 áreas de oportunidad y mejora continua como se 
pudo apreciar al término de la pandemia.
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Proceso de implementación

La intervención institucional a la que primeramente se denomi-
nó “Proyectos de investigación” comprendió tres fases. No se 
pierda de vista, mientras se da lectura a las etapas a continuación 
descritas, que inicialmente el trabajo se realizó en línea bajo el 
gran reto de organizar a directivos, padres, docentes y estudian-
tes que no podían encontrarse físicamente en el edificio escolar 
y que se dependía en sobremanera de aplicaciones digitales para 
la comunicación y transferencia de información.

La primera, etapa de planificación, realizada durante los 
espacios de Consejo Técnico Escolar, se enfocó en tres ejes: 
La formación de los profesores en el ámbito de la elaboración 
de proyectos de investigación bajo una búsqueda de casos si-
milares en otras instituciones y regiones. La elaboración de 
un “Protocolo” y “Lineamientos” que enunciaran elementos 
básicos a contemplar en el proyecto personal del estudiante 
conforme a textos académicos relacionados con la metodolo-
gía de la investigación; y, finalmente, la generación de acuer-
dos para la implementación de la dinámica de diseño, segui-
miento y evaluación de los proyectos de investigación en la 
práctica. Como retos mayúsculos para esta fase se tuvieron la 
diversidad de perfiles profesionales y experiencia en investi-
gación de los docentes participantes; a quienes se tuvo que 
ofrecer herramientas digitales (textos, videos, tutoriales y 
ejemplos) para la comprensión de los alcances de la interven-
ción en la práctica. Del mismo modo, la búsqueda de fuentes 
de consulta para diseñar los documentos base implicó para 
los directivos una carga de trabajo mayor con un tiempo re-
ducido con el fin de no postergar la implementación de la 
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idea. Además, como es bien sabido, el acto de organizar a un 
colectivo docente en reuniones virtuales recurrentes no es en 
sí una tarea sencilla.

La segunda fase, etapa de implementación, se comenzó al 
iniciar el ciclo escolar. Esta es la fase operativa de la interven-
ción que se ha cimentado en tres acciones concretas que se 
identificaron en la fase de planeación al realizar lluvias de 
ideas con el colectivo docente sobre que sería necesario hacer 
para garantizar la implementación en torno a los estudiantes: 
Primeramente, un par de sesiones virtuales de carácter infor-
mativo y de organización de la dinámica en las cuales se com-
partió con los alumnos y sus familias la solicitud para sumar-
se a este proyecto, resaltando lo crucial de la participación 
conjunta y el trabajo colaborativo entre padres, estudiantes y 
maestros. En segunda instancia, la gestión de un espacio vir-
tual (clase) intitulada “Elaboración de Proyectos” que se lle-
varía a cabo una vez por semana vía Zoom y estaría a cargo 
del director quien funge como docente y tiene la misión de 
compartir los aspectos teóricos-metodológicos a la par de 
utilizar ese espacio para dar seguimiento a las inquietudes 
generales del grupo al respecto de la innovación. Finalmente, 
la distribución de los estudiantes para recibir tutela por parte 
de sus docentes a modo de asesoría virtual o a través de men-
sajería vía e-mail una vez por semana a lo mínimo; destacan-
do que se realizó una asignación se asesores-asesorados con-
forme a los temas seleccionados por los estudiantes y 
conforme al perfil académico de sus profesores. Si la etapa de 
planeación requirió esclarecer a detalle lo que se deseaba ha-
cer, la fase de implementación demandó una gran y continua 
observación tanto de la ejecución de lo planificado como de 
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los pormenores que iban surgiendo: Los retos para la comu-
nicación altamente dependientes de la conectividad, el aterri-
zaje de los saberes conceptuales y procedimentales al nivel de 
los estudiantes de secundaria, la coordinación conjunta de 
directivos, docentes y padres para mantener el ritmo de tra-
bajo conforme a un cronograma específico y, no menos im-
portante, sostener la motivación de modo que la complejidad 
del trabajo en línea no socavara el desarrollo del proyecto de 
investigación de los estudiantes puesto que no está de más 
decir que toda esta fase de implementación ocupó la mayor 
parte de los días que integraron el ciclo escolar solo dejando 
un par de meses al final para la siguiente fase.

La tercera fase, última en la intervención, se suscribió a la 
intención de generar un producto escrito que al finalizar el 
ciclo lectivo pudiera ser compartido a la comunidad escolar al 
mismo tiempo que se realizará una amplia jornada de presen-
taciones finales de manera que entre los estudiantes se mos-
traran los avances y los retos que representó a cada alumno 
llevar a buen término su investigación. El principal reto al que 
se enfrentaron los estudiantes fue, sin lugar a duda, la redac-
ción de su informe final que demandaba de ellos no solamente 
una habilidad de síntesis 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-
gación. Además, la socialización de los resultados ameritó 
otro momento de organización colectiva entre docentes y es-
tudiantes para poder establecer días y horarios de exposición 
para cada uno de los alumnos participantes.
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Metodología

Antes de cerrar este apartado sobre la intervención, es menes-
ter compartir algunos elementos primordiales de la metodolo-
gía de la investigación implementada conforme a los documen-
tos que se diseñaron como rectores del proceso y que se 
denominaron “Protocolo” y “Lineamientos”. En primer lugar, 
debe decirse que el proyecto de investigación individual de 
cada estudiante debía estar dividido en once capítulos que 
comprenden inicialmente el planteamiento del problema (Capítu-
lo I) donde era necesario como fundamento mencionar la idea 
de la investigación, una descripción breve del problema identi-
ficado así como redactar sus objetivos general y específicos 
junto a la justificación del proyecto, la viabilidad del estudio 
por realizar y la imprescíndible pregunta de investigación. 
Posteriormente, para el Capítulo II, se realizaba una búsqueda 
digital de fuentes de consulta para conformar el marco teórico 
echando mano de información considerada como antecedentes 
del tema, teorías clave e investigaciones recientes.

Después, en el Capítulo III denominado definición del tema 
de estudio, era necerario que cada estudiante seleccionara y 
argumentara su elección de enfoque (cuantitativo, cualitativo 
o mixto), diseño (experimental o no experimental) y alcance 
(exploratorio, descriptivo, correlacional o explicativo) para 
culminar en el Capítulo IV con el aparato crítico donde se so-
licitaba leer la información del marco teórico para subrayar 
lo más importante y redactar con las propias palabras lo más 
relevante intercalando al mismo tiempo citas de respaldo to-
madas de sus fuentes. Todo lo anterior se realizó durante la 
primera mitad del ciclo escolar.
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Para la segunda mitad o semestre B del ciclo lectivo se 
requirió elaborar el Capítulo V intitulado hipótesis bajo la pre-
misa de redactar tres de manera básica: La de trabajo, la nula 
y una alternativa. Posteriormente se procedió a elaborar el 
Capítulo VI que incluyó el diseño de intrumento para la reco-
lección de información mediante una encuesta y/o entrevista 
junto a la redacción del Capítulo VII, selección de la muestra, 
donde se presentara la justificación de quien o quienes serían 
los sujetos de estudio o colaboración; para cerrar con el Capí-
tulo VIII intitulado análisis de la información donde cada estu-
diante (después de la aplicación de su intrumento) presentó 
sus tablas, gráficas, transcripciones e interpretación de la in-
formación según cada caso o tipo de instrumento y muestra.

Finalmente, todo proyecto de investigación debía concluir 
con tres apartados más: El Capítulo IX informe final, con las 
conclusiones generales del proyecto; el Capítulo X diseño de 
prototipo que requirió para cada estudiante proponer una for-
ma de socializar su investigación ante un público (infografía, 
cartel, video, entre otros) así como el Capítulo XI glosario que 
funcionara a razón de marco conceptual para la comprensión 
de la terminología básica o técnica.
El desarrollo del proyecto se realizó a través de “entregas” parcia-
les (una o dos al mes según la amplitud) y la consigna general era 
integrar cada capítulo en un documento final que se entregaría 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 
debía integrar la lista de referencias en formato APA 6ta. Edición. 
En seguida se detallan los puntos concernientes a la evaluación del 
producto y el proceso.
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Evaluación de resultados

Si bien, la verdad sea dicha, la intervención antes descrita solo 
se consideró como un ejercicio institucional de innovación 
educativa y el resultado obtenido al finalizar el ciclo escolar fue 
una gama multiforme de experiencias que no se consideraron 
jamás 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 elaboración de los proyectos de 
investigación. En primera instancia, el documento escrito que 
se habría de generar por cada estudiante fue la evidencia máxi-
ma de su proceso de investigación, así como de los efectos que 
tuvo sobre su aprendizaje el seguimiento del protocolo bajo la 
tutela de su docente asesor. 

Como ya se refirió, posterior a la entrega de dicho docu-
mento, se planeó la realización de una presentación virtual de 
las experiencias de los estudiantes ante otros compañeros, 
docentes y padres para dar testimonio de sus aprendizajes, 
así como de las áreas de oportunidad que se hayan identifica-
do durante el proceso. Para realizar ambas actividades, se 
contó con dos rúbricas elaboradas exprofeso a manera de ga-
rantizar un proceso de evaluación auténtica, así como de com-
partir a los estudiantes una retroalimentación 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-
mación. La comprensión de la investigación como un proceso 
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respaldado en un método como una serie de pasos qué permi-
ten no sólo conocer o comprender un fenómeno sino compar-
tir los hallazgos a la comunidad escolar. La selección 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 investigación y 
su impacto social, así como los beneficios que esta aporta al 
investigador durante el proceso y a la comunidad científica 
para el avance de nuestra sociedad, primordial propósito de 
la educación y del aprendizaje humano.

Lo que inicio como una idea “novedosa” entre directivos y 
docentes para promover el aprendizaje estratégico y la gestión 
del conocimiento en estudiantes de secundaria; se convirtió 
eventualmente en una experiencia amplia y gratificante para 
todos los involucrados, poniendo énfasis en los logros de los 
estudiantes que más se apasionaron por la propuesta y en los 
padres de familia que apoyaron la intervención respaldando a 
sus hijos en una labor de aprendizaje auténtico y diferente a lo 
habitual, que además se realizó de manera primigenia durante 
una etapa de gran incertidumbre como lo que representó la 
epidemia del COVID-19 en nuestro país y el mundo.

Reflexiones finales

Aunque, en torno a la implementación de esta intervención, se 
pueden resaltar algunas ideas innovadoras para la comunidad 
escolar en la que se realizó este proyecto como son la oportu-
nidad de generar un ambiente de aprendizaje distinto al habi-
tual y que estuvo centrado en la autonomía y la autorregula-
ción del aprendizaje tomando como base la investigación como 
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estrategia didáctica; también hay que mencionar la gran mo-
tivación que mostraron los docentes, padres y alumnos a la 
hora de participar en su proyecto de investigación seleccio-
nando una problema o temática de su interés a modo de im-
pactar positivamente en su propio proceso de aprendizaje 
pero también en la educación 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 beneplácito 
por los miembros de la institución educativa.

Ahora bien, y más puntualmente, se desglosan a continuación 
algunas líneas para concluir la puesta en marcha, pero también 
otras ideas que quedan a la discusión para el futuro inmediato.

Ejecutar esta intervención con su carácter de innovación 
en el Colegio José María Lafragua ha venido a representar 
todo un cambio de paradigma no solo alrededor del concepto 
de investigación sino también sobre el proceso de indagación 
como práctica científica. En muchas ocasiones los estudiantes 
parten del supuesto de que el conocimiento es estático 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 investigación por ellos mismos les muestra la posibilidad 
de echar mano de la información 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-
ción, 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 autonomía y capacidad innata de aprender 
cuando están involucrados en un proyecto de su interés o en 
la necesidad de resolver un problema que le atañe a su gene-
ración. Sirve este ejercicio de indagación como muestra de la 
necesidad de abandonar modelos pedagógicos tradicionales, 
centrados en el papel del educador como única fuente de co-
nocimiento o la persona autorizada para transmitir el saber.
Sobre el proceso mismo de la investigación, la puesta en marcha de 
esta intervención 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 educación superior; esperando que los estudian-
tes se acerquen conceptual y metodológicamente a la investigación 
hasta su formación universitaria. Cierto es que el rigor o la profun-
didad de una investigación llevada a cabo en educación básica 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 información y contar con la experiencia 
capital de construir conocimiento por el propio estudiante. No es el 
fin de esta intervención competir en los círculos académicos sino, 
más bien, capacitar de mejor manera a los estudiantes de secun-
daria para afrontar el reto de aprender por sí mismos mediante la 
investigación como medio para la comprensión del mundo.

Al momento en que se redacta este capítulo, el desarrollo 
de proyectos de investigación por parte de los estudiantes 
como estrategia para su aprendizaje y la generación de cono-
cimiento sigue llevándose a cabo; con una experiencia acu-
mulada de tres ciclos escolares y el regreso a las aulas que 
eventualmente se llevó a cabo al término de la pandemia; se 
tiene un cuadro más amplio de los beneficios y retos que la 
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innovación ha representado para la comunidad escolar del 
Colegio Lafragua. De ahí que, para cerrar, se ofrezcan como 
cierre los asuntos a discutir para el futuro. Al respecto de un 
mejor análisis de la propuesta y su impacto, es notorio que se 
necesitará convertir todo lo ejecutado en una línea de inves-
tigación formal para presentar más y mejores referencias so-
bre lo logrado o no hasta la fecha. Como se mencionó 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-
vención para, quizá en lo futuro, formalizar un informe más 
robusto de evidencia empírica para su análisis y réplica.

Sobre los retos más notorios en la implementación de los 
proyectos de investigación a lo largo de estos tres años se 
presentan la constante necesidad de capacitación para cada 
docente que asume el papel de ser asesor de investigación, así 
como de reforzar los aprendizajes sobre la metodología de la 
investigación en los estudiantes. También, reconociendo que 
la propia evolución de la intervención lo ha demandado, se 
hace notorio estructurar de mejor manera los pormenores de 
la puesta en práctica tanto a nivel individual para cada estu-
diante como al nivel del aula como contexto inmediato para 
el intercambio de ideas y presentación de avances o retos por 
parte de docentes y estudiantes.

