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Handbooks 

 

Definición de Handbooks 

 

Objetivos Científicos 

 

Apoyar a la Comunidad Científica Internacional en su producción escrita de Ciencia, Tecnología en 

Innovación en las Áreas de investigación SECIHTI y PRODEP  

 

ECORFAN-Mexico S.C es una Empresa Científica y Tecnológica en aporte a la formación del Recurso 

Humano enfocado a la continuidad en el análisis crítico de Investigación Internacional y está adscrita al 

RENIECYT de SECIHTI con número 1702902, su compromiso es difundir las investigaciones y 

aportaciones de la Comunidad Científica Internacional, de instituciones académicas, organismos y 

entidades de los sectores público y privado y contribuir a la vinculación de los investigadores que realizan 

actividades científicas, desarrollos tecnológicos y de formación de recursos humanos especializados con 

los gobiernos, empresas y organizaciones sociales 

 

Alentar la interlocución de la Comunidad Científica Internacional con otros centros de estudio de México 

y del exterior y promover una amplia incorporación de académicos, especialistas e investigadores a la 

publicación Seriada en Nichos de Ciencia de Universidades Autónomas - Universidades Públicas 

Estatales - IES Federales - Universidades Politécnicas - Universidades Tecnológicas – Institutos 

Tecnológicos Federales - Escuelas Normales - Institutos Tecnológicos Descentralizados – Universidades 

Interculturales - Consejos de CyT - Centros de Investigación SECIHTI. 

 

Alcance, Cobertura y Audiencia 

 

Handbooks es un Producto editado por ECORFAN-Mexico S.C en su Holding con repositorio en 

México, es una publicación científica arbitrada e indizada. Admite una amplia gama de contenidos que 

son evaluados por pares académicos por el método de Doble-Ciego, en torno a temas relacionados con 

la teoría y práctica de las Área de investigación SECIHTI y PRODEP respectivamente con enfoques y 

perspectivas diversos, que contribuyan a la difusión del desarrollo de la Ciencia la Tecnología e 

Innovación que permitan las argumentaciones relacionadas con la toma de decisiones e incidir en la 

formulación de las políticas internacionales en el Campo de las Ciencias. El horizonte editorial de 

ECORFAN-Mexico® se extiende más allá de la academia e integra otros segmentos de investigación y 

análisis ajenos a ese ámbito, siempre y cuando cumplan con los requisitos de rigor argumentativo y 

científico, además de abordar temas de interés general y actual de la Sociedad Científica Internacional. 
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ECORFAN Transformación y Nuevos Escenarios en la Pedagogía: Una 

realidad de Investigación Doctoral 

 

Volumen I 

 
El Handbook integra contribuciones de investigadores cuya labor fortalece la difusión del 

conocimiento científico de la Escuela Normal de Atlacomulco en sus áreas de Ciencias Sociales. 

Además de contar con una evaluación completa, a cargo de los coordinadores de la Escuela 

Normal de Atlacomulco, de la calidad y puntualidad en sus capítulos, cada contribución 

individual fue arbitrada con estándares internacionales [V|LEX, EBSCO RESEARCH GATE, 

MENDELEY, GOOGLE SCHOLAR y REDIB], el Handbook propone así a la comunidad 

académica, informes recientes sobre nuevos progresos en las áreas más interesantes y 

prometedoras de la Educación. 
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Prefacio 

 

La formación docente no es una tarea sencilla, hoy representa un reto, pues al interior de las aulas de las 

Escuelas Normales la dinámica ha cambiado, aproximadamente un 30% de quienes se encuentran 

cursando cualquier programa educativo ya no está convencido de ser docente, fue la última de sus 

opciones o lo que estaba a su alcance económicamente hablando, trayendo como resultado el 

entorpecimiento de actividades académicas tanto en la escuela normal como en las aulas de educación 

básica. Es ante este escenario como los docentes que laboramos en estas instituciones de educación 

superior nos enfrentamos ante situaciones caóticas que nos llevan a repensar lo que  tenemos que hacer 

para dar respuesta a los principios fundamentales, así como a los rasgos del perfil de egreso: formar 

sujetos críticos, reflexivos, que sean capaces de diseñar, realizar y evaluar intervenciones educativas 

situadas mediante la selección y construcción  de estrategias de enseñanza, aprendizaje, donde la puesta 

en práctica de la investigación  educativa y la producción del conocimiento son los ejes vertebrales y 

buscan contribuir a la formación de  un sujeto que problematice, reflexione y aprenda de la práctica para 

transformarla, es  guiarlo para  hacer una  revisión de la práctica docente para reformularla y 

posteriormente reconstruirla si es necesario. 

 

Entonces ¿qué hacer o cómo hacer para que los normalistas logren esta parte del perfil de egreso 

si al momento de recuperar la experiencia que se tiene en las escuelas de educación básica sólo se quedan 

en meras descripciones? 

 

Al revisar las  sugerencias de teóricos como SchÖn, Imbernón, Latorre, Elliot, Cecilia Fierro,   

podemos recuperar esquemas, así como estrategias que proponen para hacer  ejercicios de reflexión, de   

identificación de  problemáticas, es decir nos proporcional algunos insumos para poder formarse como  

docentes reflexivos, por ello en este texto que hoy tienes en tus manos, podrás encontrar una serie de 

artículos que plasman las experiencias de los docentes al momento de intentar realizar una investigación 

cuyo fin es reflexionar sobre una situación problemática dentro de la práctica educativa.  

 

Finalmente debemos tener presente que reflexionar sobre la práctica implica que el sujeto plantee 

la duda o se pregunte constantemente: lo que estoy haciendo, lo estoy haciendo bien, mis alumnos 

aprenden o simplemente me escuchan, pues hoy educar en esta sociedad compleja implica un reto, pues 

las necesidades cada vez son más. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

Prólogo 

 

Hoy en día la educación mexicana atraviesa transformaciones estructurales profundas, con la Nueva 

Escuela Mexicana como horizonte, se requiere urgente y necesariamente repensar nuestras prácticas 

docentes, nuestras formas de gestión educativa y los sentidos que atribuimos al aprendizaje. Este libro, 

fruto del esfuerzo colectivo de docentes-investigadores de la Escuela Normal de Atlacomulco, reúne un 

conjunto de investigaciones que comparten una intención común: mirar críticamente la realidad 

educativa desde sus múltiples aristas para transformarla. 

 

Cada artículo aquí funciona como un catalizador hacia experiencias concretas de innovación, 

análisis pedagógico y reflexión situada. Desde la incorporación de la microhistoria en la enseñanza de la 

historia, pasando por la implementación de redes de tutoría en matemáticas, el fortalecimiento de valores 

como el respeto en el trabajo colaborativo, hasta el uso del ritmo musical como herramienta para la 

enseñanza de las fracciones, este volumen da cuenta de una educación viva, dialógica y en constante 

construcción. 

 

Destaca también el análisis del liderazgo transformacional como clave para la mejora 

institucional, la mirada crítica a la evaluación formativa desde una perspectiva docente y sociocultural, 

así como una urgente revalorización del aprendizaje del inglés en la formación normalista, no solo como 

política administrativa sino como herramienta pedagógica. 

 

Este libro no busca ofrecer fórmulas únicas o recetas universales he aquí la importancia de este, 

ya que lo que pretende es abrir espacios para la reflexión y acción a partir de la práctica situada. Cada 

capítulo da cuenta de cómo, desde distintos niveles educativos -primaria, secundaria o desde la formación 

docente-, se puede construir conocimiento riguroso, con un fuerte compromiso ético y un claro enfoque 

en la transformación social. 

 

Como comunidad de investigadores educativos, tenemos la firme convicción de que estos aportes 

no solo enriquecen la labor diaria del magisterio, sino que también representan una invitación a la 

sistematización crítica de nuestras experiencias y a promover una pedagogía más humana, más justa y 

consciente. 

 

Este libro es, en suma, una muestra de que la transformación educativa comienza con la reflexión 

se nutre de la colaboración en comunidad y se consolida día a día desde el aula. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

Resumen 

 

Este libro compila una serie de investigaciones educativas centradas en contextos de educación básica y 

formación docente en México, con el propósito de analizar, problematizar e innovar en torno a prácticas 

de enseñanza, evaluación, liderazgo, aprendizaje y gestión institucional. Se reunieron contribuciones 

desarrolladas principalmente desde enfoques cualitativos, en su mayoría bajo la investigación-acción y 

la perspectiva sociocrítica, con fuerte énfasis en la pedagogía situada, los enfoques constructivistas y la 

ética del cuidado. Entre los temas abordados destacan: el uso de la microhistoria como estrategia 

didáctica en secundaria; las redes de tutoría y el método Polya en matemáticas; la construcción del respeto 

como valor fundamental en el trabajo colaborativo; la evaluación formativa en sus múltiples 

dimensiones; la pedagogía del autocuidado y las prácticas alimenticias en la escuela; la música como 

mediación semiótica para la comprensión de fracciones; el liderazgo transformacional como vía para la 

mejora escolar; y las tensiones entre la enseñanza del inglés desde la lógica administrativa y su verdadero 

valor formativo. Los hallazgos nos permiten identificar elementos clave para la transformación 

educativa: el acompañamiento reflexivo, la construcción colectiva del conocimiento, la centralidad de 

los vínculos pedagógicos y la necesidad de reconfigurar las condiciones institucionales. Consideramos 

que este libro representa una contribución significativa para docentes, formadores, investigadores y 

responsables de política educativa interesados en prácticas educativas emancipadoras, sensibles al 

contexto y comprometidas con el desarrollo integral de las y los sujetos. 

 

Objetivos  Metodología  Contribución  

El objetivo general 

− Promover la reflexión de la 

práctica docente como un 

proceso fundamental en la 

mejora de experiencias de 

aprendizaje en la educación 

contemporánea 

Objetivos específicos 

− Reconocer la importancia de 

que los formadores 

fortalezcan la habilidad de 

poder analizar, cuestionar y 

fundamentar su labor docente 

mediante un proceso 

reflexivo.  

− Proponer la reflexión docente 

como un proceso permanente 

en pro de enriquecer las 

experiencias de aprendizaje.   

− Analizar el impacto que 

puede tener el análisis de la 

práctica docente sobre la 

construcción del aprendizaje 

y su contribución al perfil de 

egreso.  

− Resignificar el rol del 

formador del docente como 

un ente que está en constante 

búsqueda de las condiciones 

que amplifican el logro de los 

aprendizajes propuestos.  

La metodología utilizada en este documento 

es de enfoque cualitativo ya que, por sus 

características; los datos que se obtendrán 

serán descriptivos, centrándose en la 

experiencia de los participantes. 

 

Según Balderas (2017), “En los estudios 

cualitativos resulta de interés la 

comprensión de las experiencias de los 

sujetos en diferentes espacios y contextos” 

(p.1). 

 

La metodología que se emplea para este 

estudio es la auto etnografía, es en éste 

método donde el investigador reflexiona 

sobre su propia experiencia dentro de un 

contexto cultural específico; convirtiéndose 

a sí mismo en el sujeto y objeto de estudio 

en donde su experiencia se utiliza para 

comprender un fenómeno cultural y social; 

para Ellis & Adams  (2019) la auto 

etnografía “es un acercamiento a la 

investigación y a la escritura, que busca 

describir y analizar sistemáticamente la 

experiencia personal para entender la 

experiencia cultural” (p. 17).   

 

Suárez (2007, p. 11), “la documentación 

narrativa de experiencias pedagógicas se 

inscribe en el campo de la investigación 

educativa como una modalidad particular 

de indagación narrativa e interpretativa que 

pretende reconstruir, documentar, tornar 

públicamente disponibles, tensionar y 

volver críticos los sentidos...”  

Entre los principales 

aportes se encuentra 

el reconocer la 

importancia de 

trasformar la 

práctica docente a 

fin de aprender más 

sobre las 

condiciones que 

favorecen más la 

construcción del 

conocimiento.  

 

De igual manera, se 

identifica la 

necesidad de que los 

docentes integren la 

reflexión de su 

práctica como una 

actividad habitual 

que conduzca a la 

mejora continua del 

proceso educativo.  