Finalmente, si bien este espacio sirve de ocasión para un 
primer acercamiento de un público lector para lo que ha repre-
sentado la experiencia, se ha detectado la necesidad de forma-
lizar con más detalle y en otros espacios, los resultados más 
relevantes como también la apertura al diálogo para recibir 
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retroalimentación y un apoyo sostenido para una mayor con-
creción de la propuesta siempre que se desea continuar con 
ella por interés de la comunidad escolar favorecida con su 
puesta en marcha. Como última idea; una de las principales 
cuestiones a tener presente es invitar a otras instituciones de 
educación básica 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 implementación aún a pesar de los paradig-
mas tradiciones o las concepciones sesgadas que se tengan o 
se tienen alrededor de la investigación como proceso de élite 
o, lo que es peor, como algo ajeno a la realidad de los estu-
diantes de educación básica sin tomar en consideración que la 
pregunta y la búsqueda son las semillas de la investigación, 
pero sobre todo, del aprendizaje humano.
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Capítulo V

El trabajo por proyectos en el marco de la 
Nueva Escuela Mexicana: retos y desafíos 

de la práctica docente

Melina Montserrat Puente Balerio
Christian Omar Santos Lozano

Julián Granados del Toro

Introducción 

En el ámbito educativo, es común que cada sexenio se propon-
gan diversas formas de llevar a cabo el proceso de enseñan-
za-aprendizaje. En México, la incorporación de la Nueva Es-
cuela Mexicana (NEM) ha generado tanto expectativas como 
nerviosismo, provocando la clásica pregunta: ¿qué debo hacer 
para adaptarme a esta nueva propuesta? Desde la perspectiva 
de un docente en formación en la Licenciatura en Educación 
Primaria, este reto es aún mayor, dado que la formación en la 
escuela normal ha sido diferente a lo establecido en el nuevo 
modelo. Esto representa un desafío significativo que genera 
temor e incertidumbre. Por ello, en este trabajo se presenta 
una investigación surgida de la práctica docente, centrada en 
la implementación del método de proyectos en una escuela de 
educación primaria del municipio de Tecomán, Colima.

La problemática del trabajo por proyectos se manifiesta en 
el primer acercamiento a la práctica docente bajo el modelo de 
la NEM, que involucra metodologías distintas y un trabajo di-
recto con la comunidad. Esta situación emergió tras identifi-
car diversas problemáticas en la práctica docente de educación 
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primaria, entre las cuales destacan el desconocimiento de los 
aspectos teórico-prácticos de la NEM, especialmente en lo 
que respecta al trabajo por proyectos. Esta metodología acti-
va no fue abordada durante la formación del docente en la 
institución formadora, convirtiéndose así en un reto personal 
y profesional. Además, al menos dos años de formación se 
vieron notablemente alterados por la presencia del COVID-19. 
Por lo tanto, trabajar mediante proyectos se considera un de-
safío y una necesidad, ya que es fundamental comprender su 
implementación, desarrollo y formas de evaluación.

Durante el proceso investigativo, se realizó una búsqueda 
exhaustiva de referentes teóricos relacionados con la proble-
mática identificada. Se construyó, aplicó y evaluó un programa 
de intervención que incorporó los diversos momentos corres-
pondientes a la metodología de proyectos propuesta por la 
NEM, incluyendo a la comunidad escolar para abordar las pro-
blemáticas sociales en cada uno de los tres proyectos realiza-
dos. Se utilizó el método de investigación-acción y un enfoque 
cualitativo, lo que facilitó el análisis reflexivo de la práctica 
docente y su transformación. Asimismo, se llevó a cabo un aná-
lisis de los datos cualitativos con el software Atlas.ti versión 9.  

A partir de lo anterior, se propone la siguiente pregunta de 
investigación: ¿es el método de proyectos una metodología 
significativa para mejorar la práctica docente y lograr los 
procesos de desarrollo y aprendizaje? También se plantearon 
los siguientes objetivos:

•	 Objetivo general: mejorar la práctica docente mediante la 
implementación del método de proyectos para alcanzar 
los procesos de desarrollo y aprendizaje.
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•	 Objetivos específicos:
a) Diseñar, aplicar y evaluar un programa de intervención 
para mejorar la práctica docente utilizando el método de 
proyectos.
b) Analizar los principales referentes teóricos del método 
de proyectos a través de una investigación bibliográfica. 

El método de proyectos 

Dentro del modelo de la Nueva Escuela Mexicana, el método 
de proyectos se presenta como una estrategia pedagógica que 
prioriza los intereses y experiencias del alumnado. Al promo-
ver la participación activa y la conexión con situaciones reales, 
permite enriquecer el proceso de enseñanza 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 propósito 
de la enseñanza situada es facilitar que los estudiantes logren 
un aprendizaje significativo, permitiéndoles encontrar sentido 
y aplicabilidad en los conocimientos adquiridos durante las 
clases. (Díaz Barriga, 2006, p.77)

El método de proyectos surge en 1918 cuando Kilpatrick 
publicó su trabajo “el método de proyectos”, con el objetivo 
de que el estudiantado realice algo que le resulte interesante 
por sí mismo, “algo significativo”. Se trata de un método 
esencialmente activo que se fundamenta en la idea de que los 
intereses de los niños/as deben ser la base y el centro del 
proceso de enseñanza-aprendizaje y de los proyectos de in-
vestigación. 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) está com-
puesto por tres fases y once momentos, la fase uno llamada 
planeación, está conformada por los primeros 3 momentos, la 
fase dos, llamada acción, está compuesta por cuatro momen-
tos, y por último la fase 3 que está integrada por cuatro mo-
mentos. Estos se describen a continuación:

•	 Fase 1: Identificación. En este primer momento, se busca 
detonar el diálogo a partir de situaciones auténticas y 
relevantes para los estudiantes, conectadas con sus con-
textos áulicos, escolares y comunitarios. El objetivo es 
identificar de manera colaborativa la problemática cen-
tral que abordará el proyecto.
Momento 2: Recuperación. Se activan los saberes previos 
de los estudiantes en relación con la temática del proyec-
to. Se busca generar una confrontación constructiva en-
tre las diversas ideas, impulsando así la necesidad de ex-
plorar y construir nuevos aprendizajes.
Momento 3: Planificación. En este momento, se promueve 
la negociación y el acuerdo entre estudiantes y docentes 
para definir las acciones a seguir en el proyecto, inclu-
yendo: Los productos o evidencias que se elaborarán. La 
temporalización de las actividades. Las estrategias y re-
cursos que se utilizarán.

•	 Fase 2. Acción: Momento 4: Acercamiento. Se inicia la ex-
ploración del problema o situación definida, diseñando    
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actividades que permitan a los estudiantes aproximarse a 
las diferentes dimensiones y perspectivas del reto a resolver.
Momento 5: Comprensión y Producción. Se plantean acti-
vidades que faciliten la comprensión y el análisis de los 
elementos necesarios para la elaboración de los produc-
tos del proyecto. De manera simultánea, se llevan a cabo 
las producciones, experimentando, revisando y ajustando 
según 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 cómo 
atender lo anterior y lo llevan a cabo. 
Momento 7. Concreción. Se generan planteamientos para 
desarrollar una primera versión del producto que se 
planteó en los momentos 1 y 3. 

•	 Fase 3. Intervención: Momento 8: Integración. Se cons-
truye una primera versión del producto o resultado del 
proyecto, retomando lo planteado en los momentos ini-
ciales. Se prepara la exposición y explicación de las solu-
ciones o recomendaciones propuestas.
Momento 9. Difusión. Presentación del producto. Mues-
tran el producto final al aula para dar cuenta de cómo se 
resolvió o cómo se atendió la problemática del Proyecto. 
Momento 10. Consideraciones. Seguimiento y retroali-
mentación. Se formulan planteamientos para dar segui-
miento y recibir opiniones sobre la forma en que el pro-
ducto impactó los escenarios áulicos, escolares y 
comunitarios. 
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Momento 11. Avances. Toma de decisiones. Se formulan 
planteamientos que permitan a los alumnos analizar la 
realimentación recibida y emplearla para mejorar y con-
solidar los procesos en los proyectos subsecuentes.

Además de la propuesta oficial se consultaron diversos au-
tores como Sergio Tobón (2006) quien define esta metodolo-
gía como un conjunto de actividades sistemáticas 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 metodología de trabajo o el probar una hipótesis. 
(Ver figura 1). Por su parte Hernández (2000) establece que:

Los proyectos de trabajo suponen una manera de enten-
der el sentido de la escolaridad basado en la enseñanza 
para la comprensión, lo que implica que los alumnos par-
ticipen en un proceso de investigación, que tiene sentido 
para ellos y ellas (no porque sea fácil o les gusta) y en el 
que utilizan diferentes estrategias de estudio; pueden 
participar en el proceso de planificación del propio apren-
dizaje, y les ayuda a ser flexibles, reconocer al “otro” y 
comprender su propio entorno personal y cultura. (p.124)
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Figura 1. Comparativo de propuestas de tres autores para el 
abordaje del método de proyectos

Fuente: elaborado por los autores (2024)

El programa de intervención

El programa de intervención implica el desarrollo de la prácti-
ca, debe ser flexible y puede estructurarse con elementos como: 
los autores, los objetivos, la justificación, las metas, los ámbitos 
de actuación, la metodología, también se encuentra sujeto a un 
cronograma de actividades, los recursos y formas de evalua-
ción (Lozano & Mercado, 2011). En este caso, el programa de 
intervención no se realizó de manera secuencial, sino que in-
corporó tres proyectos con una duración de 3 a 4 semanas 
aproximadamente cada uno, en este se trabajaron múltiples 
aspectos, tomando como referencia las problemáticas 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 crítico y vida saludable. 
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Tabla 1. Aspectos considerados en el proyecto “Ecopalabras: 
tejiendo conexiones ambientales”

Proyecto PDA
Contenidos 

y contenidos 
transversales

Ejes 
articuladores Productos

Eco palabras: 
tejiendo 

conexiones 
ambientales

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

Reconoce la 
estructura de la 

información de las 
direcciones postales 

y electrónicas 
de destinatarias, 
destinatarios y 

remitentes.

Expresa 
sentimientos, ideas 
y experiencias por 
medio de cartas, 
en función de las 
destinatarias y 

los destinatarios 
y empleando 
adverbios de 

tiempo y lugar: 
ayer, hoy, mañana, 

anoche, ahora, 
después, luego, 

nunca, jamás, aquí, 
allá, arriba, abajo.

Envía las cartas 
que escribe a través 

del correo postal 
y/o electrónico.

Producción y 
envío 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 protección, 
regeneración y 
preservación de 
la biodiversidad 
y el bienestar 

socioambiental.

Pensamiento 
crítico.

Vida 
saludable.

Cartas con 
información 

sobre el 
cuidado 

del agua y 
porcentajes.

Carteles 
informativos.

Guardianes 
del cuidado 

del agua.

Fuente. Elaboración propia (2024).

Metodología

El presente trabajo se basa en el paradigma sociocrítico, el en-
foque cualitativo y el método de la investigación-acción, se sus-
cribe en dicho paradigma ya que se atendió una problemática 
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identificada en las jornadas de práctica docente, con un grupo 
de sexto grado, integrado por 16 participantes. Este paradig-
ma pretende la transformación, en dos sentidos, generar mejo-
ras en el proceso de aprendizaje y transformar la práctica do-
cente. Alvarado (2008) expresa sobre este paradigma que: 
“adopta la idea de que la teoría crítica es una ciencia social que 
no es puramente empírica ni sólo interpretativa; sus contribu-
ciones, se originan, de los estudios comunitarios y la investiga-
ción 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 práctica coexiste esta 
combinación paradigmática. La combinación 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 investigación utilizado fue la investiga-
ción-acción, dado que favorece la mejora de la práctica docen-
te y permite transformar el contexto en el cual se ubica el acto 
didáctico. Al respecto Gutiérrez (2015) (citado por Mc Ker-
nan, 2008) la define como: “una intervención en la práctica 
profesional con la intención de ocasionar una mejora. La in-
tervención se basa en la investigación debido a que implica 
una indagación disciplinada” (p.46). El método de investiga-
ción-acción se centra en resolver problemas en lugar de solo 
hablar de ellos. Este permite aprender de la experiencia, así 
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mismo brinda la posibilidad de proponer soluciones, reflexio-
nar sobre la práctica y realizar modificaciones en el propio 
quehacer docente, por ende, facilita el proceso de mejora do-
cente. Este método está integrado por cuatro fases o momen-
tos interrelacionados: planificación, acción, observación y re-
flexión. Cada uno de ellos implica una mirada retrospectiva, y 
una intención prospectiva que forman conjuntamente una es-
piral autorreflexiva de conocimiento y acción. (Sales, 2010). 

En la fase de planificación, se realizó un proceso de diagnós-
tico y autodiagnóstico de las problemáticas en la práctica do-
cente en el marco de la NEM, lo que condujo a la formulación 
de la pregunta de investigación centrada en la significancia del 
método de proyectos para la mejora docente y el aprendizaje. 
La acción: comprendió el diseño, aplicación y evaluación de un 
programa de intervención estructurado en tres proyectos co-
munitarios, alineados con las fases y momentos del método de 
proyectos propuesto por la NEM. En la fase de observación se 
emplearon el diario de campo, registros de video y fotografías 
para documentar el desarrollo de los proyectos y las interac-
ciones en el aula; por su parte, la fase de reflexión implicó la 
transcripción, codificación y categorización de los datos cuali-
tativos con el software Atlas.ti versión 9, permitiendo el análi-
sis y la identificación de las principales categorías de análisis.

El modelo de investigación que se empleó es el de Kemmis 
(1989), consistió 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 acción y la reflexión; y otra 
organizativa, constituida por la planificación y la observa-
ción. Ambas están en continua interacción, de manera que se 
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establece una dinámica que contribuye a resolver los proble-
mas y a comprender las prácticas que tienen lugar en la vida 
cotidiana de la escuela (Torrecilla, 2011).

Análisis de la información cualitativa

El análisis de la información se realizó utilizando como refe-
rente la propuesta de Gibbs (2012) que consistió en 10 mo-
mentos, dicho análisis tuvo como punto de partida el diario 
de campo, la recopilación de videos y fotografías de la propia 
práctica. Se realizó la transcripción y codificación de los ele-
mentos recuperados del proceso de investigación, así como la 
codificación temática, la categorización y organización de los 
grupos de códigos en una estructura jerárquica, lo anterior 
con el apoyo del software de análisis Atlas.ti versión 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, fotografías e incluso importar datos de Twitter y 
Evernote. Además, permiten a los investigadores llevar a 
cabo varias funciones de análisis cualitativo, incluyendo la 
clasificación y filtrado de datos sin procesar, el descubri-
miento y la construcción de relaciones entre los datos la 
asignación y definición de temas y categorías para darle 
significado a los datos, la visualización de los resultados 
del análisis de datos y la creación de informes. (p.3) 

Como resultado de la categorización se obtuvieron cuatro 
categorías a posteriori que fueron: el método de Proyectos, la 
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práctica docente, el aprendizaje significativo, y los aprendizajes 
no consolidados, los cuales se abordan en el siguiente apartado.

Resultados

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

Método de proyectos: la intervención docente se estructuró 
mediante una metodología activa, destacando el proyecto 
“Eco palabras: tejiendo conexiones ambientales”. Este pro-
yecto integró escritura de cartas, conciencia ambiental y ma-
nejo de porcentajes, con el objetivo de unir la escritura con la 
sensibilización ambiental y la aplicación práctica de concep-
tos matemáticos. Aunque se enfrentaron desafíos como la fal-
ta de habilidades de lectoescritura y apoyo en el hogar, la 
metodología de proyectos facilitó el aprendizaje interactivo y 
participativo, demostrando ser una herramienta valiosa para 
la práctica docente.  