.  
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Resumen 

 

La evaluación formativa en secundaria se enuncia como principio, pero a menudo se diluye en prácticas 

fragmentadas o subordinadas a la calificación. El artículo analiza, desde un enfoque cualitativo–

interpretativo (etnografía temática), significados y prácticas docentes en secundarias técnicas, en clave 

sociocultural y NEM. El estudio se realizó en la Zona Escolar 28 (Sector III) con entrevistas, observación 

y análisis documental. Los hallazgos describen: tránsito de una evaluación “invisible” a una práctica 

consciente; estrategias de activación de saberes previos, mediación social y metacognición; instrumentos 

flexibles; y retroalimentación dialógica como eje. Persisten contradicciones y dilemas por presión de 

calificaciones, grupos numerosos y barreras comunicativas. Ante la dispersión metodológica, se elaboró 

un manual didáctico con orientaciones prácticas contextualizadas. Se concluye que la evaluación 

formativa se consolida con condiciones institucionales, acuerdos de cultura escolar y herramientas 

pertinentes para sostener su carácter situado e inclusivo. 

 

 
 

Evaluación formativa, Prácticas docentes, Retroalimentación dialógica 

 

Abstract  

 

Formative assessment in secondary education is frequently promoted yet often reduced to fragmented 

routines or grading. This article uses qualitative–interpretive thematic ethnography to examine how 

teachers in technical secondary schools make sense of and implement formative assessment within a 

sociocultural and Nueva Escuela Mexicana (NEM) framework. Research in School Zone 28 (Sector III) 

combined interviews, participant observation, and documentary analysis. Results show a transition from 

“invisible” assessment to intentional practice through activation of prior knowledge, social mediation, 

and metacognition. Teachers rely on flexible tools and position dialogic feedback as the core regulatory 

mechanism. Persistent tensions—pressure to report grades, large classes, and communication barriers—

limit formative intentions. To counter methodological dispersion, a contextualized didactic manual was 

produced to translate sociocultural and constructivist principles into actionable guidance. Formative 

assessment consolidates through supportive institutional conditions, shared school-culture agreements, 

and relevant, situated instruments in classrooms. 
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Formative assessment, Teaching practice, Dialogic feedback 

 

Introducción 

 

En los discursos contemporáneos sobre mejora escolar, la evaluación formativa suele presentarse como 

un componente indispensable para fortalecer el aprendizaje y reducir brechas. Sin embargo, en la vida 

cotidiana de la escuela secundaria, la evaluación continua siendo un terreno atravesado por demandas 

múltiples: por un lado, acompañar procesos, ofrecer retroalimentación y orientar decisiones pedagógicas; 

por otro, cumplir con la exigencia institucional de calificar, reportar y cerrar periodos con evidencias 

verificables. 

 

Este artículo parte de una constatación recurrente en los escenarios observados: la evaluación 

formativa no fracasa por ausencia de voluntad docente, sino por la coexistencia de lógicas que compiten 

por el tiempo, el sentido y la forma de evaluar. Dichas lógicas se expresan en prácticas que, a veces, se 

realizan de manera intuitiva, con efectos pedagógicos valiosos, pero sin una sistematización que permita 

sostenerlas, comunicarlas o acordarlas en lo colegiado. 

 

Desde una perspectiva sociocultural, evaluar no es un acto neutral ni exclusivamente técnico. Se 

trata de una práctica social mediada por herramientas culturales (lenguaje, criterios, instrumentos, rutinas 

escolares) que configura oportunidades de participación y produce significados acerca de lo que cuenta 

como aprender y como demostrar aprendizaje (Vygotsky, 2009). En consecuencia, la evaluación 

formativa puede comprenderse como una mediación situada: organiza la interacción, sostiene el 

andamiaje y abre espacios para la autorregulación, siempre que se traduzca en criterios claros y 

retroalimentación oportuna. 

 

En el marco de la Nueva Escuela Mexicana (SEP, 2024), la evaluación con carácter formativo se 

vincula con el trabajo por proyectos, con los Procesos de Desarrollo de Aprendizaje y con la atención a 

la diversidad. No obstante, el reto no es declararla, sino hacerla operable en contextos reales: grupos 

numerosos, trayectorias docentes heterogéneas, cargas administrativas y condiciones comunitarias que 

inciden en la comunicación y en la participación estudiantil. 

 

En este sentido, el estudio se orientó por una pregunta rectora: ¿cómo construyen las y los 

docentes de escuelas secundarias técnicas significados y prácticas de evaluación formativa del 

aprendizaje desde una perspectiva sociocultural, y qué orientaciones didácticas pueden contribuir a su 

sistematización sin perder su carácter situado? 

https://saberespsi.wordpress.com/wp-content/uploads/2016/09/vygostki-el-desarrollo-de-los-procesos-psicolc3b3gicos-superiores.pdf
https://www.sep.gob.mx/marcocurricular/
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El texto ofrece dos aportes principales: primero, una caracterización temática de estrategias, 

instrumentos y formas de retroalimentación que los docentes emplean para evaluar formativamente; 

segundo, la construcción de una guía didáctica (manual) que busca traducir fundamentos socioculturales 

y constructivistas en orientaciones prácticas, recuperando voces docentes y condiciones reales del aula. 

 

Objetivo del estudio 

 

Comprender las prácticas y significados que docentes de escuelas secundarias técnicas construyen en 

torno a la evaluación formativa del aprendizaje, desde una perspectiva sociocultural y en articulación con 

los planteamientos de la Nueva Escuela Mexicana, así como diseñar un manual didáctico contextualizado 

que favorezca la sistematización de estrategias e instrumentos formativos. 

 

Relevancia 

 

Para efectos de mejora institucional, el problema no consiste únicamente en adoptar instrumentos, sino 

en sostener acuerdos de cultura escolar que permitan distinguir la evaluación formativa de la calificación, 

comunicar criterios, retroalimentar y ajustar la enseñanza. En suma, se trata de hacer visible lo que en la 

práctica suele permanecer implícito y, con ello, ampliar la posibilidad de aprender con sentido. 

 

Marco teórico 

 

Evaluación formativa: del origen conceptual a la práctica escolar 

 

Scriven (1966) introdujo la distinción entre evaluación formativa y sumativa para señalar funciones 

diferentes de la evaluación: una orientada a mejorar procesos durante el desarrollo y otra centrada en 

juzgar resultados al final. A partir de entonces, la discusión ha mostrado que la evaluación formativa no 

se reduce a un momento ni a un instrumento, sino a un uso pedagógico de información para orientar 

decisiones. 

 

Black y William (2010) enfatizan que la evaluación formativa incrementa el rendimiento cuando 

se integra en la enseñanza como práctica sistemática: clarificación de metas, evidencia del aprendizaje, 

retroalimentación que moviliza, y participación activa del estudiante mediante autoevaluación y 

coevaluación. No obstante, su implementación suele debilitarse cuando se convierte en un procedimiento 

burocrático o cuando la retroalimentación se reduce a comentarios generales. 

 

En secundaria, una dificultad frecuente radica en la confusión entre evaluar y calificar. La 

calificación opera como dispositivo de control y clasificación, mientras que la evaluación formativa 

busca regular el aprendizaje. Esta diferencia no es meramente semántica: define qué preguntas se hacen, 

qué evidencias se valoran y qué acciones se desencadenan tras evaluar. 

 

Aprendizaje significativo y autorregulación 

 

Desde Ausubel (1980), el aprendizaje se fortalece cuando la nueva información se ancla en estructuras 

previas de conocimiento; por ello, la evaluación formativa requiere estrategias que activen saberes, 

identifiquen concepciones y ajusten la enseñanza a los esquemas existentes. 

 

Bruner (1991) sostiene que el aprendizaje se favorece cuando el estudiante participa en procesos 

de descubrimiento guiado, donde la tarea y la mediación permiten construir significados. En esta 

dirección, la evaluación formativa se convierte en una estrategia de acompañamiento: orienta el avance, 

hace visible el criterio y ofrece apoyos graduados para que el estudiante avance en complejidad. 

 

En términos de desarrollo, Piaget e Inhelder (1984) recuerdan que la construcción de nociones y 

operaciones se relaciona con experiencias y con la progresión de estructuras cognitivas. Por ello, evaluar 

formativamente implica diseñar situaciones que permitan transitar de lo concreto a lo abstracto, de lo 

espontáneo a lo sistemático, y sostener ese tránsito con retroalimentación pertinente. 

 

 

 

https://www.michigan.gov/-/media/Project/Websites/mde/Year/2017/09/18/Inside_The_Black_Box_-_Black_and_William.pdf?rev=53f86985ad70408ea3b45ae4ce1ce923
https://www.alianzaeditorial.es/primer_capitulo/actos-de-significado.pdf
https://archive.org/details/piaget-j.-psicologia-del-nino
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Perspectiva sociocultural: mediación, lenguaje e interacción 

 

Vygotsky (2009) plantea que los procesos psicológicos superiores tienen origen social: el aprendizaje se 

produce primero en el plano interpsicológico y luego se internaliza. La evaluación, en esta lectura, no es 

un acto posterior a la enseñanza, sino parte del sistema de mediaciones que organiza la participación y la 

construcción de significados. 

 

La Zona de Desarrollo Próximo (ZDP) ofrece un criterio pedagógico relevante: evaluar 

formativamente supone identificar lo que el estudiante puede hacer con ayuda, para ajustar el andamiaje 

y promover autonomía progresiva. En consecuencia, instrumentos, criterios y retroalimentación 

funcionan como herramientas culturales que posibilitan o restringen el avance. 

 

Wenger (2001) aporta una mirada complementaria al proponer el aprendizaje como participación 

en comunidades de práctica. En el aula, la evaluación formativa adquiere potencia cuando promueve 

intercambio entre pares, coevaluación y reflexión compartida, pues tales prácticas configuran una 

comunidad de aprendizaje donde los criterios se negocian y se apropian. 

 

Pedagogía crítica y evaluación: el diálogo como dimensión ética 

 

Freire (2005) problematiza la educación bancaria y propone una pedagogía dialógica donde el 

conocimiento se construye con otros y para transformar la realidad. Bajo esta perspectiva, evaluar 

formativamente implica sostener un diálogo problematizador: preguntar, escuchar, devolver la palabra y 

construir criterios que no humillen ni excluyan, sino que orienten la toma de conciencia sobre el propio 

aprendizaje. 

 

Así, la retroalimentación no se entiende como corrección vertical, sino como comunicación 

educativa que reconoce al estudiante como sujeto. En este marco, las prácticas evaluativas tienen efectos 

políticos: pueden reproducir desigualdades mediante etiquetas y sanciones, o bien abrir oportunidades de 

participación y aprendizaje. 

 

Nueva Escuela Mexicana y evaluación formativa 

 

El Plan de Estudio 2022 para educación básica, retomado en la Nueva Escuela Mexicana, enfatiza una 

evaluación con carácter formativo, inclusivo y contextualizado (SEP, 2024). Se promueve el trabajo por 

proyectos, la integración de campos formativos y el uso de Procesos de Desarrollo de Aprendizaje como 

orientadores del avance. 

 

No obstante, la implementación se enfrenta a condiciones diversas en escuelas secundarias 

técnicas: organización por asignaturas, presión por evidencias y calificaciones, y desigualdad en recursos. 

En este sentido, el desafío consiste en traducir orientaciones generales en herramientas didácticas que 

sean comprensibles, adaptables y sostenibles en la práctica. 

 

Metodología 

 

Enfoque y diseño 

 

La investigación se inscribe en un paradigma cualitativo-interpretativo, con diseño etnográfico de 

orientación temática. De acuerdo con Angrosino (2012), la etnografía permite comprender prácticas en 

sus escenarios cotidianos, atendiendo a los significados que los participantes atribuyen a sus acciones. 

 

Asimismo, se adopta una postura constructivista-construccionista, en el sentido de reconocer que 

el conocimiento se produce de manera situada y relacional, en diálogo con actores y contextos (Bertely, 

2004). Por ello, el interés no se centró en verificar una prescripción, sino en comprender cómo la 

evaluación formativa se configura en la práctica real. 

 

 

 

 

https://saberespsi.wordpress.com/wp-content/uploads/2016/09/vygostki-el-desarrollo-de-los-procesos-psicolc3b3gicos-superiores.pdf
https://archive.org/details/etienne-wenger-e.-comunidades-de-pra-ctica.-aprendizaje-significado-e-identidad
https://www.servicioskoinonia.org/biblioteca/general/FreirePedagogiadelOprimido.pdf
https://www.sep.gob.mx/marcocurricular/
https://abacoenred.org/wp-content/uploads/2016/01/Etnografia-y-Observacion-Participante.pdf
https://mrjona86.wordpress.com/wp-content/uploads/2019/10/conociendo-nuestras-escuelas.pdf
https://mrjona86.wordpress.com/wp-content/uploads/2019/10/conociendo-nuestras-escuelas.pdf
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Contexto y participantes 

 

El escenario de indagación se ubicó en escuelas secundarias técnicas de la Zona Escolar 28 (Sector III), 

en un entorno con rasgos semi rurales y dinámicas comunitarias donde la escuela mantiene un papel 

relevante de cohesión y pertenencia. En estos contextos, las condiciones socioeconómicas, el acceso 

desigual a recursos y las trayectorias culturales de las familias inciden en la comunicación escolar y en 

las formas de participación del alumnado. 

 

Se trabajó con un muestreo intencional por criterios, seleccionando docentes que: (a) participan 

activamente en procesos de planeación y evaluación; (b) muestran diversidad de asignaturas y 

trayectorias profesionales; y (c) disponen a reflexionar sobre su práctica mediante entrevistas y 

observación. Para resguardar identidad, se empleó codificación alfanumérica (D1-D8). 

 

Técnicas de producción de información 

 

Se integraron tres fuentes principales para fortalecer la comprensión y evitar lecturas parciales: 

entrevistas semiestructuradas, observación participante y análisis documental. La triangulación permitió 

contrastar dichos registros y reconocer convergencias y divergencias en el discurso y la práctica. 

 

En el trabajo de campo se desarrollaron 20 sesiones de observación participante, registradas 

sistemáticamente mediante un formato de observación y notas de campo. La observación permitió 

documentar interacciones, usos de instrumentos y dinámicas de retroalimentación en situaciones reales 

de aula. 

 

Las entrevistas se aplicaron en dos momentos: una primera entrevista centrada en prácticas 

habituales de evaluación formativa, y una segunda entrevista posterior a la implementación de un manual 

didáctico, orientada a recuperar valoraciones, usos y sugerencias de mejora. Asimismo, se revisaron 

planeaciones, instrumentos, evidencias y productos escolares relacionados con evaluación. 

 

Análisis de la información 

 

El análisis se realizó mediante codificación abierta y construcción de categorías temáticas, buscando 

identificar patrones de sentido en torno a estrategias, instrumentos y retroalimentación. Posteriormente, 

se estableció diálogo interpretativo con los marcos socioculturales, constructivistas y críticos, con el fin 

de comprender tensiones y posibilidades en la práctica. 

 

Se mantuvo un criterio de validez interpretativa sustentado en la triangulación de fuentes, la 

coherencia entre evidencia y argumentación, y la retroalimentación a instrumentos y productos del 

estudio. 

 

Consideraciones éticas 

 

Se cuidó el consentimiento informado, la confidencialidad y el uso de seudónimos/códigos para 

resguardar identidad. Además, se asumió una postura no punitiva frente a la práctica docente: el interés 

fue comprender condiciones, dilemas y decisiones, evitando convertir la investigación en un mecanismo 

de vigilancia. En este marco, la devolución se concibió como reciprocidad, a través de la construcción 

de un manual contextualizado susceptible de ser apropiado y ajustado por los actores. 

 

Resultados 

 

Los resultados se organizaron en categorías temáticas que describen prácticas, sentidos y 

contradicciones/dilemas observados en torno a la evaluación formativa. En cada apartado se articulan 

evidencias de entrevistas, observación y documentos, así como un diálogo interpretativo con el marco 

teórico. 
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Evaluación formativa: del hábito intuitivo a la práctica consciente 

 

Una primera regularidad fue que la evaluación formativa aparece, en muchos casos, como práctica 

implícita: se realiza sin nombrarse y sin una secuencia deliberada de diagnóstico, retroalimentación y 

ajuste. No obstante, se identificó un tránsito cuando las y los docentes comenzaron a explicitar criterios, 

anticipar evidencias y diferenciar la función formativa de la calificación. 

 

Este tránsito se vincula con la idea de hacer visible la evaluación: convertirla en lenguaje 

compartido, no solo en acción aislada. Tal como se observa en los testimonios, la evaluación deja de ser 

una rutina y se convierte en un proceso consciente cuando se asume como herramienta para regular el 

aprendizaje en el tiempo, no únicamente para cerrar periodos. 

 

Estrategias para evaluar formativamente 

 

En la categoría de estrategias emergen prácticas que cumplen funciones diagnósticas y reguladoras. D2, 

por ejemplo, refiere el uso de dispositivos de inicio y cierre: “Como estrategia yo he utilizado por ejemplo 

la lluvia de ideas, un mapa mental, un mapa conceptual o un cuadro sinóptico” (Anexo 1, Primera 

entrevista a docentes, D2). Asimismo, se observó el uso de representaciones visuales (mapas, 

organizadores) que permiten estructurar información y avanzar hacia abstracciones más complejas, en 

consonancia con la progresión cognitiva señalada por Piaget e Inhelder (1984). 

 

D4 describe una dinámica de interacción entre pares que hace visible el criterio mediante 

preguntas y revisión colectiva: “Hicimos como una telaraña… entre ellos mismos se preguntaban, se 

acercaban al compañero para revisar…” (Anexo 1, Primera entrevista a docentes, D4). En términos 

socioculturales, estas interacciones configuran un espacio de mediación donde el lenguaje opera como 

herramienta de aprendizaje y donde la evaluación se distribuye, en lugar de concentrarse exclusivamente 

en el docente. 

 

Atributos y tipos de instrumentos utilizados 

 

Los instrumentos empleados (rúbricas, listas de cotejo, portafolios, registros y evidencias audiovisuales) 

no operan como formatos neutros: prescriben acciones y comunican qué se considera valioso. Se 

identificaron tres atributos centrales. 

 

Primero, la transparencia, cuando los criterios se vuelven comprensibles para el estudiante. D3 

refiere la utilidad de entregar rúbricas como guía de desempeño: “A los chicos les di una, bueno, sí, una 

rúbrica que tiene que ver con aspectos que se les está evaluando…” (Anexo 1, Primera entrevista a 

docentes, D3). 

 

Segundo, la flexibilidad, cuando los instrumentos se adaptan a proyectos, niveles de avance y 

condiciones del grupo. En estos casos, la rúbrica no se usa para cerrar el juicio, sino para orientar el 

proceso y permitir ajustes. 

 

Tercero, el propósito regulador: el instrumento funciona si permite tomar decisiones. La 

anotación directa y los registros en cuaderno ejemplifican esta función: “les pongo anotaciones en la 

libreta: ‘te hizo falta este aspecto’, ‘mejorar en aquella parte’” (Anexo 1, Primera entrevista a docentes, 

D3, p. 02). 

 

No obstante, también se reconocen límites estructurales. D3 señala la dificultad de sostener 

retroalimentación individual en grupos numerosos: “El darle una observación a uno por uno… en grupos 

de cincuenta alumnos sí es complicado, toma tiempo y rompe la fluidez…” (Anexo 1, Primera entrevista 

a docentes, D3, p. 01). 

 

Retroalimentación y metacognición: el diálogo como eje 

 

La retroalimentación se posiciona como el núcleo articulador de la evaluación formativa. En las prácticas 

documentadas, aparece en formatos escritos (anotaciones), orales, y mediada por tecnologías. D2 señala 

el valor de recursos audiovisuales para guiar comprensión: “Mis herramientas a veces son audios, videos 

o una imagen que guía cierto tema…” (Anexo 1, Primera entrevista a docentes, D2, p. 01). 

https://archive.org/details/piaget-j.-psicologia-del-nino
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En clave sociocultural, la retroalimentación funciona como mediación: reorganiza la actividad 

conjunta y permite al estudiante ajustar su desempeño. En la medida en que el feedback se vuelve 

específico y oportuno, promueve metacognición y autorregulación, pues el estudiante puede identificar 

qué mejorar, cómo hacerlo y por qué importa. 

 

Transformación docente y motivación profesional 

 

Más allá de técnicas, los hallazgos evidencian reflexividad docente: la evaluación formativa se asume 

como cambio de lógica. D3 lo expresa como ruptura de rutina y reorientación del sentido evaluativo: 

“Sale uno de la rutina… ya no se enfoca en ‘a ver esto, a ver esto’, sino en evaluar procesos y dar 

observaciones oportunas” (Anexo 1, Primera entrevista a docentes, D3, p. 02). 

 

En este giro, el docente se desplaza de una función centrada en el control hacia una función de 

acompañamiento. En términos freireanos, se acerca a una praxis dialógica que reconoce al estudiante 

como sujeto y no como receptor de veredictos (Freire, 2005). 

 

Obstáculos y desafíos: contradicciones y dilemas en la práctica 

 

Se identificaron tres nudos críticos que operan como contradicciones y dilemas para sostener la 

evaluación formativa. Primero, la presión por calificaciones numéricas, que tiende a absorber la energía 

evaluativa en el cierre de evidencias y reportes. Segundo, el tamaño de grupo y la carga de trabajo, que 

dificulta retroalimentación personalizada y registro sistemático. Tercero, barreras comunicativas 

vinculadas con diversidad lingüística, repertorios culturales y participación desigual. 

 

Estos dilemas permiten comprender por qué la evaluación formativa corre el riesgo de convertirse 

en esfuerzo individual aislado si no existen condiciones institucionales y acuerdos colegiados que la 

sostengan (Black & William, 2010). En suma, el problema no se reduce a voluntad, sino a cultura escolar 

y organización del trabajo. 

 

Principios socioculturales en la práctica docente 

 

La evidencia muestra que las prácticas formativas con mayor potencia son aquellas que se apoyan en 

mediaciones culturales y participación: coevaluación, preguntas entre pares, argumentación y uso del 

lenguaje como herramienta para pensar. En estas prácticas, evaluar equivale a organizar una actividad 

conjunta donde el criterio se vuelve un recurso público, no un secreto del docente. 

 

En términos de Wenger (2001), se observan indicios de configuración de comunidades de 

aprendizaje cuando el colectivo establece criterios compartidos, circula la retroalimentación y se 

distribuye el conocimiento práctico. Sin embargo, estas comunidades se vuelven frágiles cuando el 

tiempo institucional se destina principalmente a procedimientos de control y no a intercambio 

profesional. 

 

Sistematización: construcción del manual didáctico 

 

Como respuesta a la dispersión metodológica identificada, se construyó un manual didáctico orientado a 

traducir fundamentos socioculturales y constructivistas en orientaciones prácticas contextualizadas. El 

manual se concibió como herramienta viva: no busca prescribir una forma única de evaluar, sino ofrecer 

rutas, ejemplos y criterios para que el docente adapte estrategias a su realidad. La construcción del manual 

se apoyó en la triangulación de evidencia empírica y en la organización de categorías temáticas. En este 

sentido, el manual funciona como mediación cultural: vuelve explícitos los criterios y las secuencias que 

suelen permanecer implícitas, y proporciona formatos que facilitan la continuidad del seguimiento. 

 

Segunda entrevista: valoración del manual y del trabajo por proyectos 

 

La segunda entrevista se enfocó en recuperar valoraciones sobre uso y aplicación del manual, 

incorporación de instrumentos formativos, trabajo por proyectos (ABP) y perspectiva sociocultural. En 

términos generales, los docentes coincidieron en que la estructura del manual es clara y facilita 

comprender la lógica de la evaluación formativa, especialmente al presentar instrumentos y criterios de 

manera ordenada. 

https://www.servicioskoinonia.org/biblioteca/general/FreirePedagogiadelOprimido.pdf
https://www.michigan.gov/-/media/Project/Websites/mde/Year/2017/09/18/Inside_The_Black_Box_-_Black_and_William.pdf?rev=53f86985ad70408ea3b45ae4ce1ce923
https://archive.org/details/etienne-wenger-e.-comunidades-de-pra-ctica.-aprendizaje-significado-e-identidad
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Asimismo, se reconoció que las rúbricas emergen como instrumento clave cuando funcionan 

como guía pública y no solo como mecanismo de calificación: orientan al docente y también ayudan al 

estudiante a autorregular su proceso. 

 

Respecto al Aprendizaje Basado en Proyectos, se observó variabilidad en la aplicación de fases, 

lo que sugiere la necesidad de ajustes contextuales. En este sentido, el manual se valoró como apoyo para 

articular evidencias y criterios sin perder flexibilidad. 

 

En cuanto a mejoras, se solicitaron ejemplos más diversos e interdisciplinarios y una ampliación 

de casos, lo que refuerza la idea de que el manual debe mantenerse abierto a retroalimentación y 

actualización situada. 