Práctica docente: esta categoría permitió profundizar en la 
práctica docente, identificando fortalezas y áreas de mejora. 
La capacidad para diseñar proyectos diversos y ajustar activi-
dades según las necesidades del momento se destacó como 
una fortaleza. Sin embargo, se enfrentaron desafíos en la ges-
tión del tiempo y al involucrar a las familias en el proceso 
educativo. A pesar de las dificultades, la metodología de pro-
yectos fomentó la reflexión y el crecimiento profesional. 

Aprendizaje significativo: fomentar el aprendizaje significa-
tivo implicó diseñar actividades atractivas y proporcionar 
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material necesario, promoviendo la autonomía y la participa-
ción activa de los estudiantes. Se cuidó 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 presentó deficiencias, 
especialmente en comprensión 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. 
Además, interrupciones frecuentes y la falta de tiempo propi-
ciaron actividades inconclusas, lo cual impidió la consolidación 
de algunos aprendizajes. A pesar de estos desafíos, 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 categorías que surgió con el uso 
del software Atlas.ti 9. 

Figura 3. Red de categorías

Fuente: elaborado por los autores (2024)
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Reflexiones finales

El método de proyectos es una metodología significativa para 
la transformación de la práctica docente que permitió mejorar 
la seguridad frente al grupo, la organización docente, conocer 
las propias habilidades, e incorporar el uso de nuevas estrate-
gias de enseñanza como: la resolución de problemáticas en 
diferentes escenarios y la innovación, que contribuyeron favo-
rablemente al logro de los procesos de desarrollo y aprendiza-
je (PDA). Así mismo se puede afirmar que la implementación 
de esta metodología en el marco de la Nueva Escuela Mexica-
na constituye una herramienta pedagógicamente efectiva para 
la mejora de la práctica docente, debido a que la misma permi-
tió un mayor control y organización de las actividades en el 
aula. lo cual es fundamental para mejorar las formas de ense-
ñanza y proporcionar una estructura clara y entendible para 
el diseño y ejecución de actividades educativas, que mediante 
una metodología tradicional no fueran significativas. 

Las competencias profesionales alcanzadas como docente 
en formación son: el fortalecimiento de la práctica docente y 
el compromiso con el desarrollo integral del estudiantado, no 
solo en los aspectos intelectuales y académicos, sino también 
en el desarrollo emocional, físico, ético y social. El compro-
miso va más allá de transmitir conocimientos, si no que se 
busca formar estudiantes con competencias, habilidades y va-
lores que les permitan enfrentar los desafíos del futuro y con-
tribuir de manera positiva a la sociedad, al comprender de 
mejor manera los principios de la NEM, específicamente el 
método de proyectos, lo cual es significativo y novedoso al ser 
una propuesta metodológica que no se utilizaba en anteriores 
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programas educativos en educación básica. Se desarrollaron 
competencias en el área tecnológica y el uso de softwares in-
vestigativos como es el caso de Atlas.ti y la habilidad de bús-
queda de información en plataformas y buscadores como 
google académico, dialnet, entre otros, lo cual propició una 
mayor comprensión de los procesos investigativos, y permi-
tió validar la información proveniente de diversos autores 
desarrollando el gusto por la investigación y la mejora de la 
propia práctica docente. 

Con respecto a la competencia comprendida en el progra-
ma como docente en formación denominada: colaborar con la 
comunidad escolar, padres de familia, autoridades y docentes, 
en la toma de decisiones y en el desarrollo de alternativas de 
solución a problemáticas socioeducativas. Esta no se cumplió 
del todo, sin embargo, fue un proceso de aprendizaje que per-
mitió la reflexión y valorización de la importancia de la fami-
lia en el trabajo del estudiantado; así como el reconocimiento 
del enfoque comunitario de la NEM. En este sentido se consi-
dera una oportunidad valiosa la revalorización y el trabajo 
más cercano con la comunidad para futuras intervenciones.

Investigar en el marco de la NEM, constituyó un reto al im-
plementar una metodología nueva, lo cual también se observa 
con satisfacción y entereza al reconocer que se puede seguir 
aprendiendo y que los retos y dificultades de conocer y aplicar 
nuevas metodologías son el principio de mejorar la práctica 
docente a lo largo de la vida magisterial; por lo anterior, se 
propone seguir en la búsqueda de soluciones con mentalidad 
abierta y creativa para el trabajo en el contexto del aula-escue-
la-comunidad. Así mismo se visualizan futuros proyectos de 
investigación tales como estudios de tipo etnográfico para 
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comprender de mejor manera el impacto de esta propuesta en 
las y los docentes de la escuela de educación básica. 

El planteamiento de Díaz (2006) sobre la enseñanza 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 didácticas que permitan al estudiante contextuali-
zar lo aprendido en su entorno y aplicarlo de manera práctica. 
Además, 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 Díaz (2006) pone énfasis en las decisiones 
curriculares y didácticas a nivel teórico, la experiencia en la 
intervención subraya cómo esas decisiones se traducen en la 
práctica, donde los docentes tienen que crear entornos y es-
trategias que capten la atención de los estudiantes y fomen-
ten su participación activa. Ambos enfoques coinciden en la 
importancia de la autonomía del estudiante y en cómo los 
actores educativos deben generar las condiciones necesarias 
para que el aprendizaje sea significativo y contextualizado.  

Por último, 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 prácticas educativas, transitan-
do de una pedagogía fragmentada que parte de las secuencias 
didácticas y el currículum vertical, hacia la integralidad de la 
metodología de proyectos que considera la diversidad y el con-
texto de los estudiantes; es decir,  decolonizar el pensmiento y 
con él las acciones pedagógicas. 
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Capítulo VI

Estrategias docentes para el desarrollo de habilidades 
sociales en estudiantes de educación básica. 

Adriana Daniela Ramírez Cruz
Norma Guadalupe Márquez Cabellos

Introducción 

A lo largo de la historia, la educación ha tenido retos y desa-
fíos para hacer valer el derecho a una educación para todos y 
todas; entre ellos el acceso, permanencia y egreso de la escue-
la, la deserción y bajo rendimiento escolar, así como la vio-
lencia escolar que limita el desarrollo de habilidades sociales 
y una convivencia sana y pacífica. Los problemas escolares 
han ido en aumento en los últimos años lo que refleja la nece-
sidad de abordar aspectos fundamentales de la educación más 
allá de la transmisión de conocimientos académicos; por tan-
to, la educación debe ser un proceso integral que promueva el 
desarrollo de habilidades sociales, así como el fomento de 
competencias necesarias para el éxito en la vida cotidiana. 
Declaraciones y tratados internacionales, así como la legisla-
ción educativa en México puntualizan que la educación en un 
derecho humano (UNESCO, 1990; Diario Oficial de la Federa-
ción, 2019). Por tanto, es compromiso del Estado garantizar 
y hacer valer este derecho bajo principios como la universali-
dad, inclusión, equidad, igualdad, gratuidad, interculturali-
dad, entre otros (Diario Oficial de la Federación, 2019). Así 
mismo, desarrollar armónicamente capacidades cognitivas, 
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socio afectivas y físicas para que la población estudiantil se 
apropie de competencias para la vida. 

En el contexto de las interacciones humanas, las habilidades 
sociales desempeñan un papel fundamental para comunicarnos 
de manera efectiva y asertiva, así como para establecer relacio-
nes saludables y participar activamente en la sociedad. Estas 
habilidades, que abarcan desde la comunicación verbal y no 
verbal hasta la empatía y la resolución de conflictos, son esen-
ciales para el desarrollo personal y social de la población estu-
diantil. A medida que nos enfrentamos a un mundo cada vez 
más interconectado y diverso, la importancia de las habilidades 
sociales se vuelve aún más 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 físico 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 así un aprendizaje significativo; tanto cognitivo 
como social. Con fundamento en lo anterior, el presente estudio 
tuvo como objetivo implementar un programa de intervención 
educativa centrado en el desarrollo de habilidades sociales para 
alumnos y alumnas de educación primaria. Este programa que 
lleva por nombre Fomentando habilidades sociales en el aula tiene 
estrategias específicas que contribuyen al desarrollo del autoco-
nocimiento, el conocimiento del otro, la convivencia con derechos 
y valores, así como las reglas de convivencia. Dicho programa 
centra la atención en el desarrollo de habilidades sociales para 
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mejorar la participación, promover la identificación 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 más inclusiva y equitativa. 

Las habilidades sociales en estudiantes de educación 
básica 

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 desafían 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 González (2011) puntualiza la importancia de reconocer 
que la adquisición de comportamientos sociales no solo de-
pende del entorno, sino también de recursos personales espe-
cíficos. La educación juega un papel fundamental al propor-
cionar un marco estructurado para la enseñanza 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 ámbitos. Mediante la com-
prensión y el desarrollo de estas habilidades, podemos cons-
truir entornos educativos y sociales más inclusivos, empáticos 
y colaborativos, promoviendo así un desarrollo integral y 
sostenible para todos los individuos.

Según algunos estudiosos en el tema, las habilidades sociales 
(Caballo, 2005; Monjas, 1996; Monjas y González, 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 situación. Destacan la importancia de la interac-
ción con compañeros o con adultos y subrayan su papel tanto en 
la resolución de problemas inmediatos como en la prevención 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 demás, generando resultados positivos mutuos. Además, las 
habilidades sociales son aprendidas, implicando un proceso de 
adquisición y perfeccionamiento 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 
consideración que las habilidades sociales son conductas 
aprendidas que permite el desarrollo de capacidades específi-
cas que posibilitan una interacción 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-
litan la comunicación, sino también la resolución de conflic-
tos y el establecimiento de relaciones saludables. Las habili-
dades sociales han sido producto de investigaciones en los 
últimos años. Milicic et al (2013) en su investigación han de-
mostrado que la participación de estudiantes de educación 
básica en programas para el desarrollo de habilidades socia-
les a favorecido sus actitudes, conductas y el mejoramiento 
del rendimiento académico. Por su parte, Benítez et al (2007) 
refieren que trabajar programas de habilidades sociales permite 
al estudiantado la resolución de conflictos, la empatía, el    
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respeto por los compañeros y compañeras, la disponibilidad 
de ayudar a los demás, la interacción 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 empatía facilitan el desarrollo de 
conductas socialmente hábiles 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-
nicación, el trabajo en equipo, la colaboración entre pares, la 
empatía, la negociación y la toma de decisiones conjuntas 
(Guerrero y Padilla, 2017; García y Medez, 2017).

A la luz de los hallazgos de las investigaciones, considera-
mos que los beneficios que pueden existir al implementar la 
educación social en los salones de clases permite la apropación 
de competencias y habilidades sociales, favoreciendo el trabajo 
colaborativo, la asertividad y la comunicación efectiva entre 
iguales. El desarrollo de las habilidades sociales en la pobla-
ción 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 desafíos sociales a lo largo de su vida.

Metodología 

El diseño de la investigación fue de tipo descriptivo con enfoque 
cualitativo. La muestra la conformaron 16 estudiantes (9 mujeres 
y 7 hombres) de tercer grado de educación primaria con edades 
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que oscilaron entre ocho y nueve años, pertenecientes a una escue-
la pública del municipio de Villa de Álvarez, Colima. Se imple-
mentó un programa de intervención educativa que como objetivo 
contribuir al desarrollo de autoconocimiento, convivencia con de-
rechos y valores, reglas de convivencia y resolución de conflictos. 
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 sesión tiene 
una estructura de inicio, desarrollo y  cierre; con una du-
ración de aproximada de sesenta minutos.

2.	El segundo instrumento es el diario de campo con regis-
tros de observación guiada que registra asistencia y par-
ticipación de participantes, eventos imprevistos, desarro-
llo general de la sesión, posibles áreas de mejora, el logro 
de los objetivos establecidos, la asimilación de los conte-
nidos y la reflexión sobre los mismos.

Con la información recolectada se diseñó una tabla de con-
tingencia de doble entrada contenida por datos cualitativos re-
copilados con los productos generados durante la intervención 
educativa por la población participante.  

Resultados.

En función del objetivo planteado y la recopilación obtenida 
en el trabajo de campo se diseñaron cuatro categorías de 
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análisis, mismas que reflejan las acciones desarrolladas en 
el programa de intervención propuesta: 

a). Autoconocimiento. 

Las actividades de esta categoría tienen como objetivo que la 
población estudiantil participante desarrolle habilidades de 
autoconocimiento al reflexionar sobre sus características 
personales, identificando aquellas que les agradan y las que 
no, con el propósito 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 descripción de sus habilidades y 
áreas de oportunidad. Posteriormente, en plenaria compar-
tieron su producto. Durante las sesiones se observó que el 
estudiantado muestra dificultad para describir sus habilidades 
y ponderan más sus áreas 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 fút-
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 compartió en plenaria la actividad propuesta, 
se anotó en el pizarrón las preguntas para reflexionar sobre el 
tema: ¿has descubierto algo nuevo sobre ti? ¿cómo te sentiste 
con la actividad? La mayoría de la población participante escri-
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bió comentarios positivos de sí mismos, de sus compañeros y 
compañeras. Algunas de sus respuestas fueron las siguientes: 

.. Alumno 2. “Al hacer la actividad me sentí bien […] al 
hacer la actividad no conocía nada de mí”.

.. Alumno 12. “Me gustó estar con mi compañero […] 
aprendí algo nuevo de mi”. 

.. Alumna 3. “Hoy descubrí algo de mí”.  

.. Alumna 13. “Me sentí feliz y me gustó la clase y aprendí de 
mí […] estar feliz como siempre y me gusta dibujar mucho”. 

Al concluir las sesiones que integró esta categoría, el estudian-
tado reconoció sus cualidades positivas, así como aquellas que 
consideraban menos favorables. La actividad les permitió descu-
brir aspectos de sí mismos, reflexionar sobre su identidad, sus 
fortalezas y áreas de mejora. Esta experiencia los llevó a recono-
cer que han adquirido un mayor entendimiento sobre sí 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 características de las 
personas con las que conviven, identificando similitudes y 
apreciando que las diferencias enriquecen la convivencia. Las 
actividades iniciaron realizando una retroalimentación de las 
características personales que se identificaron en las sesiones 
pasadas. Posteriormente, se reflexionó respecto a las caracte-
rísticas que tienen las y los demás y que en muchas ocasiones 
se puede coincidir y compartir con otros u otras algunas de 
ellas. Se entregó a cada participante tres estrellas de color 
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amarillo para que anotaran características positivas de sí 
mismos. Se colocaron las estrellas en su ropa y se inició con 
la dinámica del Barco se hunde. 

Durante la actividad del Barco se hunde, se conformaban lan-
chas con un número específico de integrantes. Aquellos y aque-
llas participantes que no lograban subirse a ninguna lancha se 
situaban frente al grupo. En esta dinámica, la población partici-
pante leía las características representadas en las estrellas que 
llevaban. Después, en una discusión conjunta, decidían qué otras 
cualidades poseían esos compañeros y compañeras que no esta-
ban representadas en las estrellas que tenían en sus manos. Du-
rante la actividad, el estudiantado se entusiasmó al ser reconoci-
dos por los demás, se mostraron felices y orgullosos cuando se les 
otorgaban las estrellas y su rostro y actitudes mostraban seguri-
dad de sí mismo y mismas. Una vez que todos y todas participa-
ron se solicitó colocar las estrellas en su cuaderno de trabajo para 
tenerlas presente en todo momento. Algunas de las característi-
cas que se obtuvieron fueron las siguientes: […] buen amigo 
[…] buen compañero […] bueno corriendo […] bueno en ma-
temáticas […] soy bueno en futbol […] buen estudiante […] 
buen dibujante […] se compartir […] soy buena ayudando a las 
personas […] soy responsable […] soy alegre […] soy buena 
persona […] soy divertida […] soy buena hermana […] soy 
listo […] ya no me peleo […] soy bueno compartiendo. 

Al finalizar las actividades se solicitó responder en sus 
cuadernos los siguientes interrogatorios ¿qué sentiste cuan-
do te entregaban una estrella? ¿qué te gustó de las activida-
des? La mayoría expresó sentimientos positivos, como felicidad 
y bienestar, alegria, entre otros. En general se observó el interés, 
la atención y participación de todas y todos al reconocer en sus 
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compañeros y compañeras sus habilidades, así como identificar 
que somos muy distintos con fortalezas y áreas de oportunidad 
que nos hace únicos y únicas. 

Para finalizar las actividades se diseñaron guiñoles que los 
representara. Se proporcionó todo tipo de materiales de reci-
clado. La indicación fue crear un guiñol de su personaje o 
animal favorito. A algunos les costó saber qué animal o per-
sonaje es de su agrado, por tanto, no sabían cómo elaborar su 
producto y constantemente preguntaban a sus compañeros o 
compañeras quienes orientaban y sugerían. Se elaboraron 
mariposas, perros, ballenas, Bob esponja, entre otros perso-
najes. Una vez que todos elaboraron el guiñol, sentados en un 
círculo en el aula, cada participante fue mostrando su crea-
ción explicando las razones por las que eligieron ese animal 
o personaje. Todas y todos se mostraron muy atentos y par-
ticipativos en las actividades. 

c). Convivencia inclusiva.

El grupo de actividades de esta categoría tienen como objeti-
vo que el estudiantado aprenda, reconozca y valore las carac-
terísticas de las personas con las que conviven, identificando 
similitudes y apreciando que las diferencias enriquecen la 
convivencia. Se inició retroalimentando las sesiones anterio-
res, posteriormente se proyectó un video sobre la diversidad 
como seres humanos. Con la técnica de lluvia de ideas, la po-
blación participante externó las características físicas, reli-
giosas, condición y personalidad de los y las niñas proyecta-
dos en el video. Se identificó 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 cuestionó lo 
siguiente: ¿cuáles son las ventajas de que las personas seamos 
diferentes unas de otras? Algunas de las aportaciones se      
reflejan a continuación: 

.. 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: 13: “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-
racterísticas y limitaciones. Continuando con las actividades, 
se proyectó un video corto que refleja la no discriminación en-
tre niños y las niñas. 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 población participante fueron las siguientes: 

.. Alumna 3: “si pueden jugar lo mismo que los niños”.

.. Alumno12: “no tenemos que discriminar a los demás”.  

.. Alumna13: “si podemos jugar todos”. 

También se cuestionó ¿por qué es incorrecto que se burlen 
de los niños 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 reflexión hacia la empatía y el respeto por los demás, 
en donde se ponen en el lugar del otro u otra. Algunas de las 
aportaciones son las siguientes: […] porque luego pueden 
ser mejores que nosotros, […] porque tú puedes pasar lo 
mismo, […] porque se sienten mal y se ponen tristes, […] 
porque es una enfermedad, […] tenemos que respetar. 

Como se puede observar, las respuestas reflejan considera-
ción y empatía por los demás, 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 demás empatía y solidaridad. Para finalizar las activida-
des se elaboró un cartel alusivo a la no discriminación, desta-
cando frases que reflejan creatividad y reflexión sobre la 
inclusión y la no discriminación. Algunas aportaciones de los 
carteles fueron las siguientes: “Respetar a nuestros 
compañeros”, “No burlarse de los niños con lentes”, “Tenemos 
que respetarnos porque todos somos diferentes”, “No decirles 
malas palabras a nuestros compañeros y también a los niños 
de sillas de ruedas” y “Respetarnos todos”. 

d) Reglas de convivencia. 

Las actividades de esta categoría tienen como objetivo recono-
cer la función y la importancia de las reglas de convivencia sana, 
armónica y respetuosa. Se inició con retroalimentación 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 demás. Posteriormente se abordó en plenaria el tema de 
reglas de convivencia para vivir en armonía con todas y to-
dos. Se invitó a la población participante elaborar las reglas 
de convivencia y colocarla en un lugar visible para tenerlas 
presente en todo momento. Se elaboró un reglamento inte-
grado por diez reglas de convivencia: respetar a los compa-
ñeros, hablar por turnos, no tomar los materiales de los de-
más compañeros sin permiso, no robar, no comer dentro del 
aula, pedir permiso para ir al baño, no poner apodos, no rayar 
las mesas y sillas, mantener el espacio limpio, cuidarse entre 
todos. Durante la construcción del reglamento algunos de los 
participantes comentaron que anteriormente ya habían elabo-
rado uno, por lo que facilitó la construcción entre la población 
participante. Se enfatizó que en ocasiones es más sencillo es-
cribir el reglamento que cumplirlo, por lo que entre todos y 
todas tienen que trabajar para hacerlo válido y cumplir en su 
totalidad para lograr una mejor convivencia y mantener un 
ambiente de respeto y tolerancia. 

Reflexiones finales. 

A la luz de los resultados de la implementación del programa 
de intervención educativa se identificó la disposición, colabo-
ración, participación e interés de la población participante en 
cada actividad propuesta. Se reconoció la importancia de pro-
porcionar herramientas sociales y de convivencia a la pobla-
ción estudiantil que conduzca al autoconocimiento, al respeto 
y reconocimiento de sus compañeras y compañeros, valorar y 
reconocer sus habilidades y áreas de oportunidad de todas y 
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todos; así como a desenvolverse socialmente dentro y fuera 
de la escuela. Durante el desarrollo de las actividades se iden-
tificó que el profesorado implementa en menor medida activi-
dades y/o estrategias áulicas que estimulen el desarrollo de 
habilidades sociales, lo que conduce a la necesidad de fortalecer 
este tipo de acciones pedagógicas en beneficio de toda la co-
munidad escolar generando ambientes inclusivos y libres de 
discriminación y/o exclusión.

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 inclusión social. Al hacerlo, estamos generan-
do un impacto positivo en la vida de cada uno y una que inte-
gra un aula, así como en la comunidad en general. Conclui-
mos que el eje central para fortalecer habilidades sociales en 
la población estudiantil es conocer a profundidad a cada estu-
diante, así como los contextos donde se desenvuelven. Sin 
lugar a duda, es un gran desafío para el profesorado porque 
refleja la necesidad de abordar aspectos fundamentales de la 
educación más allá de la transmisión de conocimientos aca-
démicos. Por tanto, consideramos que la educación es un pro-
ceso integral que promueve el desarrollo de habilidades so-
ciales, así como el fomento de competencias necesarias para 
el éxito en la vida cotidiana de la población estudiantil.
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Capítulo VII

El cómic y la realidad virtual con videos de 360º para 
fomentar la lectura en estudiantes que presentan la 

condición de dificultades severas de aprendizaje

Kevin Joseph Salazar García. 
Luis Valladares Ríos,

Esteban Núñez Sánchez

Introducción 

Las dificultades severas de aprendizaje son unas de las 
principales barreras para la participación más común en las 
aulas regulares de primaria; que pueden causar bajo rendi-
miento escolar y en algunos casos propiciar la segregación. 
El empleo del cómic y la realidad virtual con video de 360º 
como una herramienta pedagógica digital fomenta el interés 
por leer; al ejercitar la memoria visual y la decodificación 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 tecnológicos 
móviles en los entornos virtuales de aprendizaje propicia la 
creatividad y el pensamiento crítico en los lectores. Al utili-
zar la realidad virtual con los videos de 360º se crea signifi-
cado de hechos escritos con apoyo multimedia en una frase 
dentro del cómic; 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 investigación se indaga la percepción de un grupo 
focal de cinco estudiantes de cuarto grado de primaria con 
dificultades severas de aprendizaje durante el proceso de lec-
tura inmersiva empleando los cómics con videos 360º en la 
virtualidad como un acto de comprensión del mundo, utili-
zando apoyos multimedia como el sonido, imágenes 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 diagnóstico en el estudio focal. 

El acompañamiento de los estudiantes para la fomentar la 
lectura de los cómics enriquecidos con videos de 360º 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 interacción con los videos de 360º entre 
los personajes, imágenes y sonidos. La metodología empleada 
sigue el enfoque cualitativo, fenomenológico, 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-
lección de lo observado sobre el fenómeno investigado de la 
experiencia lectora del cómic enriquecido con realidad virtual 
empleando los videos 360º con el visor de cartón o cardboard 
con la finalidad de fomentar la experiencia lectora para las 
nuevas generaciones de lectores más apegados a entornos    
enriquecidos con multimedia. 

Los y las estudiantes de la primaria donde se intervino la 
investigación tienen cierta fascinación por los dispositivos di-
gitales y virtuales con el que interactúan constantemente en 
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sus tiempos libres, por lo que se podría considerar dicho inte-
rés, para fines educativos, motivándolos en adquirir el gusto 
por la lectura empleando dichos objetos tecnológicos. Al de-
sarrollar y elaborar los cómics con material atractivo y signi-
ficativo a sus preferencias lectoras y contextos vivenciales 
para fomentar la lectura inmersiva; se logra atraer la aten-
ción de los estudiantes con dificultades severas de aprendiza-
je, desde una perspectiva didáctica con el que los y las estu-
diantes de primaria utilizan esos dispositivos tecnológicos 
para aprender leyendo. 

La lectura es un proceso mental de decodificación de men-
sajes durante la interacción con los cómics en físico, digital y 
virtual. Rita (2012) refiere al lector como al que lee, descifra 
un código que interacciona con él y produce sentidos diver-
sos en las interacciones e intersecciones múltiples con el 
mundo e interactúa 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 elaboración de las temáticas en 
los cómics y poder acercar la reflexión de problemas con el 
empleo de valores para generar la intención 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 consolidación, sino que se conoce 
el grado de interacción que se logra con la lectura inmersiva 
para generar una concepción e interpretación del mensaje es-
crito vinculado con las imágenes, 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 símbolos que se parecen a las palabras o combinación de 



124

pictogramas (Vega y de la Peña, 2017) se logra la memoria 
visual como un proceso prelingüístico para el desarrollo de 
habilidades comunicativas y aprendizaje de sistemas aumen-
tativos o alternativos de comunicación.

La percepción visual es un canal privilegiado que precede al 
aprendizaje de la lectura, según Rita (2012), Pino y Bravo 
(2005) argumentan que el gesto de mirar y observar permite 
un grado de reconocimiento de características ortográficas y 
de los signos gráficos 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 Educación 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 interacción de los cómics enri-
quecidos con los videos de 360º los lectores desarrollan habili-
dades, experiencias y estrategias de comprensión lectora lite-
ral, inferencial y hasta crítica al emplear la memoria sensorial. 
Citando a Ballesteros (1999) en Vega y de la Peña (2017), al 
leer los cómics con los videos en 360º se emplea la memoria 
ecoica por vía auditiva, memoria declarativa sobre aconteci-
mientos; y episódica ligada a las vivencias y a un contexto con-
creto de la historia leída y vivenciada en los videos de 360º. 
Estos procesos neurológicos memorísticos donde intervienen 
la amígdala, hipocampo, corteza rinal, lóbulo frontal, lóbulo 
parietal, diencéfalo, cerebelo y ganglios basales (Redolar, 2014 
citado en Vega y de la Peña, 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 identificó que 
los y las estudiantes no querían leer porque se les hacía muy 
tedioso y abrumador ver tantas palabras y siempre platicaban 
acerca de juegos de video, series de televisión, memes y cosas 
que solo veían en sus dispositivos móviles.  Con lo anterior se 
plantearon las siguientes preguntas de investigación para co-
nocer el impacto de la lectura del comic en la realidad virtual 
en estudiantes que experimentan dificultades severas de 
aprendizaje ¿Cómo el cómic en la realidad virtual ayuda a 
fomentar la lectura? y ¿Cuál es la experiencia lectora de los 
cómics en la realidad virtual?   

  De esta manera, al diseñar los cómics y presentarlos de 
una forma atractiva con el empleo de la computadora y los 
videos 360º en el visor de cartón por medio de un dispositivo 
celular. Se pone en práctica la de los comics y enriquecidos 
con videos de 360º para el aprendizaje; desarrollando en los 
y las estudiantes un conocimiento vivencial a partir del uso 
e implementación de lecturas interactivas en las aulas; lo-
grando así, la construcción de un conocimiento inclusivo y 
diferenciado a la dificultad o barrera para el aprendizaje y la 
participación del estudiantado.  

  El objetivo general de esta investigación es implementar 
el cómic en la realidad virtual para fomentar la lectura en 
estudiantes de cuarto grado de primaria que experimentan 
dificultades severas de aprendizaje. Teniendo como objetivos 
específicos: a) Diseñar cómics 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 cómics con plataformas de vi-
deo 360º 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 pedagógico de los cómics 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 investigación 
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 situación les ocasiona segregación por los 
compañeros de clase, por lo que tienen que ser atendidos por 
la Unidad de Servicios y Apoyo a la Educación Regular 
(USAER) del plantel. De acuerdo con lo anterior mencionado 
se podrá valorar el impacto que genera la lectura enriquecida 
con el uso de tecnologías inmersivas o digitales.   

  El cómic según Gutiérrez (2006 en Jiménez et. al. 2020) 
emplea la secuenciación, elaboración de guion y lenguaje vi-
sual con aspectos del lenguaje, viñetas, globos de comunica-
ción y dinamismo con valor icónico verbal que las convierte 
en un modo de lectura atractivo para todas las edades y en una 
fuente motivadora para los niños de Educación Infantil y Pri-
maria se pueden encontrar muchas afinidades entre el cómic y 
otros géneros artísticos como la literatura o el cine.  

  Barrero (2002) y Ortiz (2009 en Paré, y Soto-Pallarés, 2017) 
explican que, el empleo del cómic promueve de forma pedagógi-
ca el estímulo de la creatividad, el fomento del aprendizaje, la 
alfabetización del lenguaje verbo icónico y el papel de ventana al 
mundo. Permitiendo trabajar la comprensión lectora, facilitando 
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la concentración, establecer un propio ritmo de lectura, trabajar 
la ortografía y un idioma, hasta despertar la actitud crítica con 
la interpretación de la información contenida en los medios au-
diovisuales. Facilitando una comprensión de la realidad social, 
cultural y ética del entorno o contenido al que se está tratando. 
El cómic es una herramienta literaria apta no solo para los alum-
nos con alguna barrera para el aprendizaje y la participación 
social, sino que también para todos los estudiantes, teniendo, así 
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, imágenes en movimiento, sonidos y símbo-
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 más cuando hablamos de alum-
nos de cuarto grado de primaria, lo que menos quieren es 
tener una lectura saturada de párrafos y aún más importante 
cuando hablamos de los alumnos que experimentan algún 
tipo de barrera de aprendizaje, ya que para estos es más difícil 
y agobiante ver muchos párrafos los cuales en la mayoría de 
casos no podrán leer toda la lectura, es por ellos que debemos 
mostrarles el lado divertido de leer a través de viñetas las 
cuales echan a volar aún más la imaginación del lector.   