 

Discusión 

 

Los hallazgos confirman que la evaluación formativa no se consolida por prescripción, sino por 

condiciones institucionales y culturales que permitan sostenerla. La distinción propuesta por Scriven 

(1966) se vuelve operativa cuando se traduce en decisiones concretas: qué evidencia se recoge durante 

el proceso, cómo se interpreta, y qué acciones se emprenden para ajustar enseñanza y aprendizaje. 

 

En este sentido, la retroalimentación aparece como eje: cuando es específica, dialogada y 

vinculada a criterios, moviliza aprendizaje y autorregulación, en consonancia con las aportaciones de 

Black y William (2010). Sin embargo, cuando la evaluación se subordina a la lógica del número, la 

retroalimentación se reduce y la práctica se fragmenta. 

 

Desde Vygotsky (2009), instrumentos y lenguajes evaluativos son mediaciones culturales. La 

potencia formativa de una rúbrica, por ejemplo, no reside en su formato, sino en su uso como herramienta 

pública que orienta la actividad conjunta. Del mismo modo, las estrategias de interacción (como la 

"telaraña") muestran que la evaluación puede distribuirse en la comunidad del aula, creando espacios de 

andamiaje entre pares. 

 

Wenger (2001) ayuda a comprender por qué la evaluación formativa requiere comunidad: 

criterios compartidos, repertorios de práctica y legitimidad de la retroalimentación. Sin acuerdos 

colegiados y sin tiempos para el intercambio profesional, la evaluación formativa tiende a convertirse en 

esfuerzo individual vulnerable. Por ello, el manual didáctico se entiende como mediación institucional: 

un repertorio que reduce dispersión hace visibles criterios y facilita continuidad, sin convertir la práctica 

en receta única. 

 

En clave crítica, el giro hacia el diálogo evaluativo aproxima la práctica a una educación 

emancipadora: evaluar para comprender y transformar, no para sancionar. La evaluación formativa, así 

entendida, exige una ética del reconocimiento y una pedagogía de la palabra (Freire, 2005). 

 

Conclusiones e implicaciones 

 

La evaluación formativa en secundaria técnica se configura como práctica situada que oscila entre 

acompañar procesos y cumplir con la demanda de calificar. Los docentes despliegan estrategias con 

potencial formativo -activación de saberes previos, mediación social, metacognición, instrumentos 

transparentes y retroalimentación dialógica-, pero dichas prácticas se fragmentan cuando no existen 

condiciones para sostenerlas. 

 

En suma, se destacan tres implicaciones: (a) la evaluación formativa se fortalece cuando se vuelve 

visible, nombrable y compartida; (b) la retroalimentación dialógica constituye el eje que articula 

evaluación y autorregulación; y (c) la sistematización mediante una guía didáctica resulta pertinente si 

reconoce tensiones reales del aula y se mantiene abierta a ajustes. 

 

Como limitación, el estudio se circunscribe a un contexto zonal específico; por ello, se sugiere 

ampliar investigaciones comparativas en otros entornos y profundizar en cómo la organización escolar y 

la gestión del tiempo inciden en la retroalimentación. Finalmente, se propone que los procesos colegiados 

y la formación situada del profesorado sean considerados condiciones clave para consolidar la evaluación 

formativa en el marco de la NEM. 

https://www.michigan.gov/-/media/Project/Websites/mde/Year/2017/09/18/Inside_The_Black_Box_-_Black_and_William.pdf?rev=53f86985ad70408ea3b45ae4ce1ce923
https://saberespsi.wordpress.com/wp-content/uploads/2016/09/vygostki-el-desarrollo-de-los-procesos-psicolc3b3gicos-superiores.pdf
https://archive.org/details/etienne-wenger-e.-comunidades-de-pra-ctica.-aprendizaje-significado-e-identidad
https://www.servicioskoinonia.org/biblioteca/general/FreirePedagogiadelOprimido.pdf
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Resumen 

 

El dominio del idioma inglés se ha incorporado de manera obligatoria en el sistema educativo mexicano; 

sin embargo, esta incorporación no se ha traducido en un desarrollo lingüístico sólido, particularmente 

en la educación normalista. El presente artículo analiza la tensión entre la lógica administrativa que regula 

la enseñanza del inglés y su valor pedagógico-formativo en la formación inicial docente. A partir de un 

estudio analítico derivado de una investigación cualitativa previa, se reinterpreta el discurso de docentes 

normalistas formadores de futuros profesores de inglés, así como los marcos normativos y de política 

educativa que inciden en este proceso. Los resultados muestran que la priorización de la acreditación y 

la certificación ha reducido el aprendizaje del inglés a un requisito formal, limitando su desarrollo como 

competencia pedagógica. Se concluye que reorientar la enseñanza del inglés hacia un enfoque formativo 

resulta indispensable para fortalecer la práctica docente y mejorar la calidad de la formación inicial. 

 

 

 

Enseñanza del inglés, Educación normalista, Competencia pedagógica 
 

Abstract 

  

English language proficiency has been incorporated as a mandatory component of the Mexican education 

system; however, this incorporation has not resulted in solid linguistic development, particularly in 

teacher education programs. This article analyzes the tension between the administrative logic that 

regulates English language teaching and its pedagogical–formative value in pre-service teacher 

education. Based on an analytical study derived from prior qualitative research, the study reinterprets the 

discourse of teacher educators who train future English teachers, along with the normative and policy 

frameworks that shape this process. The findings indicate that the prioritization of accreditation and 

certification has reduced English learning to a formal requirement, limiting its development as a 

pedagogical competence. The article concludes that reorienting English language teaching toward a 

formative approach is essential to strengthen teaching practice and improve the quality of initial teacher 

education. 
 

 
 

English language teaching, Teacher training, Pedagogical competence 
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Introducción 

 

El dominio del idioma inglés se ha vuelto una competencia cada vez más relevante en el ámbito educativo 

y profesional, reflejada en distintas reformas educativas que han incorporado el inglés como asignatura 

obligatoria desde la educación básica. Sin embargo, a pesar de su presencia en los planes de estudio, los 

niveles de dominio alcanzados por los estudiantes siguen siendo bajos, una situación que se hace 

particularmente visible en la educación normalista, encargada de la formación de futuros docentes. 

 

Este tema resulta relevante debido a que las escuelas normales no solo preparan profesionales de 

la educación, sino que influyen directamente en la forma en que se enseñan las lenguas en los distintos 

niveles educativos. En este contexto, el inglés debe asumirse como una herramienta pedagógica 

fundamental y no únicamente como una materia que debe acreditarse para cumplir con el plan de 

estudios. No obstante, en la práctica institucional, el aprendizaje del idioma suele gestionarse desde una 

lógica administrativa, centrada en la aprobación de cursos y la obtención de certificaciones, lo que reduce 

su valor formativo. 

 

El aporte principal de este artículo consiste en analizar esta problemática desde una perspectiva 

distinta. En lugar de enfocarse en la medición de niveles de dominio o en métodos de enseñanza 

específicos, se examina la tensión entre el tratamiento administrativo del inglés y su función formativa 

en la educación normalista. Para ello, se retoman marcos normativos, así como hallazgos derivados de 

entrevistas a docentes normalistas, con el fin de comprender cómo las decisiones institucionales influyen 

en la manera en que se aprende y se enseña el inglés. 

 

El problema que se aborda es la reducción del aprendizaje del inglés a un requisito administrativo, 

lo cual limita su desarrollo como competencia pedagógica. La hipótesis central sostiene que esta lógica 

afecta negativamente la formación de futuros docentes y contribuye a la reproducción de bajos niveles 

de dominio del idioma en el sistema educativo. 

 

El artículo presenta una reflexión sobre el dominio del inglés y su importancia pedagógica; 

posteriormente, se analiza su enseñanza en la formación del estudiante normalista, a continuación, se 

examina el papel de las políticas educativas y la lógica administrativa; se describe la metodología del 

estudio; se discuten los resultados; y finalmente se exponen las conclusiones. 

 

1. El dominio del inglés como competencia pedagógica en la formación normalista. 

 

La situación actual del inglés en México se vive en tensión, según el Índice de Dominio del Inglés EF 

EPI 2024, el país ocupa el penúltimo lugar del ránking Latinoamérica, y el 86 de 116 a nivel global.  

(Toche, 2024), Charles Leija y Torres García señalan que el idioma inglés es en la actualidad el lenguaje 

más empleado en las transacciones comerciales a nivel mundial, se estima que más de 300 millones de 

personas lo hablan como su primera lengua y más de 400 millones lo dominan como segundo idioma, 

asimismo, más de tres cuartas partes de la información electrónica se encuentra en dicho lenguaje, incluso 

puede considerarse que el inglés es el idioma de los negocios y la ciencia. (Charles Leija & Torres García, 

2022)  

 

En este contexto, los estudiantes de educación superior representan uno de los grupos que enfrenta 

mayor presión para desarrollar esta competencia, ya que se encuentran en una etapa de transición 

inmediata hacia el mercado laboral, donde el dominio del inglés no solo amplía las oportunidades de 

empleabilidad, sino que incide directamente en la movilidad profesional, el acceso a mejores condiciones 

de trabajo y la inserción en entornos altamente competitivos.  

 

A pesar de esto, un estudio publicado por la Universidad Nacional Autónoma de México señala 

que una proporción significativa de los egresados de licenciatura no alcanza un dominio funcional del 

idioma inglés, aun después de haber cursado un proceso completo de formación profesional. (Maldonado, 

2025) A esto se suma el estudio de la Secretaría de Educación Pública (SEP), un estudio de la asociación 

Mexicanos Primero, titulado 79% de los estudiantes de secundaria urbana no tiene ningún dominio del 

inglés, se habla de un nivel alarmantemente bajo en los estudiantes. (Mexicanos Primero, 2024)  

 

 

 

https://www.eleconomista.com.mx/arteseideas/mexico-descenso-lento-y-persistente-aprendizaje-ingles-20241119-734942.html
https://doi.org/10.24275/uam/azc/dcsh/ae/2022v37n94/Charles
https://doi.org/10.24275/uam/azc/dcsh/ae/2022v37n94/Charles
https://elpais.com/mexico/2025-03-31/mexico-reprobado-en-ingles-el-79-de-los-alumnos-tienen-un-desconocimiento-total.html?event_log=go
https://elpais.com/mexico/2025-03-31/mexico-reprobado-en-ingles-el-79-de-los-alumnos-tienen-un-desconocimiento-total.html?event_log=go
https://www.mexicanosprimero.org/pdf/investigaciones/sorry.pdf
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Este último informe señala que el 73% de los jóvenes mostró bajo dominio del idioma, mientras 

que en los niveles bajo y muy bajo, el desconocimiento sube al 84%. Los hallazgos anteriores permiten 

advertir que el bajo dominio del idioma inglés no constituye un problema aislado de la educación 

superior, sino que se origina y consolida desde etapas previas del trayecto educativo.  

 

La educación secundaria representa el último grado de la educación básica y, por tanto, un 

momento clave para la consolidación de competencias fundamentales que condicionan el desempeño 

académico posterior. Sin embargo, la evidencia disponible muestra que un porcentaje significativo de los 

estudiantes concluye este nivel sin un dominio mínimo del inglés, lo que repercute directamente en su 

tránsito hacia la educación media superior y, eventualmente, a la educación superior. 

 

La última Ficha de Monitoreo 2022-2023 del Programa Nacional de Inglés (PRONI) aclara el 

diagnóstico actual de la enseñanza aprendizaje del idioma extranjero al señalar que el programa no ha 

tenido ninguna evaluación de impacto, entre otras razones por las de índole presupuestal. Sin embargo, 

cuenta con Ficha de Monitoreo y Evaluación desde 2013, realizado por el ahora extinto Consejo Nacional 

de Evaluación de la Política de Desarrollo Social (CONEVAL).  

 

Los resultados de la última ficha señalan que se reportó atención de 17,164 escuelas de educación 

básica beneficiadas por el Programa a nivel nacional de las cuales se certificaron a 7,250 alumnas y 

alumnos de tercer grado de secundaria, en el dominio del idioma inglés. (CONEVAL, 2023) Este 

escenario resulta especialmente relevante si se considera que, para muchos jóvenes, la educación media 

superior constituye el último escalón de su formación académica formal, mientras que quienes logran 

acceder a la educación superior lo hacen arrastrando las mismas deficiencias lingüísticas adquiridas en 

etapas anteriores.  

 

En consecuencia, el bajo nivel de dominio del inglés observado en estudiantes universitarios no 

puede entenderse de manera aislada, sino como el resultado de una trayectoria educativa en la que la 

enseñanza del idioma no ha logrado consolidarse de manera progresiva, articulada y formativa a lo largo 

de los distintos niveles del sistema educativo. La persistencia de estas deficiencias a lo largo de la 

trayectoria educativa obliga a replantear el análisis más allá de los resultados en los estudiantes y a dirigir 

la atención hacia los procesos pedagógicos que los generan.  

 

El papel del docente adquiere una relevancia central, particularmente en lo que respecta a su 

propio dominio lingüístico y a la manera en que este se traduce en prácticas de enseñanza efectivas. 

Comprender el dominio del inglés como una competencia pedagógica, y no únicamente como un 

requisito curricular o administrativo, resulta fundamental para explicar cómo se configuran, o se limitan, 

las oportunidades de aprendizaje a lo largo del sistema educativo. Desde esta perspectiva, el análisis del 

dominio lingüístico docente se presenta como un elemento clave para entender las brechas persistentes 

en el aprendizaje del inglés y para avanzar hacia enfoques formativos que respondan a las exigencias 

reales de la práctica educativa. 

 

1.1. El dominio lingüístico docente y su función formativa 

 

El dominio del inglés en estudiantes normalistas no puede entenderse solo como “saber más gramática” 

o “hablar con fluidez”, sino como una condición pedagógica que sostiene la calidad del input, el tipo de 

interacción y las oportunidades reales de aprendizaje que se generan en el aula. Jack C. Richards explica 

que el dominio requerido para enseñar inglés incluye habilidades lingüísticas especializadas para el aula 

(explicar, modelar, dar instrucciones, reformular, gestionar interacción, retroalimentar), por lo que el 

nivel de dominio impacta directamente en la calidad de la enseñanza y en el tipo de experiencias 

comunicativas que pueden construirse con el grupo. (Richards, 2017) En esa misma línea, desde la 

adquisición de segundas lenguas, Stephen Krashen sostiene que el progreso lingüístico depende de la 

exposición a input comprensible en contextos significativos; en términos didácticos, el docente actúa 

como un modelo lingüístico y como principal mediador de ese input, por lo que su dominio condiciona 

cuánto puede “hacer comprensible” el idioma y con qué riqueza puede sostener el uso del inglés en clase. 

(Krashen, 2023) 

 

 

 

http://www.dgadae.sep.gob.mx/EEPF/doc/FichasMonitoreoEvaluacion/2023/2023_FMyE_S270.pdf
https://doi.org/10.1177/0033688217690059
https://www.sdkrashen.com/content/books/principles_and_practice.pdf
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Esta relación entre dominio, práctica pedagógica y aprendizaje se vuelve más clara cuando se 

distingue entre conocer un contenido y saber enseñarlo, sobre esto, Lee S. Shulman plantea que la 

enseñanza exige un tipo particular de conocimiento profesional: el conocimiento pedagógico del 

contenido, es decir, la capacidad de transformar el saber disciplinar en explicaciones, ejemplos, 

representaciones y rutas didácticas que lo hagan comprensible para otros. (Shulman, 2022) En el caso 

del inglés, esto significa que no basta con “saber inglés”: se requiere convertir ese dominio en decisiones 

didácticas concretas (selección de tareas comunicativas, graduación del input, andamiaje, corrección con 

enfoque formativo, retroalimentación pertinente). De ahí que el dominio lingüístico docente opere como 

un recurso formativo, no solo como credencial. 

 

El dominio se articula con el conocimiento explícito del lenguaje y con la capacidad de hablar 

sobre el idioma de forma pedagógica, es así que Stephen Andrews sostiene que la conciencia lingüística 

docente forma parte del núcleo de la base profesional del profesor de L2, en tanto integra conocimiento 

de la materia (lengua) con comprensión didáctica para anticipar dificultades, explicar fenómenos 

lingüísticos y tomar decisiones instruccionales informadas. (Andrews, 2022) En suma, entender el 

dominio lingüístico docente como condición del modelo lingüístico implica reconocer que su función no 

es solo “demostrar” competencia, sino habilitar prácticas pedagógicas más ricas: mayor uso del inglés 

como medio de enseñanza, mejores explicaciones y andamiajes, y una interacción que incremente 

oportunidades de aprendizaje. 

 

1.2. Enseñanza del inglés y formación inicial docente 

 

En el contexto de las escuelas normales, la enseñanza del inglés no debe reducirse a la transmisión de 

contenidos lingüísticos ni a la acumulación de créditos curriculares, sino que ha de orientarse al desarrollo 

progresivo de habilidades comunicativas y didácticas que permitan al futuro docente desempeñarse 

eficazmente en el aula. Como señalan Freeman y Johnson, la formación del profesorado de lenguas 

requiere integrar el conocimiento del idioma con la comprensión de los contextos de enseñanza, los 

procesos de aprendizaje y las prácticas pedagógicas reales, de modo que el dominio lingüístico se articule 

con decisiones didácticas situadas y reflexivas. (Freeman & Johnson, 1998) 

 

Cabe señalar que un componente crítico en esta ecuación es la práctica profesional, porque es ahí 

donde los normalistas confrontan lo aprendido con las condiciones reales de enseñanza (tiempos, grupos 

heterogéneos, evaluación, manejo de aula y presión institucional). En un análisis de programas de 

formación inicial de profesorado, se subraya que la estructura curricular y las decisiones sobre la práctica 

pueden favorecer u obstaculizar el desarrollo de competencias auténticas, especialmente cuando la 

formación se queda en el plano declarativo y no se traduce en capacidades observables en aula.  

 

A partir del Plan de Estudios 2018, el estudiantado de las escuelas normales en México debe 

desarrollar competencias en inglés como lengua extranjera a través de cursos curriculares integrados en 

un trayecto formativo de lengua adicional, con una carga aproximada de seis horas semanales. No 

obstante, la sola incorporación del idioma en el currículo y la asignación de tiempo académico no 

garantizan, por sí mismas, la calidad ni la eficacia del proceso formativo, ni aseguran que el egresado 

alcance un nivel de dominio lingüístico acorde con las exigencias reales del contexto educativo, 

profesional y laboral contemporáneo.  

 

Esta situación pone de relieve la necesidad de analizar no solo la presencia del inglés en los planes 

de estudio, sino la manera en que dicho idioma se articula pedagógicamente con la formación inicial 

docente y con los desafíos que impone un entorno globalizado y altamente competitivo. 

 

Para que esta práctica cumpla su función formativa, la literatura reciente coloca la práctica 

reflexiva como un mecanismo de consolidación profesional: no basta con “hacer prácticas”, sino 

convertir la experiencia en aprendizaje profesional mediante instrumentos como diarios reflexivos, 

análisis de clase y retroalimentación estructurada. Un estudio en PASAA sobre práctica reflexiva en 

educación docente subraya que la reflexión es utilizada por docentes en formación para mejorar aspectos 

como actividades, planeación y desempeño, destacando su papel en el desarrollo profesional. (Suphasri 

& Chinokul, 2021) 

 

 

http://www.jstor.org/stable/1175860?origin=JSTOR-pdf
https://doi.org/10.1080/09658410308667068
https://doi.org/10.2307/3588114
https://digital.car.chula.ac.th/cgi/viewcontent.cgi?article=1739&context=pasaa
https://digital.car.chula.ac.th/cgi/viewcontent.cgi?article=1739&context=pasaa
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Un punto clave en la formación inicial es evitar que el inglés sea encasillado como materia aislada 

y, en cambio, se integre en la identidad profesional del futuro docente como una herramienta de 

desempeño, estudios recientes sobre preparación de docentes principiantes señalan que la preparación 

real para enseñar se ve tensionada cuando la formación no logra cerrar la brecha entre expectativas del 

sistema, habilidades efectivas del docente y necesidades del aula; esto se vuelve más visible ante cambios 

tecnológicos y nuevas exigencias del trabajo docente. (Rebollo Sánchez, 2019) Y cuando se analiza la 

formación inicial desde el ángulo de conexión entre teoría y práctica, se observa que uno de los desafíos 

recurrentes es convertir el conocimiento académico en acciones pedagógicas concretas, lo que vuelve 

indispensable fortalecer la experiencia práctica guiada, la mentoría y el acompañamiento pedagógico 

dentro de los programas.  

 

Como consecuencia, si la enseñanza del inglés pretende ser formativa, y no meramente 

acreditable, la formación inicial docente debe asegurar condiciones como: una práctica profesional con 

acompañamiento; una práctica reflexiva sistemática que convierta experiencia en aprendizaje 

profesional; y una integración coherente entre teoría pedagógica y desempeño real, para que el futuro 

docente pueda sostener el inglés como recurso de instrucción y aprendizaje significativo. De lo contrario, 

el sistema corre el riesgo de reproducir una formación donde el inglés aparece como requisito curricular, 

pero no como competencia profesional que transforme la práctica docente.  

 

Cuando los programas de formación priorizan una lógica administrativa centrada en la 

acreditación de cursos o en el cumplimiento de requisitos formales, se corre el riesgo de debilitar el 

carácter formativo del inglés y de reproducir las deficiencias que se observan en los diferentes niveles 

educativos. 

 

2. La lógica administrativa del inglés en el sistema educativo 

 

A partir de la Reforma Integral de la Educación Básica (2009–2011), la Reforma Educativa (2013), el 

Modelo Educativo (2016) y la Estrategia Nacional para el Fortalecimiento de la Enseñanza del Inglés 

(2017), la enseñanza del idioma inglés se incorporó de manera progresiva y obligatoria en la Educación 

Básica, consolidándose como un componente estratégico del currículo nacional y como una competencia 

considerada clave para la formación académica y el desarrollo social y productivo del país.  

 

La formación para la enseñanza del inglés como lengua extranjera se encuentra estrechamente 

condicionada por los cambios introducidos a partir de las sucesivas reformas del sistema educativo 

mexicano, las cuales han redefinido los marcos curriculares, los criterios de evaluación y las prioridades 

institucionales que orientan tanto la formación inicial docente como la práctica educativa en los distintos 

niveles del sistema. Esto, según diferentes autores, ha implicado que la implementación del idioma inglés 

en México represente un reto que el país ha tenido que sobrellevar a través de los años. (Landero Arcos 

& Moralez Vázquez, 2024) 

 

Desde la Reforma Educativa y el Modelo Educativo de 2017, las decisiones de política pública y 

marcos normativos han buscado posicionar este idioma como una competencia estratégica para la 

formación de ciudadanos del siglo XXI; bajo este contexto, la Secretaría de Educación Pública estableció, 

a través de la Estrategia Nacional para el Fortalecimiento de la Enseñanza del Inglés, una visión de 

largo plazo orientada a garantizar que los estudiantes concluyan la educación obligatoria con un dominio 

del idioma alineado a estándares internacionales, particularmente el Marco Común Europeo de 

Referencia para las Lenguas (MCER), así como mecanismos de acreditación y certificación progresiva 

del aprendizaje.  

 

No obstante, dicha estrategia también consolidó una lógica institucional centrada en la 

planificación curricular, la definición de horas de exposición, los niveles de dominio esperados y los 

procesos de certificación, lo que ha tendido a privilegiar el cumplimiento administrativo de metas 

formales sobre el análisis de los procesos formativos reales que ocurren en las aulas. Esta tensión entre 

la intención formativa del inglés y su gestión normativa y evaluativa resulta clave para comprender las 

limitaciones actuales del dominio lingüístico, particularmente en la formación inicial docente, donde el 

idioma corre el riesgo de reducirse a un requisito acreditable más que a una competencia pedagógica 

sustantiva. 

 

 

https://doi.org/10.23913/ride.v10i19.543
https://doi.org/10.37811/cl_rcm.v8il
https://doi.org/10.37811/cl_rcm.v8il
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2.1. Acreditación, certificación y dominio: precisiones conceptuales 

 

Uno de los ejes centrales de la política educativa en materia de enseñanza del inglés en México ha sido 

la distinción, no siempre claramente comprendida ni operacionalizada, entre acreditación, certificación 

y dominio lingüístico. A partir de la Estrategia Nacional para el Fortalecimiento de la Enseñanza del 

inglés, la Secretaría de Educación Pública estableció un marco de referencia que vincula el aprendizaje 

del idioma con estándares internacionales, particularmente el Marco Común Europeo de Referencia para 

las Lenguas (MCER), y que plantea trayectorias de aprendizaje con niveles esperados de desempeño al 

término de cada tramo educativo. 

 

En este esquema, la acreditación se concibe como el cumplimiento de requisitos curriculares 

formales, es decir, la aprobación de asignaturas y la cobertura de contenidos establecidos en los planes 

de estudio; la certificación, en cambio, se asocia a la validación externa y estandarizada del nivel de 

dominio del idioma mediante instrumentos reconocidos; mientras que el dominio remite a la capacidad 

real del estudiante para utilizar el inglés de manera funcional, contextualizada y significativa en 

situaciones comunicativas diversas. 