Comentando a Levis (2008 citado en García et. al. 2014), 
la realidad virtual cuenta con tres fases:   

•	 Pasivo. Es el entorno virtual en el que se puede ver, oír y 
quizá sentir lo que sucede. El entorno puede moverse, lo 
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que da sensación 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 categoría están los mu-
seos virtuales y paseos arquitectónicos, como el presen-
tado en este artículo.   

•	 Interactivo. Este sistema permite experimentar y explo-
rar el entorno, además de modificarlo (p. 81)

Debemos considerar los gustos de las generaciones actua-
les para elaborar las temáticas de los cómics 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, fantasía y la ciencia ficción 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.  

Según Mendoza (2016 citado en Vera, 2003) nos dice que 
la utilización de modelos virtuales permite obtener un senti-
do del espacio 3D del que carece cualquier otro sistema de 
representación gráfica. Además, se trata de una tecnología 
bastante intuitiva en cuanto a su uso y que consigue facilitar 
la explicación 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 está la lectura, cuya finalidad de esta 
investigación es enriquecer el proceso y así poder atacar uno 
de los principales problemas educativos que tiene la escuela. 
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Se pretende ayudar dándoles una motivación a los y las estu-
diantes del plantel para que así estos tengan el interés de 
aprender a leer de una manera totalmente distinta a la que es-
tán acostumbrados y que puedan escribir sus propias historias 
y trasladarlas a realidad virtual. 

  La metodología sigue el enfoque cualitativo, con un diseño 
fenomenológico, descriptivo con un grupo focal de cinco estu-
diantes con dificultades severas de aprendizaje de cuarto grado 
de primaria. Para la recolección de la información se emplea: el 
diario de campo y la escala de Likert sobre la experiencia lec-
tora del cómic en digital y en los videos 360º con el visor de 
cartón. El formato que se presentó al grupo focal a estudiantes 
de cuarto grado de primaria que presentan dificultades en la 
lectura, fue relacionado con el cómic enriquecido en la realidad 
virtual con videos 360º previamente seleccionados de YouTu-
be y vinculados con un cómic, con la finalidad de conocer la 
experiencia digital de las nuevas generaciones de lectores más 
apegados a entorno enriquecidos con multimedia.  

Para llevar a cabo esta investigación cualitativa se conside-
ró la reflexión de la realidad de los participantes bajo el enfo-
que fenomenológico para comprender el grado de interac-
ción del grupo de estudiantes con las lecturas del cómic 
enriquecido con los videos 360º. La Fenomenología de Hus-
serl es un modo de ver las cosas en este mundo vivido con su 
propio significado (Guardián-Fernández: 2007). Con el que 
se podrá obtener los suficientes datos para sustentar lo que 
los estudiantes están viviendo desde la experiencia de leer en 
entornos digitales con validez y confiabilidad para la aplica-
ción de instrumentos en la descripción del fenómeno lector 
de la investigación en el aula.  
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El diario de campo citando a Guardián-Fernández (2007) 
relata y describe las sensaciones de los, acontecimientos, 
eventos e interacciones de los sucesos que permiten com-
prender la situación 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 intervención de la aplicación de los comics 
en la realidad virtual enriquecidos con los videos 360 con la 
finalidad de reflexionar sobre el impacto de la lectura inmer-
siva por medios digitales. Elaborando un registro durante las 
sesiones de intervención. Los instrumentos a emplear para 
interpretar la realidad de los estudiantes de segundo de pri-
maria con dificultades de aprendizaje se diseñó el instrumen-
to la escala de Likert para analizar el impacto de la lectura de 
los cómics en la realidad virtual con los videos 360º durante 
las lecturas inmersivas. Este método de recopilación de datos 
establece cinco preguntas de análisis por semaforización. 
Empleando los colores para responder a los cuestionamien-
tos de ¿Qué tanto te gustó el cómic? ¿Qué tanto miedo te dio 
entrar en la realidad virtual?¿Qué tan seguro te sentiste 
usando la realidad virtual? ¿Qué tanto te gustó la clase de 
hoy? ¿Qué tanto volverías a usar la realidad virtual?  

Los cómics en la virtualidad se realizaron después de cada 
intervención, una vez a la semana durante cuatro sesiones con 
duración de 60 minutos como estrategia didáctica para fomen-
tar la lectura durante un mes a manera de secuencias didácticas 
siguiendo el espiral de investigación acción con los dispositivos 
móviles, el visor cardboard, la computadora y el proyector para 
armonizar un espacio virtual para la lectura inmersiva; para 
que así,  puedan hacer la lectura más enriquecedora, llamativa 



131

significativa y de alto impacto. A continuación, se narran los 
resultados registrado en el diario de lo ocurrido durante la      
intervención con el uso de los comics y los videos de 360º: 

En la etapa de personalización del visor de cartón los alum-
nos se mostraron bastante emocionados y dispuestos a partici-
par en usar los cardboard. Se le entregó a cada uno de los par-
ticipantes para su personalización; cada estudiante lo modificó 
a su gusto, dibujando a mano y utilizando sus lápices, colores, 
plumones y calcomanías por cada uno de los cinco alumnos y 
crear sentido de pertenencia con los visores de cartón (card-
board) y reducir el miedo de usarlos o manipularlos.  Durante 
este proceso los alumnos preguntaban acerca de ¿cómo es que 
se usan?, ¿qué se puede ver?, ¿cómo se ve?, ¿cuánto tiempo se 
pueden usar?; por lo que fueron respondidas.  Una vez que los 
alumnos terminaron la personalización de los cardboard se les 
pidió a cada uno que mostrara su obra y nos explicara a todos 
porque lo hicieron de esa manera. Al comienzo ningún alumno 
quería por pena o vergüenza, así que el docente en formación 
comenzó a mostrar el suyo de esta manera los alumnos ten-
drían un poco más de confianza porque después ellos mismos 
empezaron a compartir sus obras. 

En la segunda sesión. Se utilizó el cómic: La vida del mar, 
(autoría 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 salón se acomodó para 
poder disfrutar de los cómics; una vez acomodados todos los 
estudiantes tomaron asiento y por turnos comenzaron a 
leer.  Al principio se portaron de una manera pacífica y sin 
alterar el orden, pero después de unos minutos se empezaron 
a comportarse de mala manera y a burlarse de cómo leían, y 
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a preguntarse cuándo usarán los cardboard, para ello se les 
dijo que usarían los cardboard de manera respetuosa y cola-
borativa para seguir leyendo. Los y las estudiantes mostra-
ron aprobación y gusto por este modo de lectura enriquecido 
con imágenes, quedando motivados por continuar leyendo el 
cómic. Una vez que terminaron de leer el cómic se utilizó el 
cardboard personalizado y un celular con datos de internet 
para poder visualizar los videos 360º en la realidad virtual. 

Respecto a la tercera sesión se utilizó el cómic de los astro-
nautas valientes, (autoría propia); en esta ocasión se les asig-
nó un personaje, por lo que tendrían que estar atentos para 
poder hablar e interpretarlo, de este modo estaban más aten-
tos y sumergidos en la historia. Esta historia les agradó y se 
lo tomaron de una buena manera, al punto que se pusieron 
muy contentos. La dinámica fue la misma que la de la vez 
pasada un alumno utilizaba el celular y su cardboard y los 
demás 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 360º 
en sus cardboard personalizados. Aunque una estudiante se 
mostró temerosa al ver el video del espacio exterior, porque 
decía que le daba miedo pues este es muy oscuro, se optó por 
mostrar el video de la realidad virtual en la computadora y 
después el docente aplicador preguntó si quería intentarlo 
con la realidad virtual en el cardboard. Después de hacer la 
gestión pertinente la estudiante acepta de terminar de ver el 
video 360º del espacio exterior en el visor, por lo que expresó 
que ya no le daba tanto miedo.  

En la cuarta sesión: En esta última sesión se usó el cómic: 
salvaje, (autoría propia); los y las estudiantes venían motivados 
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y con entusiasmo para leer el nuevo cómic, al igual que en las 
demás sesiones, el salón se adecuó para que pudieran ver el 
cómic proyectado en la computadora y disfrutarlo más. Du-
rante la lectura de los cómics en la computadora y en el car-
dboard, mostraron un buen comportamiento y una leve me-
joría en la lectura ya que podían leer algunas sílabas y sus 
demás compañeros se apoyaron demostrando un avance. El 
docente aplicador resolvía estaba al pendiente de los y las 
estudiantes que tenían puesto del visor de cardboard viendo 
el video 360º del comic, para evitar algún accidente o mareo.  

Al diseñar los cómics 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 imágenes propició el interés y el gusto por la 
lectura al querer leer más. Para reforzar los aprendizajes de 
la lectura y enriquecer los contenidos de los cómics con pla-
taformas de video 360º; se consideraron videos en YouTube 
empleando el cardboard para fomentar la lectura. 

Con los alumnos que se trabajó en esta investigación to-
maron muy bien esta tecnología ya que les encantaba el mo-
mento en que se tenían que usar los cardboard, en ocasiones 
los alumnos se impresionan y se emocionan con los videos 
360º , ya que no podían 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 tenían aprendizajes significati-
vos los cuales disfrutaban en cada clase y es esto último 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 comprensión lectora literal, infe-
rencial y crítica con lo que adquirirán saberes y aprendizajes 
significativos, utilizando las tecnologías por medio dinámicas 
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 más 
les gusto, que no les gusto? y ¿qué 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 interactúan al leer en espacios inmersivas 
de una manera más 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 indagación y la curiosidad de saber que hay 
más allá de su comunidad y aprender del mundo en el que 
viven; y porque no, saber de lo que hay más allá de nuestro 
planeta. La función docente es el de alentar a los alumnos en 
épocas donde la tecnología domina las mentes de los más pe-
queños y no tan pequeños. Por lo que podría ser más fácil si 
usamos esa dependencia de la tecnología a favor de la educa-
ción 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 diseñado de una manera 
atractiva, con el uso de colores, dibujos, frases cortas y perso-
najes atractivos a la edad de los lectores sé favoreció el inte-
rés por leer. Y después por ver el cómic en un video de 360º, 
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permitió vivir una experiencia inmersiva al escuchar y obser-
var a esos personajes en otros ambientes enriquecidos con 
sonidos y movimiento. Creando una percepción visual au-
mentativa o alternativa para emplear sus sentidos en dar sig-
nificado a las palabras, signos ortográficos y símbolos en la 
lectura con la memoria ecoica, declarativa y episódica ligada 
a la comprensión del tema analizado en los cómics.

El cómic permite una lectura más dinámica y llamativa 
para los alumnos o personas que pueden agobiarse con mu-
chos párrafos, esto servirá para que los y las estudiantes que 
están en proceso de consolidar la lectura, lo logren de una 
manera más 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 tendrán ese reto constante para seguir 
fortaleciendo su lectura. Al tener que diseñar de manera es-
pecífica 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 tenían exactamen-
te el mismo nivel de lectura, se tomó la estrategia de darle a 
cada uno un personaje y adecuar sus diálogos acordes a las 
necesidades de los y las estudiantes. 

Reflexiones finales

El objetivo del empleo del cómic 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 360º 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, así como conocimientos ya sean 
académicos o sociales, por ello tendrán un gran desempeño en 
las aulas, así como una disminución en sus dificultades severas 
de aprendizaje permitiendo llevar a los alumnos a la inclusión 
social. Si la barrera no fuese eliminada, sus compañeros nota-
rían un cambio, con lo que con el tiempo se darán cuenta que 
también tienen las habilidades para lograr las mismas activida-
des que el resto del grupo. También es útil escoger de manera 
adecuada temas de interés para los y las estudiantes, con la fi-
nalidad de diseñar los cómics y los entornos virtuales con los 
videos 360º de YouTube y hasta entornos virtuales de interac-
ción virtual para que estos realmente tengan ese impacto de 
enriquecimiento. Además, hay que verificar y cuidar el tipo de 
lecturas y recursos virtuales adecuadas a la edad de los y las 
estudiantes. Para ello se podría 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 podrían ser los visores Meta Quest en sus versiones, gene-
ran una mejor interacción virtual o inmersiva de la lectura.  

Para futuras investigaciones se recomienda apoyarse de 
aplicaciones de diseño de imagen , sonido y video que utilicen 
la inteligencia artificial generativa para adecuar los cómics 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 tendrá 
que ir avanzando en su proceso de adquisición de habilidades 
lectoras para cada uno y con el tiempo ir incrementando la di-
ficultad, por ello se recomienda hacer los cómics manualmente 
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con apoyo de páginas web o aplicaciones que ayuden a realizar 
estos cómics y les facilite aún más el trabajo al docente a la hora 
de elaborarlos para enriquecerlos con videos e ilustraciones   
llamativas y coloridas de forma inmersiva o virtual.
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Capítulo VIII

La oferta formativa para el logro de prácticas inclusivas 
de docentes de educación básica.

Héctor Miguel Sánchez Anguiano

Introducción

En el Sistema Educativo Nacional se impulsan programas y 
acciones para avanzar hacia una educación inclusiva en todos 
los niveles educativos. La educación inclusiva implica la rees-
tructuración de políticas, culturas y prácticas docentes orien-
tadas al logro del aprendizaje de todos los estudiantes, así 
como el involucramiento de toda la comunidad (Flores et al. 
2017). En México, el planteamiento de la educación inclusiva 
está referido, desde el ámbito legal y normativo, en diversos 
documentos tales como la Constitución Política de los Esta-
dos Unidos Mexicanos, la Ley General de Educación, la Es-
trategia Nacional de Educación Inclusiva y, recientemente, 
en el Plan y programas de educación básica 2022. 

Uno de los aspectos centrales en la implementación de la 
inclusión educativa se relaciona con las prácticas inclusivas de 
los docentes; estas prácticas se refieren a lo que hace el profe-
sorado para lograr el desarrollo integral de sus estudiantes 
(Fernández, 2013) y se caracterizan por buscar el aprendizaje 
y la participación de todos los alumnos en la educación regular, 
con particular atención a aquellos niños y jóvenes vulnerabili-
zados (Calvo, 2013; Márquez y Andrade, 2020). Aun cuando la 
educación inclusiva y las prácticas inclusivas se consideran 
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desde hace décadas, en diferentes referentes legales en el ámbi-
to nacional, los estudios de Arzate (2018) y García (2018) 
muestran que la inclusión como práctica cotidiana aún no se 
logra en las escuelas mexicanas. Una de las premisas que ayu-
dan a comprender este problema es que, las políticas 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 educación in-
clusiva es fundamental impulsar transformaciones esenciales, 
tanto en los saberes del docente, como en la práctica en el aula 
(Calvo, 2013; Cisternas y Lobos, 2019). 