 

No obstante, el propio diseño de la estrategia evidencia una tensión estructural entre estas 

categorías, ya que si bien el discurso normativo reconoce la importancia del dominio lingüístico como 

objetivo último del aprendizaje del inglés, en la práctica institucional el énfasis tiende a desplazarse hacia 

los procesos de acreditación y certificación, debido a su carácter medible, estandarizable y 

administrativamente verificable. De este modo, el logro del dominio efectivo del idioma queda 

supeditado a indicadores formales; es decir, horas cursadas, niveles asignados, documentos 

comprobatorios, que no siempre reflejan el desempeño comunicativo real de los estudiantes.  

 

Esta lógica resulta particularmente problemática en la formación inicial docente, donde la 

acreditación de cursos de lengua extranjera puede interpretarse como evidencia suficiente de 

competencia, aun cuando no exista correspondencia entre el nivel certificado y la capacidad pedagógica 

para enseñar el idioma. Desde la perspectiva de la política pública, la certificación del inglés ha sido 

presentada como un mecanismo para garantizar calidad, comparabilidad y transparencia en el aprendizaje 

del idioma; sin embargo, cuando se desvincula de procesos formativos sólidos, corre el riesgo de 

convertirse en un fin en sí mismo. 

 

La Estrategia Nacional reconoce que el desarrollo del dominio lingüístico requiere continuidad, 

progresión y coherencia a lo largo del trayecto educativo, pero la fragmentación entre niveles, la 

diversidad de condiciones institucionales y la falta de seguimiento sistemático dificultan que la 

certificación refleje aprendizajes profundos y sostenibles. En consecuencia, el énfasis administrativo en 

la acreditación y certificación puede contribuir a una comprensión reducida del aprendizaje del inglés, 

en la que el dominio se asume como un resultado automático del cumplimiento curricular y no como una 

competencia que demanda prácticas pedagógicas consistentes y contextualizadas. 

 

En este sentido, resulta indispensable problematizar el lugar que ocupan la acreditación y la 

certificación dentro del sistema educativo, particularmente en la formación docente, para evitar que el 

inglés se consolide únicamente como un requisito administrativo. Reorientar la política educativa hacia 

una comprensión más integral del dominio lingüístico implica reconocer que ni la acreditación ni la 

certificación garantizan, por sí mismas, la capacidad de usar el idioma con fines pedagógicos y 

profesionales. Por el contrario, el dominio del inglés debe entenderse como una competencia formativa 

que se construye de manera progresiva y que exige una articulación efectiva entre política educativa, 

currículo, práctica docente y evaluación auténtica. 

 

2.2. La reducción administrativa del dominio del inglés 

 

La intención no es posicionar la política educativa de las diferentes administraciones como antipatías de 

la formación práctica normalista, sin embargo, diferentes autores evidencian este escenario, Rebollo 

Sánchez señala que mientras que en el sector privado los estudiantes suelen tener contacto con el idioma 

inglés desde la educación preescolar y alcanzan niveles funcionales en la educación media superior, ya 

sea a través de programas bilingües o de trayectorias escolares impartidas parcialmente o totalmente en 

inglés, en las escuelas normales públicas la formación lingüística históricamente ha estado marcada por 

limitaciones estructurales.  
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En el Plan de Estudios 1999, por ejemplo, el aprendizaje del inglés se restringía a una carga 

horaria aproximada de cuatro horas semanales, a lo que se sumaban, en muchos casos, factores que 

reducen aún más el tiempo efectivo de exposición al idioma, como la asignación de docentes sin el perfil 

lingüístico requerido, la interrupción de clases por periodos de prácticas profesionales, días de asueto y 

otras dinámicas institucionales. Estas condiciones, lejos de favorecer un avance sostenido en el dominio 

del idioma, configuran un escenario particularmente complejo para el estudiantado normalista, que se 

enfrenta al reto de alcanzar, en un tiempo limitado y bajo condiciones desfavorables, un nivel adecuado 

de inglés equivalente al nivel intermedio establecido por el sistema nacional de medición, 

específicamente la Certificación Nacional de Nivel de Idioma (CENNI). (Rebollo Sánchez, 2019) 

 

Este contraste entre los trayectos formativos del sector privado y de las escuelas normales 

públicas permite ilustrar con claridad los efectos concretos de la reducción administrativa del dominio 

del inglés en la formación docente. Mientras que en ciertos contextos educativos el aprendizaje del 

idioma se concibe como un proceso continuo, progresivo y articulado a lo largo de la escolaridad, en la 

educación normalista pública el cumplimiento curricular se impone frecuentemente sobre las condiciones 

reales de enseñanza y aprendizaje.  La limitada carga horaria, la discontinuidad en la impartición de los 

cursos y la insuficiencia de recursos humanos especializados evidencian cómo el dominio del inglés se 

gestiona desde una lógica de mínimos administrativos, en la que el objetivo no es garantizar un desarrollo 

lingüístico sólido, sino acreditar formalmente el tránsito del estudiante por el plan de estudios.  

 

Como consecuencia, las políticas educativas en materia de enseñanza del inglés han tendido, en 

los últimos años, a traducirse en exigencias formales de cumplimiento que buscan garantizar la cobertura, 

la estandarización y la comparabilidad de resultados entre instituciones y niveles educativos. En este 

marco, el dominio del idioma se ha vinculado principalmente con indicadores administrativos como el 

número de horas cursadas, la aprobación de asignaturas, la asignación de niveles conforme a referentes 

internacionales y la obtención de documentos comprobatorios. Si bien estos mecanismos responden a 

una lógica de organización y control del sistema educativo, también han contribuido a una reducción 

administrativa del aprendizaje del inglés, en la que el énfasis se desplaza del proceso formativo al 

cumplimiento de requisitos verificables. 

 

Esta lógica se manifiesta de manera particular en los procesos de evaluación del inglés, los cuales 

suelen operar como instancias de validación más que como herramientas para retroalimentar el 

aprendizaje; el dominio del inglés se asocia con resultados puntuales y estandarizados, más que con la 

capacidad sostenida de utilizar el idioma en contextos reales y significativos. Los efectos de esta 

reducción administrativa resultan especialmente visibles en la educación normalista, donde el inglés 

forma parte de la formación inicial docente, pero frecuentemente se integra como un requisito curricular 

adicional y no como una competencia pedagógica central. 

 

La reducción administrativa del dominio del inglés limita su función formativa y debilita su 

impacto en la práctica educativa, cuando el aprendizaje del idioma se gestiona principalmente a través 

de exigencias formales y evaluaciones de carácter terminal, se pierde la oportunidad de concebir el inglés 

como una competencia transversal que requiere continuidad, acompañamiento y reflexión pedagógica. 

En el contexto de la formación normalista, esta lógica no solo condiciona el nivel de dominio lingüístico 

de los egresados, sino que también influye en la manera en que el inglés es posteriormente enseñado en 

los distintos niveles del sistema educativo, perpetuando un enfoque centrado en la acreditación y no en 

el aprendizaje significativo. 

 

3. Metodología 

 

Como se ha anticipado, el Estado Mexicano dejó de evaluar el impacto de estos programas, por razones 

de índole presupuestal (CONEVAL, 2023), como consecuencia, el presente estudio se limita a adoptar 

un enfoque cualitativo, de carácter analítico–interpretativo, orientado a comprender de manera crítica 

cómo se configura el dominio del inglés en la formación inicial docente a partir de los marcos normativos, 

las políticas educativas y los discursos institucionales que regulan su enseñanza. Este enfoque resulta 

pertinente en tanto que el objetivo del artículo no es medir niveles de dominio lingüístico ni establecer 

relaciones causales, sino analizar el significado, las implicaciones y las tensiones que emergen entre la 

función formativa del inglés y su tratamiento administrativo dentro del sistema educativo mexicano. 

(Hernández Sampieri & Mendoza, 2014).  

 

https://doi.org/10.23913/ride.v10i19.543
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Este enfoque permite examinar críticamente categorías como acreditación, certificación y 

dominio lingüístico son conceptualizadas y operadas en el discurso normativo, así como identificar sus 

efectos en la formación normalista y en la práctica pedagógica. En consecuencia, el análisis se centra en 

la comprensión profunda del fenómeno estudiado, atendiendo a su complejidad contextual y a las 

dinámicas institucionales que lo atraviesan. 

 

Se desarrolla bajo un diseño analítico, mismo que permite articular la evidencia empírica 

previamente recabada con el análisis crítico de políticas educativas, planes de estudio y referentes 

normativos, favoreciendo una lectura integrada del fenómeno; de esta manera, el artículo no se limita a 

describir resultados aislados, sino que busca generar una reflexión analítica que conecte los hallazgos 

cualitativos con los marcos institucionales que condicionan el desarrollo del dominio lingüístico en la 

formación inicial docente, particularmente en el contexto de la educación normalista. 

 

Cabe señalar que, entre las fuentes de información, se incluyen hallazgos empíricos obtenidos 

mediante entrevistas cualitativas realizadas a docentes normalistas formadores de futuros docentes de 

inglés, en el marco de una investigación previa. Dichas entrevistas permitieron recuperar las 

percepciones, experiencias y valoraciones de los participantes en torno al dominio del idioma inglés, su 

enseñanza en la formación inicial docente y las condiciones institucionales que inciden en su desarrollo. 

 

Los testimonios recabados constituyen una fuente fundamental para comprender cómo se 

interpreta y se vive, desde la práctica educativa, la tensión entre el carácter formativo del inglés y las 

exigencias administrativas que regulan su enseñanza. En este sentido, la información empírica no se 

utiliza con fines descriptivos o de generalización estadística, sino como insumo analítico para identificar 

patrones discursivos, problemáticas recurrentes y elementos críticos que permiten profundizar en el 

análisis del dominio del inglés en la educación normalista. 

 

4. Resultados y discusión 

 

El análisis derivado de los discursos de docentes normalistas formadores de futuros docentes de inglés 

permite identificar una serie de tensiones estructurales entre el carácter formativo del dominio del idioma 

y la manera en que este es gestionado institucionalmente dentro del sistema educativo. Los hallazgos 

reinterpretados evidencian que el inglés es reconocido por los docentes como una competencia clave para 

el ejercicio profesional y para la inserción de los egresados en contextos educativos y laborales cada vez 

más exigentes; sin embargo, esta relevancia no se ve reflejada de manera consistente en las condiciones 

reales de formación ni en las prioridades institucionales que regulan su enseñanza. 

 

Uno de los resultados más relevantes es la normalización de una lógica administrativa del 

aprendizaje del inglés, en la que el énfasis se coloca en la acreditación de cursos, el cumplimiento de 

cargas horarias y la obtención de constancias o certificaciones, más que en el desarrollo progresivo del 

dominio lingüístico. Desde la perspectiva de los docentes entrevistados, esta lógica genera una 

disociación entre lo que el currículo declara objetivo, alcanzar niveles funcionales de dominio, y lo que 

efectivamente se logra en la práctica formativa. Esta brecha se acentúa en la educación normalista, donde 

el inglés suele ocupar un lugar periférico frente a otras asignaturas consideradas centrales para la 

formación docente. 

 

4.1. El dominio del inglés desde la perspectiva docente 

 

Los discursos analizados ponen de manifiesto que el tiempo efectivo de exposición al idioma y la 

continuidad del proceso formativo constituyen factores críticos para el desarrollo del dominio del inglés. 

Las interrupciones derivadas de prácticas profesionales, reorganizaciones institucionales y limitaciones 

en la asignación de docentes con perfil adecuado impactan negativamente en la posibilidad de consolidar 

aprendizajes significativos. Estos hallazgos dialogan con la literatura revisada, que advierte que el 

dominio lingüístico no puede alcanzarse mediante trayectos fragmentados ni a partir de esquemas de 

enseñanza discontinuos, especialmente en contextos donde el inglés no es lengua de uso social cotidiano. 

(Suphasri & Chinokul, 2021) 

 

En términos pedagógicos, los resultados sugieren que el dominio del inglés es frecuentemente 

concebido como un atributo individual del estudiante, desligado de las condiciones institucionales y de 

las decisiones pedagógicas que lo posibilitan e incluso es considerado como limitado.  

https://digital.car.chula.ac.th/cgi/viewcontent.cgi?article=1739&context=pasaa
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Esta visión reduce el aprendizaje del idioma a una responsabilidad personal del alumno y 

minimiza el papel de la formación docente, el acompañamiento pedagógico y la coherencia curricular, 

esto conlleva que, desde una perspectiva formativa, esta reducción resulte problemática, ya que 

invisibiliza la función mediadora del docente y el carácter procesual del aprendizaje lingüístico. 