De acuerdo con Márquez y Ramos (2023), frente a estos 
retos es indispensable pensar en diversas acciones, una de 
ellas corresponde a la formación del profesorado. Para com-
prender la forma como operan las políticas de formación con-
tinua en México en la actualidad, es necesario hacer mención 
de dos referentes: el Programa para el Desarrollo Profesio-
nal Docente (PRODEP, Tipo Básico y la Estrategia Nacional 
de Formación Continua (ENFC); ambos regulados por la Di-
rección General de Formación Continua, Actualización y De-
sarrollo Profesional de Maestros de Educación Básica (DGFC) 
de la Secretaría de Educación Pública (SEP). 

Desde el 2014, el PRODEP se creó con la intención de arti-
cular esfuerzos para la profesionalización docente. En la nor-
matividad del PRODEP (DOF, 2024) se estipula la regulación 
de los recursos para cada ejercicio fiscal que se otorgan a los 
gobiernos estatales para atender la formación continua, se 
indican las acciones y responsabilidades correspondientes a 
las autoridades de los distintos niveles, así como los montos 
para distribuir el presupuesto y las líneas para el ejercicio de 
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los recursos. Por su parte, la ENFC es el documento rector 
que establece las orientaciones, prioridades y líneas de acción 
para lograr los objetivos de formación continua en educación 
básica. Desde este referente, la formación continua de los 
profesores es definida como “un elemento clave para fortale-
cer sus conocimientos, saberes y experiencias, al incidir en la 
configuración de su práctica y, con ello, favorecer el aprendi-
zaje de niñas, niños y adolescentes” (SEP, 2024, p. 3). La ENFC 
considera también los mecanismos para la operación de la 
formación continua en las entidades federativas, la organiza-
ción de la formación y las orientaciones para elaborar la Es-
trategia Estatal de Formación 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 
país, se abre paso a un escenario en el que las entidades fede-
rativas cuentan con sus propios programas de formación 
continua, en coexistencia con los programas federales. Por lo 
anterior, se reconoce que, en México no hay una política úni-
ca sobre formación continua, pues se expresa en múltiples 
proyectos que las autoridades educativas federales y estatales 
desarrollan (Sandoval, 2021). Por ello, para comprender 
cómo operan los programas de formación de maestros en 
servicio de educación básica en México, es necesario contem-
plar la posibilidad de encontrar panoramas diversos de una 
entidad federativa, a otra. 

Estudios previos sobre la formación docente en este tema 
(Calvo, 2013; Elías, et al. 2021; Castillo, 2021) coinciden en 
que se requieren programas que brinden acompañamiento a 
las prácticas docentes. Hurtado et al. (2019) concluyen que es 
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necesario que los programas de formación continua esclarez-
can conocimientos sobre inclusión educativa y orienten sobre 
cómo utilizar las herramientas del aula y de la escuela para 
tal finalidad. Sevilla, Martín y Jenaro (2018) muestran que la 
actitud de los profesores hacia la educación inclusiva está 
más influenciada por los procesos de formación que reciben, 
que por su edad. Este análisis de estudios previos permitió 
vislumbrar la estrecha relación entre los procesos de forma-
ción continua y las prácticas de inclusión en el aula, por ello, 
se consideró de interés conocer la oferta formativa que se ha 
brindado en años recientes a los docentes de educación básica 
frente a las necesidades y demandas de la educación inclusiva. 
Para atender a este propósito se formuló la pregunta de in-
vestigación: ¿Cómo es la oferta formativa para favorecer 
prácticas inclusivas, que brindan las autoridades educativas a 
los docentes de educación básica en México?

Metodología

Para responder a la pregunta de investigación se llevó a cabo 
un estudio de alcance exploratorio (Flick, 2007). Se realizó 
un análisis documental que implicó un proceso sistemático de 
indagación, recolección, organización, análisis e interpreta-
ción de información (Morales, 2015) acerca de la oferta for-
mativa para las prácticas inclusivas de docentes en servicio 
de educación básica. El corpus documental se conformó por 
las EEFC correspondientes al 2023, que fueron elaboradas 
por las AEL en las 32 entidades del país. La información de 
tales documentos fue el foco del presente análisis, particular-
mente, la sección denominada Intervenciones formativas y       
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acciones de formación a implementar. Para el análisis documental 
se adaptaron las etapas metodológicas propuestas por Peña y 
Pirela (2007), mismas que se describen a continuación:

a) Selección de documentos y su organización

Se establecieron como documentos de revisión la última ver-
sión de la EEFC de cada entidad, pues en ellas se plasman las 
principales acciones de formación continua proyectadas por 
las autoridades educativas locales. Se delimitó la revisión de 
documentos del 2023 porque corresponden a las versiones 
más recientes publicadas por la autoridad educativa federal. 
Para la consulta de datos, su sistematización y el análisis de 
los resultados se adaptó la ruta metodológica seguida en el 
estudio de Vázquez, et al., (2011):

1. Recuperación de la información. Se consultaron las 
EEFC -2023- correspondientes a cada entidad, en la 
página web oficial de la DGFC de la SEP. 

2.- Organización de los textos. Se construyó una base 
de datos con la información referente a los progra-
mas de formación ofertados a los profesores de edu-
cación básica de cada entidad. Se registraron como 
unidades de análisis: nombre del programa, tipo de 
dispositivo formativo, nivel educativo, modalidad,    
figuras educativas y el tipo de financiamiento.

3.- Codificación de la información. Se identificaron los 
dispositivos formativos relacionados con prácticas 
inclusivas, para ello, los códigos considerados fueron: 
inclusión, diversidad, adecuaciones curriculares, 
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ajustes razonables, atención diferenciada, barreras 
para el aprendizaje y la participación, discapacidad, 
trastornos, interculturalidad, género, población indí-
gena, población migrante y jornalera, derechos hu-
manos, discriminación, escuelas multigrado, rezago, 
abandono escolar y reprobación. 

4.- Recontextualización de los datos. Se presentó la in-
formación a través de matrices descriptivas (Miles y 
Huberman, 1984) de los programas sobre prácticas 
inclusivas -por unidad de análisis- para caracterizar 
este tipo de oferta. 

b) Reflexiones y conclusiones sobre el objeto de estudio

Esta etapa está integrada por un conjunto de procesos que 
organizan y representan la información seleccionada, con la 
intención de facilitar la incorporación de nuevas formas de 
comprender los datos (Peña y Pirela, 2007). El análisis de los 
datos consistió en el establecimiento de relaciones y compa-
raciones, para ello, se diseñaron reglas de códigos para la cla-
sificación y caracterización de los programas de formación 
continua reportados en las EEFC. Finalmente, se interpreta-
ron los datos mediante la búsqueda de patrones, temas y re-
gularidades, así como contrastes e irregularidades que per-
mitieron la construcción de las dimensiones de análisis de los 
textos, mismas que se presentan en el siguiente apartado. 
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Resultados 

El panorama nacional: la formación continua para favorecer 
prácticas inclusivas

El panorama sobre la oferta de formación continua que se en-
contró en cada entidad federativa es muy diverso, pues respon-
de a las necesidades detectadas a partir de un diagnóstico lo-
cal. En la revisión de las EEFC se identificaron 1,327 programas 
de formación para docentes en servicio de educación básica, de 
ellos, 305 abordan temáticas relacionadas con la promoción de 
prácticas inclusivas, es decir, menos de una cuarta parte (23%). 
En la siguiente tabla se presenta la formación correspondiente 
a cada estado. 

Tabla 1. Programas de formación continua sobre prácticas 
inclusivas en cada estado

Entidad
Programas de 

formación
Programas sobre 

prácticas inclusivas Porcentaje

Zacatecas 7 0 0.0%

Morelos 62 6 9.7%

Nuevo León 19 2 10.5%

Coahuila 16 2 12.5%

Tlaxcala 22 3 13.6%

Yucatán 79 12 15.2%

Jalisco 18 3 16.7%

Colima 39 7 17.9%

Tamaulipas 122 22 18.0%

Michoacán 27 5 18.5%

Quintana Roo 27 5 18.5%

México 42 8 19.0%

Baja California 
Sur

25 5 20.0%

Guanajuato 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 31.3%

San Luis Potosí 32 10 31.3%

Baja California 35 11 31.4%

Veracruz 35 11 31.4%

Guerrero 27 9 33.3%

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: Elaboración propia, a partir de las EEFC 2023. 

Se identificaron dos entidades cuya oferta formativa sobre 
temas de inclusión es del 40% -la mayor a nivel nacional- en 
proporción a la cantidad total de sus programas: Tabasco 
(40%) y Aguascalientes (40%). Once estados superaron la me-
dia nacional (23%) de programas de formación destinados a la 
inclusión; mientras que las entidades que igualaron la media 
nacional u obtuvieron un porcentaje menor fueron diecinueve, 
que representan a más de la mitad de estados del país. El único 
estado, cuya EEFC no cuenta con programas de formación   
relacionados con la inclusión educativa, es Zacatecas. 
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Las temáticas más recurrentes para la formación continua sobre 
prácticas inclusivas

Con la intención de identificar los temas que se abordan en 
esta selección de la oferta formativa, se asignaron códigos 
estableciendo relaciones y agrupaciones para construir una 
visión más detallada de las directrices que toma la oferta for-
mativa destinada a los profesores de educación básica del 
país. En la siguiente tabla se presenta esta agrupación: 

Tabla 2. Temáticas para la formación continua de prácticas 
inclusivas

Temática Programas de 
formación Porcentaje 

Lenguaje inclusivo 46 15%
Principios generales de la educación inclusiva 38 12.4%
Perspectiva de género 37 12.1%
Pedagogía y didáctica del aula multigrado 34 11.1%
Discapacidad 28 9.1%
Práctica docente inclusiva 25 8.1%
Diversificación de la enseñanza 25 8.1%
Derechos Humanos 17 5.5%
Trastornos del neurodesarrollo 14 4.5%
Educación en contextos indígenas 11 3.6%
Evaluación para prevenir el 
abandono y el rezago escolar 9 2.9%

Barreras para el aprendizaje y la participación 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: Elaboración propia, a partir de las EEFC 2023. 

La mayor parte de los programas de formación tratan sobre 
la promoción 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 señas mexicana y 
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a la enseñanza y aprendizaje de lenguas indígenas (ralámuli, 
purépecha, hñöhñö, náhuatl, yoremnokki, yo-kot’an, tenek y  
totonakú). La siguiente temática con mayor porcentaje es la 
relacionada con los principios de la educación inclusiva (12.4%). 
Los dispositivos formativos de este grupo abordan el reconoci-
miento y aprecio de la diversidad, así como la gestión de am-
bientes de aprendizaje para la participación de todos los alum-
nos. La perspectiva de género también es un tema recurrente 
(12.1%) y se ofrece desde diferentes aristas: sensibilización, 
igualdad de género, prevención y erradicación de la violencia 
de género, igualdad sustantiva, etc. 

Los dispositivos formativos que se centran en los procesos de 
enseñanza y aprendizaje en contextos de educación multigrado 
representan el 11.1% de la oferta relacionada con la inclusión. 
Algunas de las temáticas principales son: planeación docente, 
metodologías para la enseñanza activa (proyectos), trabajo cola-
borativo y atención a la diversidad. La atención de alumnos con 
discapacidad representa el 9.1% de la oferta formativa para la 
inclusión 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         
tecnologías para la atención de alumnos con discapacidad. 

Otra temática recurrente refiere a las prácticas inclusivas de 
docentes de los diferentes niveles de educación básica (8.1%). 
Este grupo de dispositivos se caracterizan por centrar los pro-
cesos formativos en la promoción tanto de acciones, como de 
actitudes para favorecer la participación de todos los alumnos 
en el aula. Entre las herramientas pedagógicas que se propo-
nen se encuentra el Diseño Universal para el Aprendizaje 
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(DUA), las metodologías activas para el desarrollo autónomo y 
la relación tutora. 

La promoción de los Derechos Humanos es otra línea temá-
tica que es parte de la oferta nacional (5.5%). Las propuestas 
identificadas hacen énfasis en distintas temáticas abordadas des-
de el enfoque de Derechos Humanos: los derechos de las niñas, 
niños y adolescentes, la no discriminación, protocolos de actua-
ción en las escuelas, la convivencia escolar y cultura de la paz, así 
como la prevención el acoso, maltrato y abuso sexual. Los Tras-
tornos del neurodesarrollo (Pérez y Ruíz, 2022) se abordan den-
tro de la oferta formativa nacional (4.5%). Los dispositivos brin-
dan estrategias para la intervención, seguimiento y evaluación 
de estos casos en educación básica, especialmente, del Trastorno 
de Espectro Autista, el Trastorno de Déficit de Atención e       
Hiperactividad y con menor frecuencia, la dislexia. 

La educación en contextos indígenas tiene una limitada 
presencia en la oferta formativa (3.6%). Se encontraron espa-
cios formativos para la atención a la diversidad, para el diseño 
y aplicación de estrategias didácticas, el uso de la tecnología, 
el fortalecimiento de la identidad, así como el aprovecha-
miento didáctico de prácticas culturales en dichos contextos. 
Los grupos temáticos menos representados en las EEFC son 
aquellos que buscan el abordaje de la evaluación para dismi-
nuir el abandono escolar y el rezago educativo (2.9%), la pla-
neación didáctica y los ajustes razonables para alumnos que 
enfrentan  barreras para el aprendizaje y la participación 
(2.2%), la interculturalidad (1.9%), la identificación e inter-
vención con alumnos con Aptitudes sobresalientes (1.6) y la 
atención de factores de riesgo en la adolescencia (0.9%). 
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Los dispositivos de formación continua y sus modalidades 

El término “dispositivo formativo” hace referencia a la dispo-
sición de diversos elementos que se conjugan con una finali-
dad específica de carácter formativo (Albero, 2010). El tipo de 
dispositivo formativo depende de diversas características: du-
ración, propósitos, tipo de organización de los contenidos y 
otros aspectos metodológicos. De acuerdo con la ENFC (SEP, 
2024) se consideran tres dispositivos formativos: el curso, el 
taller y el diplomado. 

Tabla 3. Dispositivos de formación continua para las 
prácticas inclusivas

Tipo de dispositivo Programas de formación Porcentaje 

Curso 215 70.5%
Taller 66 21.6%
Diplomado 12 3.9%
Encuentro o grupo de 
análisis de la práctica 10 3.3%

Tertulia pedagógica o dialógica 1 0.3%
Total 305 100%

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

En la oferta nacional de formación se identificaron 215 cur-
sos, representando el 70.5% de los dispositivos sobre temas de 
inclusión. La finalidad de un curso se centra en la construc-
ción de un marco referencial a partir de la revisión de conte-
nidos teóricos (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 inclusión. Los talleres se 
caracterizan por estar conformados de sesiones de tipo teóri-
co-prácticas (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 formación más amplios (120 horas, como míni-
mo). De manera menos frecuente se consideran otras opcio-
nes como el grupo de análisis de la práctica o encuentro (3.3%) 
y la tertulia pedagógica o dialógica (0.3%).  

Sobre las modalidades de la oferta formativa nacional (Ver 
tabla 4), la más recurrente fue a distancia1 (39.6%). Para esta 
modalidad se requieren de herramientas tecnológicas que po-
sibiliten las interacciones de formas síncrona y asíncrona: los 
chats, los sistemas de gestión de aprendizaje y los videos o 
videoconferencias. La segunda modalidad con más dispositi-
vos formativos es la mixta2 (38.3%), 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 sincrónica, tanto en horarios, como espacios físicos y 
que está a cargo de un coordinador.  Finalmente, la de menor 
frecuencia es la autogestiva (5.2%); esta modalidad - conside-
rada como parte de la formación a distancia- se refiere a la 
formación 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 formación

Modalidad Programas de formación Porcentaje 

A distancia 121 39.6%
Mixta 117 38.3%

1 Para este tipo de modalidad también se consideraron aquellos que se denomi-
naron “En línea”.
2 También nombrada en algunas EEFC como “Bimodal”.
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Presencial 51 16.7%
Autogestiva 16 5.2%

Total 305 100%

Fuente: Elaboración 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 caracterís-
ticas generales de la oferta de formación continua para favore-
cer prácticas inclusivas de docentes mexicanos de educación 
básica y algunas preguntas que servirán de referencia para el 
análisis. En el panorama nacional, el 23% de los programas de 
formación continua abordan las prácticas inclusivas, sin embar-
go, se identificó que en la oferta formativa de dieciocho entida-
des, el porcentaje se encuentra por debajo de la media nacional. 
Esta situación es preocupante considerando que diversos estu-
dios evidencian que la inclusión educativa es una necesidad y un 
tema prioritario en la formación de maestros (Mejoredu, 2022; 
OCDE, 2022). Ante este hallazgo, será necesario seguir profun-
dizando, desde diversos abordajes metodológicos, en torno a: 
¿La formación docente para las prácticas inclusivas es una prio-
ridad de la política educativa?, ¿qué sucede con la implementa-
ción de la política educativa sobre formación continua para la 
inclusión educativa?

Como se analizó en apartados anteriores, cada dispositivo 
formativo y cada modalidad tiene diferentes finalidades e inci-
de en aspectos específicos de la formación del maestro; en el 
caso de la oferta formativa sobre inclusión educativa se identi-
ficó mayor frecuencia de cursos y la modalidad a distancia. Por 
ello, resultará necesario indagar ¿cómo los cursos ofertados 
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favorecen las prácticas inclusivas en las aulas?, ¿el abordaje 
teórico y conceptual que caracteriza a los cursos, es el mejor 
camino para lograr prácticas docentes inclusivas?, ¿la moda-
lidad de formación a distancia brinda oportunidades para el 
acompañamiento docente durante el proceso de transforma-
ción de prácticas excluyentes a prácticas inclusivas?
Los resultados de esta investigación son, en primer lugar, un refe-
rente para conocer lo que sucede -a nivel de diseño- con las políti-
cas educativas sobre formación continua en México, y en segundo 
lugar, son una invitación para indagar en lo que sucede a nivel de 
su implementación. 
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Capítulo IX

Programa de actualización docente para fortalecer 
prácticas inclusivas

Concepción del Carmen Castaneda Brizuela
Norma Guadalupe Márquez Cabellos

Ismael García Cedillo

Introducción

En la Declaración Universal de los Derechos Humanos (ONU, 
2015) se establece que la educación es un derecho para todos, 
la cual debe propiciar el desarrollo de habilidades para la con-
vivencia y la adaptación en el entorno donde se desenvuelve 
el ser humano. La política internacional proclamada en la 
Declaración Mundial sobre Educación para Todos en Jom-
tien, Tailandia (UNESCO; 1990), la Declaración de Salamanca 
y Marco de acción en España (UNESCO, 1994), la Declaración 
de Incheon. Educación 2030: Hacia una educación inclusiva, 
equitativa y un aprendizaje a lo largo de la vida para todos 
(UNESCO, 2015), así como el Objetivo de Desarrollo Sosteni-
ble número 4 (ODS4) de la Agenda 2030 (UNESCO; 2015), 
proyectan la inclusión y la equidad en la educación 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 
excepción para sumarse a esta política internacional y dejar 
de manifiesto su postura inclusiva en la reforma educativa al 
Artículo 3º de la Constitución Política de los Estados Unidos 
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Mexicanos (DOF, 2019), donde se identifica como eje rector 
la inclusión y la atención diversificada de forma universal, 
estableciendo como primer punto –y el más importante- que 
toda persona tiene derecho a la educación. 

En estos foros internacionales se ha discutido la figura do-
cente como pieza fundamental para promover el acceso, per-
manencia, promoción y egreso de la población estudiantil a lo 
largo de su estancia escolar. Las prácticas pedagógicas han 
trascendido porque no solo se centran en la didáctica que se 
cultiva en las aulas, sino que promueven la vinculación entre 
la comunidad educativa a través de la formación, actualiza-
ción y capacitación docente, en espacios de reflexión y sensi-
bilización encaminados a atender a la diversidad escolar. Es 
de gran relevancia, entonces, que el profesorado se actualice 
y participe activamente en trayectos formativos teórico-me-
todológicos para responder a las necesidades, características 
y al entorno en el que convive la población estudiantil con la 
que interviene día a día.

En el presente capítulo se describe el diseño, implementa-
ción y evaluación de un programa de actualización docente 
para fortalecer prácticas inclusivas cuyo propósito está cen-
trado en iniciar un trayecto de capacitación que permita a un 
grupo de docentes de educación especial apropiarse de postu-
ras teóricas y normativas que sustentan los principios de la 
educación inclusiva; además, este programa propicia la re-
flexión sobre su propia práctica educativa y los ajustes que se 
requieren para atender de forma eficaz, eficiente y con cali-
dad a la población que presenta discapacidad, algún trastor-
no o alguna condición de vulnerabilidad.
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Educación y atención a la discapacidad.

De acuerdo a la Organización Mundial de la Salud, en el año 
2011 se identificó que el 15 % de la población a nivel mundial 
presentaba algún tipo de discapacidad, ya sea transitoria o 
permanente. Los datos a nivel nacional no difieren tanto dado 
que el Instituto Nacional de Estadística, Geografía, e Infor-
mación [INEGI], en el año 2014 reportó que 7.8 millones de 
personas en México presentan una discapacidad o limitación 
para realizar actividades de la vida cotidiana. A su vez, en ese 
mismo año registró un incremento en los casos de discapaci-
dad. En relación con el contexto educativo, el INEGI (2014) 
reveló cifras verdaderamente preocupantes al indicar que 
más del 50% de personas con discapacidad en edades escola-
res entre 3 y 29 años no acudían 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 
reflexión, el primero indica que la discapacidad es una cir-
cunstancia que forma parte de la condición humana, el se-
gundo nos orienta a analizar si la sociedad está 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 
situación de vulnerabilidad se hizo presente a partir de la pu-
blicación del Acuerdo Nacional para la Modernización de la 
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Educación básica (Secretaría de Gobernación, 1992) misma 
que estableció en la política educativa nacional la necesidad 
de garantizar una educación para todos. A la luz del tiempo y 
la distancia, las transformaciones educativas han mostrado 
una evolución favorable, que se aleja cada vez más del enfo-
que asistencialista o terapéutico con el que se daba respuesta 
a la población mencionada a principios del siglo XX. Actual-
mente, la reforma educativa al Artículo 3° de la Constitución 
Política de los Estados Unidos Mexicanos (DOF, 2019) mani-
fiesta la necesidad de que todos los alumnos estén en las aulas 
de los planteles educativos independientemente de su condi-
ción, características y necesidades, ofreciendo apoyos y accio-
nes pertinentes para disminuir o eliminar las barreras para el 
aprendizaje y la participación que algunos de ellos enfrentan. 

Prácticas inclusivas del profesorado 

Para poder comprender la definición de prácticas inclusivas, es 
necesario conocer a qué nos referimos al hablar de inclusión; 
en este sentido, se conoce que la palabra proviene etimológica-
mente de la raíz includo, que significa “insertar”, La Organiza-
ción de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la 
Cultura [UNESCO] (2017), define a la inclusión como “proceso 
que ayuda a superar los obstáculos que limitan la presencia, la 
participación y los logros de todos los y las estudiantes”. Esta 
definición refiere tres aspectos: presencia, participación y lo-
gros. Interpretamos que la presencia está relacionada a la asis-
tencia de la población estudiantil a todas las actividades acadé-
micas, culturales, deportivas y a las planificadas en su contexto 
de aula y escuela. La participación, a diferencia de la anterior; 
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no solo considera la asistencia del estudiantado, sino que hace 
hincapié en su involucramiento y motivación en la realización 
de actividades en el contexto escolar y áulico, en la toma de 
decisiones, la resolución de conflictos y la participación en el 
trabajo cooperativo y colaborativo. Por último, el logro, puede 
ser traducido al avance que el alumno obtiene derivado de sus 
experiencias escolares y de su participación en todas y cada 
una de las actividades dentro y fuera de su aula.

Por tanto, para iniciar procesos de educación inclusiva que 
sean coherentes con las políticas 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 características, 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: políticas, cul-
turas y prácticas inclusivas. Las políticas inclusivas permiten 
analizar y desarrollar acciones que impacten en todos y cada 
uno de los ámbitos de la escuela, consideran las cuestiones 
normativas, la organización de los procesos de gestión escolar, 
así como las cuestiones administrativas. Las culturas inclusi-
vas permiten desarrollar planes de acción para generar entor-
nos de aprendizaje en los que se practique la convivencia, cola-
boración y solidaridad; lo anterior garantiza contextos de 
igualdad y equidad que permiten la participación de todas y 
todos los alumnos en las actividades escolares y de aula. Por 
último, la dimensión de prácticas inclusivas se relaciona con 
las competencias pedagógicas 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 conflictos, toma de decisiones y personalidad, con el 
fin de que se involucren en la construcción 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 creación de 
entornos inclusivos en la escuela. 

Un estudio realizado por Leal y Urbina (2014) ejemplifica 
cómo las prácticas pedagógicas son importantes para lograr 
la inclusión educativa de los estudiantes; estos autores plan-
tearon que los espacios de formación y capacitación son rele-
vantes para la reflexión crítica acerca de las prácticas educa-
tivas, permitiendo identificar los ajustes pertinentes que han 
de realizarse para responder a la diversidad. Estos autores, 
también puntualizan que la transformación no solamente se 
encuentra en la reflexión de la práctica, sino también en el 
análisis de prejuicios que segregan o discriminan a alumnos 
en situación de vulnerabilidad, por lo que es necesario la re-
flexión sobre los mismos para deconstruir y reconstruir un 
nuevo paradigma educativo.

La formación, capacitación y actualización docente tam-
bién permiten que el profesorado identifique, seleccione o 
proponga herramientas didácticas que sean innovadoras, que 
permitan la participación de todos sus estudiantes de forma 
equitativa e igualitaria. Derretxe et al (2013), así como Ro-
dríguez (2013), plantearon que la formación de los docentes 
no solamente se refleja en su desarrollo académico, sino tam-
bién permite que se vayan eliminando de forma paulatina las 
prácticas tradicionalistas que se caracterizan por ser inflexi-
bles y centradas en el maestro y, a su vez, generen prácticas 
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 Sánchez 
(2004) identificaron la necesidad de analizar detalladamente 
los contextos educativos con el fin transformar las prácticas 
educativas para atender la diversidad que existe en las escue-
las, generar la mejora de la oferta educativa, así como garan-
tizar oportunidades de aprendizaje para todos los alumnos. 
En este sentido, encuentran indispensable transformar as-
pectos didácticos y metodológicos como la organización en el 
aula, los ambientes de aprendizaje y el fomento del aprendi-
zaje colaborativo, además de tomar en cuenta las fortalezas y 
áreas de oportunidad de los alumnos. Por otro lado, también 
identifican como esencial la generación de espacios para la 
reflexión docente, la colaboración entre actores educativos y 
la cooperación para la mejora de la calidad educativa.

En materia de prácticas inclusivas, la realidad de México 
permite identificar que la inclusión en el país es incipiente, e 
incluso en servicios de educación especial (donde se espera 
apoyo, asesoría y acompañamiento) no se está implementan-
do de manera adecuada el proceso de inclusión (Romero et al, 
2018). Romero et al (2018) señalan que, aun cuando las accio-
nes educativas partan de las mismas políticas educativas y de 
bases teórico metodológicas similares, el personal de los 
planteles educativos interpreta e implementa el proceso de 
inclusión de diferente forma. El propósito de la presente in-
vestigación es identificar los cambios promovidos en la con-
ceptualización de las prácticas inclusivas mediante un pro-
grama de actualización dirigido a un grupo de profesionales 
de educación especial que trabajan en un Centro de Atención 
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Múltiple, el cual se desarrolló de manera virtual, pues se  im-
plementó durante el confinamiento obligado por el COVID-19.

Estrategia metodológica 

La investigación contó con un diseño cuasi experimental que 
permitió identificar el comportamiento de la muestra antes y 
después de la implementación del programa de actualización 
docente. Participaron 13 profesionales de educación especial, 
cuyas funciones eran las siguientes: ocho docentes frente a 
grupo, un docente de aula de integración sensorial, dos psi-
cólogas, una maestra de comunicación y un maestro de edu-
cación fisica. Se consideraron los siguientes criterios de in-
clusión: participación voluntaria, formar parte del personal 
de un Centro de Atención Múltiple y participación en los 
Consejos Técnicos Escolares.

Se gestionó ante la Coordinación 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 
mencionó, trabajaban en un Centro de Atención Múltiple. 
Una vez obtenido el permiso, se solicitó la participación in-
formada y voluntaria del profesorado, aceptando el 100%. A 
los participantes se les explicó el objetivo, las fases de la in-
vestigación, el nulo nivel de riesgo que representaba su par-
ticipación y su derecho a suspender su participación si lo con-
sideraban necesario.  Posteriormente, se procedió a la firma 
del formato de consentimiento.