 

4.2. Implicaciones pedagógicas de la lógica administrativa 

 

La lógica administrativa que regula el aprendizaje del inglés dentro del sistema educativo aplicado a los 

estudiantes normalistas implica desconfiguraciones directas en la práctica docente, ya que restan 

prioridad a la práctica pedagógica; es decir, cuando el énfasis se coloca en el cumplimiento de requisitos 

formales, como la acreditación de asignaturas, la obtención de certificados o la asignación de niveles, el 

proceso de enseñanza tiende a orientarse hacia la preparación para la evaluación más que hacia el 

desarrollo de competencias comunicativas reales.  

 

Esta orientación condiciona las decisiones didácticas del docente, quien se ve presionado a 

privilegiar contenidos evaluables y procedimientos estandarizados, en detrimento de prácticas 

pedagógicas que promuevan el uso significativo del idioma, la interacción auténtica y la reflexión 

lingüística. 

 

Como consecuencia, uno de los riesgos más relevantes de esta lógica es la trivialización del 

aprendizaje del inglés, Martínez Lobatos, Quirazco González y González Rmeño la entienden como la 

reducción del idioma a un requisito curricular o administrativo que debe cumplirse para avanzar en la 

trayectoria escolar o profesional. (Martínez Lobatos & Quirazco Gonzalez, 2019) En este escenario, el 

aprendizaje del inglés pierde su carácter formativo y se percibe como un trámite más dentro del plan de 

estudios, lo que incide negativamente en la motivación de los estudiantes y en la profundidad de los 

aprendizajes alcanzados. 

 

Autores como Estrada Flores, García Mendoza, León López, Loya Rangel, Sánchez Santiago y 

Fernando González coinciden en que los maestros normalistas que imparten la materia de inglés dentro 

de las Escuelas Normales se han visto en la necesidad de impartir metodología para enseñar inglés a los 

estudiantes normalistas, debido a que las instituciones de Educación Básica solicitan apoyar en la 

enseñanza del idioma a dichos estudiantes cuando se encuentran realizando sus prácticas profesionales. 

(Estrada Flores, y otros, 2022)  

 

Estas implicaciones adquieren especial relevancia en la formación de futuros docentes, 

particularmente en el ámbito normalista, donde el inglés debería consolidarse como una competencia 

profesional y pedagógica fundamental. La reducción administrativa del dominio del idioma limita la 

posibilidad de que los estudiantes normalistas desarrollen una relación reflexiva y crítica con el inglés, y 

condiciona la manera en que posteriormente lo enseñarán en sus propios contextos educativos. De este 

modo, se corre el riesgo de reproducir un modelo de enseñanza centrado en la acreditación y no en el 

aprendizaje significativo, perpetuando las deficiencias estructurales que el sistema educativo busca 

superar. 

 

En conjunto, las implicaciones pedagógicas de esta lógica administrativa evidencian la necesidad 

de replantear el lugar del inglés en la formación docente, reconociéndolo no solo como un requisito 

institucional, sino como una herramienta formativa esencial para la práctica educativa.  

 

Conclusiones 

 

El dominio del idioma inglés en la educación normalista no es un problema atribuible únicamente a los 

estudiantes ni a la falta de interés individual, sino al modo en que el aprendizaje del idioma ha sido 

institucionalmente gestionado. La evidencia analizada confirma que la enseñanza del inglés ha sido 

progresivamente reducida a una lógica administrativa, en la que la acreditación de cursos y la 

certificación formal sustituyen al desarrollo efectivo de competencias lingüísticas. 

 

Se concluye que la presencia del inglés en los planes de estudio y el aumento de la carga horaria 

no garantizan, por sí mismos, un dominio lingüístico adecuado. Cuando estos elementos no se acompañan 

de condiciones pedagógicas, continuidad formativa y docentes con el perfil adecuado, el aprendizaje del 

idioma se fragmenta y pierde su sentido formativo. 

https://www.researchgate.net/publication/385213271_ESTRATEGIA_NACIONAL_DE_INGLES_Y_LA_OPINION_DEL_PROFESOR_EN_LA_ESCUELA_NORMAL
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En este contexto, el inglés se convierte en un requisito que debe cumplirse, más que en una 

herramienta pedagógica que fortalezca la práctica docente. 

 

Al normalizarse la acreditación como evidencia suficiente de dominio, se debilita la construcción 

del inglés como competencia profesional y se reproduce un modelo de enseñanza centrado en el 

cumplimiento formal, el cual tiende a replicarse posteriormente en los distintos niveles del sistema 

educativo. 

 

Revalorar el dominio del inglés en la educación normalista exige un cambio de enfoque, es decir, 

pasar de una gestión administrativa del idioma a una concepción pedagógico-formativa, en la que el 

dominio lingüístico sea entendido como un proceso progresivo, contextualizado y vinculado a la práctica 

docente. Sin esta reorientación, las políticas educativas orientadas a fortalecer la enseñanza del inglés 

difícilmente podrán traducirse en mejoras sustantivas en el aprendizaje y en la calidad de la formación 

docente. 
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Resumen 

 

La microhistoria emerge como corriente historiográfica en las décadas de 1960 y 1970 en Italia, 

constituyéndose como una respuesta crítica a los enfoques macrohistóricos totalizadores y 

estructuralistas. Su método se caracteriza por centrar el análisis en casos individuales, a partir de la 

búsqueda de indicios y con un marcado énfasis en la historia cultural y las mentalidades. Este capítulo 

ofrece un recorrido por los estudios microhistóricos, destacando aquellos que se basan en fuentes como 

procesos inquisitoriales y policiales de la Edad Media. Dichos trabajos recuperan las cosmovisiones 

subalternas presentes en la cultura popular y han sido asociados con lo que se ha denominado el "regreso 

a la narrativa" en la historiografía. Aunque las microhistorias mantienen un vínculo con los procesos 

macrohistóricos, se distancian de la linealidad histórica tradicional y subrayan la incertidumbre inherente 

a los acontecimientos del pasado. La propuesta central del texto consiste en aplicar la microhistoria como 

herramienta pedagógica para centrar la atención en eventos cotidianos y de relevancia local, fomentando 

una revisión analítica y crítica que contribuya a la construcción de identidad. Para ello, se presenta una 

guía metodológica en 7 pasos, diseñada para desarrollar habilidades de investigación en estudiantes de 

educación secundaria y emplear las microhistorias como un método efectivo para la enseñanza de la 

historia. 

 

 
 

Microhistoria, Enseñanza de la historia, Didáctica de la historia 

 

Abstract 

 

Microhistory emerged as a historiographical current in Italy during the 1960s and 1970s, establishing 

itself as a critical response to totalizing and structuralist macrohistorical approaches. Its method is 

characterized by focusing analysis on individual cases, based on the search for clues and with a marked 

emphasis on cultural history and mentalities. This chapter provides an overview of microhistorical 

studies, highlighting those based on sources such as inquisitorial and police records from the Middle 

Ages. These works recover the subaltern worldviews present in popular culture and have been associated 

with what has been termed the "return to narrative" in historiography. Although microhistory maintains 

a link to macrohistorical processes, they distance themselves from traditional historical linearity and 

underscore the inherent uncertainty of past events. The central proposal of the text is to apply 

microhistory as a pedagogical tool to focus attention on everyday events and those of local relevance, 

fostering an analytical and critical review that contributes to identity construction. To this end, a five-

step methodological guide is presented, designed to develop research skills in secondary school students 

and to employ microhistories as an effective method for teaching history. 
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Microhistory, History teaching 

 

Introducción 

 

Paulo Freire (1921-1997) en la Pedagogía de la autonomía escribe “una de las bellezas de nuestra manera 

de estar en el mundo y con el mundo, como seres históricos, es la capacidad de, al intervenir en el mundo, 

conocer el mundo.” (1996, p. 28) nuestra presencia en nuestro entorno debe centrarse en la 

responsabilidad ética de nuestro actuar y el impacto que dejamos sobre el mundo que nos rodea. 

 

Esta postura, forma parte de una exigencia de la Nueva Escuela Mexicana, que desde su enfoque 

filosófico establece el modelo y sistemas de enseñanza como parte de una práctica pedagógica crítica y 

reflexiva, donde, desde la escuela, se posibilite a los individuos las herramientas para reconocerse como 

seres históricos e identificar su devenir en el mundo, además, se le den los elementos para respetar la 

diversidad de saberes, y desarrollar un “permanente movimiento de búsqueda” (Freire,1996, p. 66), por 

ello, estar en el mundo, es descubrir su historia y entenderse inmersos en ella, y aprender a convivir con 

las múltiples realidades y perspectivas, de esta forma, se busca acercar a los individuos a su realidad a 

partir del uso de la microhistoria en la educación secundaria. 

 

La disciplina de historia en Educación Secundaria tiene como finalidad desarrollar procesos de 

identidad partiendo del reconocimiento de su individualidad, su realidad familiar, contextual y 

comunitaria, y a su vez comprender los sucesos a mayores escalas, por ello, es imprescindible que los 

estudiantes partan del entendimiento de los sucesos locales y cotidianos haciendo uso de herramientas 

historiográficas que les permitan desarrollar una presencia consciente en el mundo, entender y explicar 

su contexto, sus raíces, conocer los retos que enfrenta y fomentar su  responsabilidad ética, al entender 

que, aunque estamos condicionados por el entorno, no estamos determinados (Freire, 1996), lo que abre 

las posibilidades de reconocernos en un mundo pluriverso. 

 

La microhistoria en este trabajo se presenta de forma sintética como un método historiográfico 

que permite la investigación histórica, y a su vez, como una postura filosófica educativa que busca 

desarrollar procesos activos de enseñanza al desarrollar una conciencia crítica y reflexiva para que el 

estudiante resuelva sus dudas y se apropie de la historia, del mundo y de sí mismos. 

 

De esta forma, la primera sección se denomina Microhistoria; origen y enfoque, y se presenta un 

recorrido histórico de algunos estudios que permite contextualizar el enfoque, precisando algunas 

características de esta corriente; en el segundo apartado se denomina La microhistoria en la enseñanza 

de la historia y se da cuenta de una serie de casos en los que se ha usado la microhistoria como parte de 

una estrategia, recurso o metodología en la enseñanza de la historia. 

 

 

 

https://www.redalyc.org/pdf/869/86901005.pdf
https://www.redalyc.org/pdf/869/86901005.pdf
https://www.redalyc.org/pdf/869/86901005.pdf
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La tercera sección denominada Hacia una didáctica de la microhistoria se toma en cuenta la 

reflexión de Giovanni Levi (2019) sobre los tipos y formas de los estudios microhistóricos y con ello, se 

presenta la guía metodológica de 7 pasos para desarrollar la microhistoria en la disciplina de Historia en 

Educación Secundaria. Finalmente se presentan las Reflexiones sobre la propuesta, que expone algunas 

consideraciones finales e inquietudes que han surgido a través del proceso de investigación, ejecución y 

análisis de esta propuesta. 

 

Microhistoria; origen y enfoque 

 

La microhistoria como corriente historiográfica surge en las décadas de 1960 y 1970 en la escuela de los 

Annales (Man, 2013) como parte de una inquietud por propiciar estudios históricos a pequeña escala, y 

abandonar los enfoques macrohistóricos estructuralistas de la historia totalizadora que, perdía de vista 

las experiencias individuales y las sutilezas del proceso histórico a nivel local y personal. 

 

Se debe tener en cuenta que la década de 1960 tuvo fuertes movimientos políticos y sociales como 

“el “Otoño candente” de 1968, del terrorismo, de los ataques con bombas, y de la derrota del movimiento 

sindical y sus demandas en términos de la representación de los trabajadores” (Levi, 2019, p. 399) a la 

par de movimientos de liberación en Asia, África, y Cuba, movimientos estudiantiles con 

particularidades, situaciones sociales específicas que no podían explicarse desde la categoría de 

“totalidad” y por lo tanto, este análisis macrohistórico era insuficientes (Dussel, 2015), provocando un 

replanteamiento de la utilidad y enfoque a la historia, pero también, atender a las minorías y temas 

abandonados o menospreciados. 