Los instrumentos aplicados en la investigación fueron los 
siguientes: 
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a). Guía de Evaluación de Prácticas Inclusivas en el Aula 
Regular –GEPIA- Formato 	de Autorreporte (García et 
al, 2018). Esta escala evalúa aspectos considerados 
como fundamentales en relación con las prácticas inclu-
sivas. Está conformada por las siguientes subescalas: 
Condiciones físicas del aula, que valora los recursos áuli-
cos con que cuentan los docentes y estudiantes y su ac-
cesibilidad; Uso del tiempo, evalúa el aprovechamiento 
del tiempo para actividades de aprendizaje; Metodología, 
explora la forma en que el profesorado toma en cuenta 
las características de todos sus estudiantes para organi-
zar las actividades de aprendizaje; Evaluación, identifica 
si el docente realiza evaluaciones formativas, tomando 
en cuenta las características del alumnado; Relación do-
cente-alumno, evalúa la promoción del trabajo colabora-
tivo y la gestión de un clima de aula en el que prevalece 
el respeto entre estudiantes y profesorado; Reflexión y 
sensibilización, valora las actitudes docentes hacia estu-
diantes; Formación docente, identifica la actualización del 
profesorado y sus necesidades de capacitación; Práctica 
del personal de apoyo y docentes, valora la cooperación en-
tre el personal de apoyo y el profesorado; y Práctica del 
personal de ER y familia, valora la colaboración que se 
establece entre docentes y familias. En los dos reactivos 
finales, se pide al profesorado que identifique cinco po-
sibilidades de mejora para hacer una escuela más inclu-
siva y cinco temáticas que precisan para su capacitación. 
La GEPIA fue desarrollada para la valoración 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 (García et al, 2018). 

b). Escala de Autoeficacia para Implementar Prácticas 
Inclusivas –TEIIP- (Sharma et al, 2012). Evalúa la per-
cepción de autoeficacia del colectivo docente para im-
plementar prácticas inclusivas en sus aulas. Está for-
mada por 18 reactivos en escala Likert organizados en 
tres subescalas, las cuales en su aplicación a docentes 
mexicanos alcanzan altos niveles de confiabilidad: 
Subescala de autoeficacia para proporcionar instruc-
ciones 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 Educación Inclusiva (SACIE, por sus siglas 
en inglés). Este instrumento está compuesto por 15 re-
activos en escala Likert, organizados en tres subescalas: 
Subescala de sentimientos, evalúa los sentimientos hacia 
las personas con discapacidad durante la interacción 
con éstas; Subescala de actitudes, valora las actitudes ha-
cia la inclusión 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 inclusión. En su aplicación a 
docentes mexicanos mostró un nivel de confiabilidad 
apropiado (Romero-Contreras et al, 2013).
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Este trabajo de investigación estuvo organizado en tres fases: 

a). Fase I. Diagnóstico: Aplicación de los instrumentos: 
Guía de Evaluación de Prácticas Inclusivas en el Aula 
Regular –GEPIA- Formato de Autorreporte (García-   
Cedillo et al, 2018), Escala de Autoeficacia para Imple-
mentar Prácticas Inclusivas –TEIIP- (Sharma et al, 
2012) y Escala de Sentimientos, Actitudes y Preocu-
paciones acerca de la Educación Inclusiva –SACIE    
(Romero-Contreras et al, 2013), por sus siglas en inglés- 
a los 13 participantes para identificar buenas prácticas 
inclusivas.

b). Fase II. Diseño e implementación del Programa de 
actualización docente para fortalecer prácticas inclu-
sivas: Integrado por cuatro módulos con ocho sesio-
nes de una duración de dos horas. El programa estu-
vo compuesto por temáticas relacionadas al marco 
político internacional y nacional de la educación in-
clusiva, conceptos básicos que permiten la reflexión 
y discusión en torno a buenas prácticas inclusivas, y 
la detección de áreas de oportunidad y fortalezas del 
trabajo colaborativo docente. Dicho programa de ac-
tualización docente se implementó una sesión por 
mes en el marco de los Consejos Técnicos Escolares 
durante un ciclo escolar. 

c). Fase III. Seguimiento y evaluación: Se aplicó el pos-
test, integrado por los mismos instrumentos del pre-
test, esto es, la Guía-CAM la SACIE la TEIIP con el fin 
de identificar cambios en la auto percepción de los 
docentes acerca de sus prácticas inclusivas. 
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Partiendo de las necesidades de actualización identificadas 
en las evaluaciones de la Fase I, se diseñó una propuesta de 
intervención que tuvo como propósito específico fortalecer 
las prácticas inclusivas de los docentes de un Centro de Aten-
ción Múltiple mediante la adquisición de conocimientos bási-
cos y la reflexión sobre su práctica pedagógica. El programa 
está integrado por cuatro módulos que se desarrollan en ocho 
sesiones de trabajo, cada sesión con una duración de dos horas; 
las sesiones comprenden actividades de inicio, desarrollo y 
cierre, las cuales se corresponden a la identificación de conoci-
mientos específicos previos, nuevos conocimientos y diálogo 
reflexivo (ver diagrama 1). 

Diagrama 1. Programa de actualización docente para 
fortalecer prácticas inclusivas.

Fuente. Elaboración propia (2024).
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Análisis de los datos

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

Resultados 

Las principales características de los participantes (n=13) 
son: nueve docentes cursaron una licenciatura y cuatro una 
maestría. La antigüedad en el servicio de educación especial 
oscilaba entre los 2 y 39 años. El 100% del profesorado con-
sideró que contaba con altos niveles de entrenamiento, con-
fianza y experiencia para enseñar a personas con discapaci-
dad, trastornos o en condición de vulnerabilidad. Por otra 
parte, se identificó que docentes consideraron que contaban 
con conocimientos suficientes sobre la legislación y la nor-
matividad relacionada con educación inclusiva y educación 
especial, y los tres restantes refirieron que contaban con un 
conocimiento aceptable. 

Como se podrá apreciar en la Tabla 1, la comparación 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 mostró que 
en la GEPIA-CAM hay diferencias estadísticamente significa-
tivas en las  subescalas Uso del Tiempo y Práctica del Personal 
de Apoyo y Maestros de Grupo. En virtud de estos resultados se 
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puede establecer que, el Programa de actualización docente 
aplicado favoreció considerablemnte en la capacitación do-
cente. La Tabla 1, muestra que se observó una tendencia a 
puntuar más alto en el post en las subescalas de Metodología, 
Evaluación, Relación entre maestros y alumnos, Formación docen-
te y Práctica del personal de educación regular y familias, además 
de una disminución en las medidas de dispersión de las mis-
mas subescalas. 

Tabla 1. Media de las Subescalas de la GEPIA- CAM 
(Desviación Estándar)

C
FA

P
L

N

T M E
V

R
M

A
-A

A
-M

M

P
PA

C

R
S

F
D

P
PA

-M
G

P
P

E
E

-F

PRE

n=13

3.75 3.62 3.77 3.68 3.65 3.59 3.67 3.85 3.60 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)

POST

n=13

3.62 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) (0.24) (0.36) (0.43) (0.60)

Nota: PRE= Pretest, POST=Postest; n= Número total de la muestra; CFA=-

Condiciones físicas del aula, PNL= Planeación, T=Uso del Tiempo, M= Meto-

dología, EV=Evaluación, RMA-AA-MM= Relación entre el maestro y los 

alumnos, los alumnos y los maestros entre sí, PPAC=Práctica del personal de 

apoyo en CAM, RS= Reflexión y sensibilización, FD= Formación docente, 

PPA-MG=Práctica personal de apoyo y maestros de grupo, PPEE-F=Práctica 

del personal de educación regular y familias. 

En relación con la Escala de Sentimientos, Actitudes y Pre-
ocupaciones acerca de la Educación Inclusiva [SACIE] no se 
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observaron cambios significativos a nivel global, sin embargo, 
en la tabla 2 se identifica una homogeneización de las medidas de 
dispersión en los tres componentes evaluados por las subescalas 
del instrumento al finalizar el programa de formación.

Tabla 2. Media de las Subescalas de la SACIE 

PRETEST SACIE

n=13

P S A

1.83 1.63 2.38

(0.44) (0.39) (0.90)

POSTEST SACIE

n=13

1.66 1.65 2.05

(0.32) (0.32) (0.52)

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

Actitudes.

Con referencia a los resultados del instrumento Eficacia para 
la Implementación de Prácticas 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 colaboración con padres y profesionales y en la 
Eficacia para implementar prácticas inclusivas. El análisis de la 
prueba Wilcoxon nos indica que, considerando una significación 
estadística con un valor de p<0,05 existen diferencias estadísti-
camente significativas en la escala global (p=.005). De la misma 
manera, al analizar las subescalas se observan diferencias signi-
ficativas en la percepción de los docentes sobre su Eficacia para 
la colaboración con padres y profesionales (p= .004) y en su Eficacia 
para la enseñanza inclusiva (p=.001). La escala restante no mostró 
diferencias significativas. Respecto a la Eficacia para la enseñanza 
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inclusiva el 100% de los docentes obtuvieron puntajes más eleva-
dos identificándose también una menor dispersión de datos, des-
pués de la implementación del programa (Ver tabla 3).

Tabla 3. Media de las subescalas de la TEIP (Desviación 
Estándar)

PRETEST TEIP

n=13

C CL EN

5.24 5.17 5.13

(.50) (.51) (.54)

POSTEST TEIP

n=13

5.40 5.67 6.55

(.40) (.35) (.41)

Nota: n=Número 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 colaboración con padres y 

profesionales, EN= Eficacia para la enseñanza inclusiva.

Durante la puesta en práctica del Programa de actualiza-
ción docente para fortalecer prácticas inclusivas se realizaron 
registros anecdóticos (diario de campo), se hizo análisis de 
productos que se generaron durante los ochos sesiones de 
trabajo, identificándose los siguientes hallazgos cualitativos 
organizados en cuatro categorías: 

a)  Adherencia a los contenidos del programa. Se registró la 
presencia de los docentes en todas las sesiones de traba-
jo, durante las cuales mostraron interés y participación 
constante. Se identificó que, a lo largo de cada una de las 
sesiones, el profesorado se apropió de nuevos conoci-
mientos, identificó sus áreas de oportunidad y realizó 
ejercicios de lo aprendido durante su práctica docente. 
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El diálogo reflexivo permitió al colectivo de docentes 
identificar barreras para el aprendizaje y participación en 
las tres dimensiones que puntualiza la Guía para la edu-
cación inclusiva Booth, T., & Ainscow (2015): políticas, 
culturas y prácticas.

b) Actitud ante el proceso de actualización docente. Se identi-
ficó en el profesorado participante apertura para el 
diálogo y reflexión acerca de los temas abordados para 
la actualización en torno a la educación inclusiva. Las 
sesiones de trabajo coadyuvaron al trabajo colaborati-
vo centradas en la elaboración de planeaciones, con la 
participación de todos los especialistas que favorecen 
las buenas prácticas y entornos inclusivos.

c) Cumplimiento de las consignas. Los registros reflejan 
participación activa por parte de todos los docentes 
(n=13), sin embargo, se observa resistencia del pro-
fesional de educación física para participar en estas 
actividades. Los indicadores de análisis de esta cate-
goría permitieron identificar el cumplimiento en las 
actividades propuestas, así como en la entrega de 
productos generados en las sesiones. 

d) Vinculación de los conocimientos con su práctica pedagógica.  
En el análisis de esta categoría se identifica el proceso 
de vinculación que hizo la población participante con 
los nuevos conocimientos y su reflexión con las prácti-
cas docentes implementadas en el plantel. Los hallaz-
gos reflejan que a mayor trabajo colaborativo se obte-
nían resultados con mayor eficiencia en menor tiempo 
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entre los participantes, así también se identificó en el 
profesorado el planteamiento de actividades diversifi-
cadas, la optimización de tiempos, la generación de am-
bientes favorables de aprendizaje y el desarrollo de 
evaluaciones de carácter formativo.

Reflexiones finales 

El presente estudio alcanzó el objetivo planteado, centrado 
en la puesta en práctica de un trayecto de actualización do-
cente que permitiera apropiarse de posturas teóricas y nor-
mativas que sustentan el principio de la educación inclusiva, 
además de propiciar la reflexión sobre la propia práctica edu-
cativa para intervenir con población que presentan discapaci-
dad, trastornos o condiciones de vulnerabilidad. En el estu-
dio se identificó una actitud positiva por parte del profesorado 
hacia los principios de la educación inclusiva, la implementa-
ción de estrategias diversificadas, así como el trabajo colabo-
rativo con la comunidad escolar. Los hallazgos derivados de 
la aplicación del Programa de actualización para fortalecer prác-
ticas inclusivas reflejan que los docentes fueron clarificando 
las bases teóricas y conceptuales de la educación inclusiva, 
también evidenciaron cambios en la actitud, en la disminu-
ción de preocupaciones y en la disposición 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-
plementación del programa de capacitación docente imple-
mentado. Al respecto, Sánchez (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. 

García et al (2018) plantean que las prácticas inclusivas 
favorecen la participación de todo el estudiantado, específica-
mente de los alumnos que están segregados. En este sentido, 
el presente estudio encontró que los docentes tienen la per-
cepción de desarrollar buenas prácticas 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 formación y 
actualización docente. Al respecto, Covarrubias y Marín 
(2015), González (2011), Cabrera y Rodríguez (2011), Serra-
no y Pontes (2017) establecen que los docentes actualizados 
e informados favorecen considerablemente procesos de inclu-
sión educativa, lo cual se refleja en la aplicación de un currí-
culo flexible y la diversificación de la enseñanza. Por su parte, 
Tobón (2008) refiere que la participación del profesorado en 
trayectos de formación que favorezcan competencias le per-
mite apropiarse de conocimientos teóricos, desarrollar des-
trezas emocionales, valores y capacidades para aplicar todo lo 
que ha aprendido, y a su vez permite que mediante espacios 
de reflexión su práctica educativa se vaya transformando ha-
cia la apropiación del paradigma de la educación inclusiva. Al 
respecto, un hallazgo del programa implementado en el pre-
sente estudio consiste en que el profesorado participante vi-
sualiza positivamente la atención a la diversidad, identifican-
do la importancia de iniciar procesos de inclusión con alumnos 
en las escuelas ordinarias.  

Respecto a la percepción del profesorado sobre la eficacia 
de prácticas inclusivas, se encontró que la puesta en práctica 
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del Programa de actualización para fortalecer prácticas in-
clusivas fue positiva, pues se desarrollan nuevos conocimien-
tos en sus prácticas pedagógicas después de la puesta en 
práctica de las sesiones de trabajo, lo cual se asocia a que el 
programa fue diseñado, implementado y evaluado para dar 
respuesta a las necesidades de intervención educativa del 
profesorado. Un hallazgo interesante es que los participantes 
refieren que la educación inclusiva es una propuesta enrique-
cedora no sólo para los alumnos sino para ellos mismos, en el 
sentido de que al diversificar la enseñanza se responde con 
mayor facilidad a las necesidades de la población atendida, sin 
necesidad de que esto implique una carga adicional a sus fun-
ciones. Por otra parte, también comentan que los espacios de 
reflexión son esenciales para detectar barreras que limitan el 
aprendizaje y la participación del alumnado, lo que permite 
generar o plantear propuestas de intervención.

Algunas de las principales limitaciones que tiene la pre-
sente investigación se relacionan con el tamaño 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 están implementando las prácticas en los diferentes 
centros educativos. Otra limitación que se encontró fue que, 
debido a la pandemia por COVID-19, el programa de actuali-
zación se implementó de manera remota, y aunque no fue una 
estrategia del todo desfavorable al inicio de la investigación, 
es importante que este tipo de trayectos de capacitación se 
realicen de forma presencial para ofrecer una asesoría y 
acompañamiento docente más cercanos. 

Finalmente, concluimos que la puesta en práctica del Pro-
grama de actualización para fortalecer prácticas 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-
ciones que se tomen giren en torno a la participación de toda 
la comunidad educativa, es decir, diversificar la enseñanza 
con metodologías más efectivas para atender a una población 
heterogénea. Por último, un reto más grande es que la pobla-
ción con discapacidad que ingresa a los Centros de Atención 
Múltiple logre ingresar, permanecer, egresar y/o transitar 
oportunamente a los planteles educativos regulares con las ha-
bilidades adaptativas necesarias para desarrollarse de forma 
autónoma e independiente en el sistema educativo.
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