 

En 1976 Ginzburg expuso en “El queso y los gusanos” el termino microhistoria, como un 

concepto historiográfico que se enfoca en el estudio de un caso específico y singular (Peltentone, 1999), 

centra su análisis en la búsqueda de indicios para explicar las cosmogonías del siglo XVI, el texto parte 

de un proceso inquisitorio de Menocchio, un molinero friulano del siglo XVI que murió en la hoguera 

por exponer su versión de la creación del universo, y a partir de los documentos escritos de esa época es 

cómo se reconstruye las ideas y percepciones de la cultura popular a la que pertenece Menocchio 

(Ginzburg, 1982) y que es influida por las ideas de la clase social dominante y por los cánones religiosos 

de la época. El trabajo de Ginzburg retoma elementos de la etnología y la antropología (Ginzburg, 1994) 

y es considerado pionero en los estudios microhistóricos. 

 

Los trabajos de Ginzburg (“El queso y los gusanos” de 1976 y “The enigma of piero” de 1981) 

junto con el texto del historiador francés Emmanuel Le Roy Ladurie, "Montaillou, aldea occitana de 1294 

a 1324" (Fernández, 2016) marcan el inicio de los estudios historiográficos a pequeña escala, de las clases 

subalternas, y son conocidos como el “retorno de la narrativa” (Peltonen, 1999, p.194), desencadenando 

una serie de estudios centrados en la historia cultural. 

 

En 1983, la historiadora norteamericana Natalie Zemon Davis, publica "El regreso de Martín 

Guerre" donde explora temas de identidad, género y cultura en la Francia del siglo XVI (Zemon, 1983). 

En 1988 el italiano Giovanni Levi estudia la vida de un exorcista en el Piamonte en su trabajo “La 

herencia inmaterial. La historia de un exorcista piamontés del siglo XVII” (Levi, 1985), enfocándose en 

la intersección entre poder, religión y sociedad. En 1991 los italianos Edward Muir y Guido Ruggiero 

publicaron una serie de ensayos bajo el título "Microhistory and the lost peoples of europe". En 1996 el 

estadounidense Robert Darnton, escribió “La gran matanza de gatos y otros episodios en la historia de 

la cultura francesa” (Darnton, 2009) donde expone particularidades culturales de la clase subalterna en 

el contexto de la revolución industrial a través del análisis de archivos policiales. 

 

El medievalista francés Claude Lecouteux (1999) escribió “Hadas, brujas y hombres lobo en la 

Edad Media” en el que hace un acercamiento microhistórico a los mitos y leyendas desde su función 

social y cultural en la época medieval. En el año 2000 el historiador francés Alain Corbin escribió "The 

Life of an Unknown: The Rediscovered World of a Clog Maker in Nineteenth-Century France" donde a 

través de registros oficiales se narra la vida cotidiana de un fabricante de zuecos (tipo de calzado del siglo 

XIX) y con ello se ejemplifica la experiencia contextual de las clases trabajadoras rurales de la época. 

 

 

 

https://documentaliablog.wordpress.com/wp-content/uploads/2020/04/2019_giovanni-levi-microhistorias.pdf
https://historia-actual.org/Publicaciones/index.php/hao/article/view/822
https://documentaliablog.wordpress.com/wp-content/uploads/2020/04/2019_giovanni-levi-microhistorias.pdf
https://docs.enriquedussel.com/txt/Textos_Obras_Selectas/(F)29.Filosofias_sur_descolonizacion.pdf
https://researchportal.helsinki.fi/en/publications/indicios-m%C3%A1rgenes-y-m%C3%B3nadas-acerca-del-advenimiento-de-la-nueva-m/
https://rubendelafuente.weebly.com/uploads/2/1/7/4/21740022/guinzburg_carlo_-_el_queso_y_los_gusanos.pdf
https://ddd.uab.cat/record/39470
https://historiasdelorbisterrarum.wordpress.com/wp-content/uploads/2016/03/05-resec3b1a-montaillou-aldea-occitana-javier-fernc3a1ndez-martc3adn.pdf
https://researchportal.helsinki.fi/en/publications/indicios-m%C3%A1rgenes-y-m%C3%B3nadas-acerca-del-advenimiento-de-la-nueva-m/
https://cdn.bookey.app/files/pdf/book/es/el-regreso-de-martin-guerre.pdf
https://www.archivodelafrontera.com/wp-content/uploads/2017/10/NdL_La-herencia-inmaterial_Sanchez-Lupon.pdf
https://archive.org/details/microhistorylost0000unse
https://philpapers.org/archive/STATM-3.pdf
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En estos casos la microhistoria permitió el estudio de temas marginados de la historia general, 

predomina, una fuerte inclinación a las perspectivas religiosas medievales, lo que muestra un 

rompimiento de la cosmogonía de la clase dominante, enfatizando las creencias de la cultura popular, 

exponiendo los mitos y leyendas como parte de la historia cultural y la vida en las comunidades rurales, 

construyendo “la historia de abajo hacia arriba, con un enfoque sobre lo individual y sobre el evento” 

(Levi, 2019, p 399) evidenciando una fuerte inclinación antropológica en la narrativa. 

 

El análisis de la microhistoria viene de algunos textos como el que escribió Serna y Pons (2000) 

“Como se escribe la microhistoria” en el cual da un acercamiento a los elementos historiográficos de esta 

corriente ya influenciada en los textos del análisis de la historia cultural. 

 

En 2013 Magnússon y Szijártó, publicaron "¿Qué es la microhistoria? Teoría y práctica” en el 

cual ofrecen una revisión teórica y metodológica de la microhistoria, expuesta como un rompecabezas 

en el cual se busca la reducción a escala y el replanteamiento de los métodos y aplicaciones 

contemporáneas. Por su parte, Giovanni Levi en 2019, publica “Microhistorias” donde presenta los 

tópicos y categorías de los estudios realizados, analiza el método, los procedimientos y expone algunas 

críticas de esta corriente. 

 

En el caso de México, en la década de los 60` surge la obra de Luis González González (1968) 

“Pueblo en Vilo, Microhistoria de San José García” publicado en 1968 en el cual, donde se hace un 

contraste de eventos históricos del pueblo frente a los acontecimientos del contexto histórico nacional, 

esta mirada particular de los sucesos da el carácter microhistóricos, que suma a las propuestas de dar una 

mirada diversa a la forma de analizar la historia. Sin embargo, el aporte principal de González (1968) es 

retomar la pertenencia de la gente a su pueblo, la apropiación del “terruño” de la “matria” como el 

detonador de los procesos de identidad en las personas que conocen y se interioriza su historia. 

 

La microhistoria, problematiza “¿Cómo hacer generalizaciones sin excluir a los individuos y a 

las situaciones? O, viceversa, ¿cómo describir situaciones y personas sin caer en tipologías y ejemplos, 

y, a su vez, sin renunciar a la comprensión de problemas generales?” (Levi, 2019, p. 400) y bajo esta 

razón los distintos contextos sociales, políticos y económicos tienen impacto en los microcosmos y a su 

vez entrelazado al macrocosmo. 

 

En lo que se refiere a nuestros espacios educativos, el análisis de realidades contemporáneas 

enfatiza la comprensión de la historia, desde las aulas, a los alumnos se les impregnan conocimientos 

universales y nacionales, olvidando las particularidades locales. 

 

Existen algunos ejemplos como en el caso de la enseñanza de la historia en Argentina, busca 

generarán nuevas perspectivas para abordar la historia de los pueblos originarios y su diversidad cultural 

(Siede, 2010). En Colombia se ha tratado de darles voz a los grupos étnicos. O aún más interesantes las 

propuestas de abordar la historia local en Italia y Estados Unidos. En el contexto andaluz, Fernández 

(2016) nos expone que la enseñanza de la historia se ha enfocado en la reivindicación del legado de los 

pueblos, acercando a los estudiantes a la realidad histórica de su localidad como parte de la difusión del 

patrimonio material e inmaterial que pertenecen a esta nueva forma de percibir la realidad a un nivel 

microhistóricos. Y sobre todo en México, a partir de 2022, la Nueva Escuela Mexicana, pugna por un 

proceso decolonial, priorizando el retorno a la historia de las minorías, de los vencidos y de los pueblos 

originarios olvidados en el discurso hegemónico (SEP, 2022). 

 

Esta forma de escudriñar los procesos históricos y acercarnos a la vida de hombres y mujeres, ir 

de abajo hacia arriba en la historia, se han planteado de diferentes perspectivas, Burke caracteriza a las 

microhistorias en tres rubros: 

 

1. La definición a medio camino que aquí se elige consiste en denominar “microhistoria” a cualquier 

análisis que se realice desde lo local o desde la pequeña escala para iluminar problemas más 

grandes [...] En palabras de Hans Medick, consiste en ver la historia local como una historia 

general [...] como el análisis de una comunidad [...]. 

 

2. Una segunda variedad de la microhistoria podría denominarse “microbiografía”, esto es, la 

biografía de un individuo relativamente insignificante [...]. 

 

https://documentaliablog.wordpress.com/wp-content/uploads/2020/04/2019_giovanni-levi-microhistorias.pdf
https://www.researchgate.net/publication/336124521_Serna_Justo_Pons_Anaclet_Como_se_escribe_la_microhistoria_Ensayo_sobre_Carlo_Ginsburg
https://www.academia.edu/5205155/What_is_Microhistory_Theory_and_Practice_2013_
https://documentaliablog.wordpress.com/wp-content/uploads/2020/04/2019_giovanni-levi-microhistorias.pdf
https://palabradeclio.com.mx/src_pdf/biblioteca/Gonzales_Luis_Pueblo_en_vilo.pdf
https://palabradeclio.com.mx/src_pdf/biblioteca/Gonzales_Luis_Pueblo_en_vilo.pdf
https://documentaliablog.wordpress.com/wp-content/uploads/2020/04/2019_giovanni-levi-microhistorias.pdf
https://aprender.entrerios.edu.ar/wp-content/uploads/2020/04/Siede-I.-Libro-Completo.pdf
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=5886757
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=5886757
https://educacionbasica.sep.gob.mx/wp-content/uploads/2024/06/Plan-de-Estudio-ISBN-ELECTRONICO.pdf?1727381486278
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3. Una tercera variedad de la microhistoria es la narrativa de un evento en pequeña escala que podría 

o no tener repercusiones más amplias [...]. Lo que ha sido denominado “el resurgimiento de la 

narrativa” también sustenta la microhistoria [...] (Burke en, Levi, 2019 p. 398). 

 

Estas consideraciones, nos dice que la microhistoria analiza el ámbito local reconociendo la 

individualidad relacionada directamente con la generalidad, o bien, estar centrada en el individuo, ello 

supondría una biografía, aunque por su profundidad puede ser cercana a una historia de vida, y enfocada 

en las narrativas para explicar las repercusiones a mayor escala. 

 

La microhistoria en la enseñanza de la historia 

 

La historia como disciplina escolar, es una de las materias educativas que mayores posibilidades posee 

para abordar y revisar críticamente temas cercanos a la realidad de los individuos. Joaquín Prats (2011) 

plantea como finalidades de la enseñanza de la historia; 

 

a) Partir de explorar los antecedentes y dar relevancia al presente para analizar “tensiones 

temporales”. 

b) Dar importancia a los acontecimientos cotidianos. 

c) Dar la importancia debida al pasado, sobre todo en su implicación con el presente y en el futuro. 

d) Dar un sentido de identidad, explorar el origen y el pasado posibilita entender e identificarnos 

con la realidad circundante. 

e) Reconocer la herencia a la que preceden, cuidar y promover las raíces culturales en el devenir 

histórico 

 

Estas prioridades se deben enfatizar en la enseñanza de la historia, de acuerdo con Santiesteban 

y Pagés (en Carrasco, García y Miralles, 2016) se debe acercar a los estudiantes a los métodos que utilizan 

los historiadores para que relacionen el pasado con el presente, esto requiere una adaptación del 

curriculum acorde a las necesidades del entorno social (Pagés, 2002). 

 

Lo cual requiere desarrollar habilidades de historiador, construir y producir la historia. Despertar 

el interés de indagar elementos históricos (Llanes, 2012), para ello, la microhistoria servirá de guía 

metodológica y analítica al recuperar la memoria y la historia a pequeña escala, con la intención de 

resignificar su presencia en el mundo, ser conscientes de su actuar, su devenir en el tiempo histórico y 

del valor ético en la realidad existente. 

 

Se han realizado diferentes estudios del uso de la microhistoria en educación, de los cuales, se 

exponen algunos ejemplos para tomar como referencia la forma de abordarse. El trabajo de “La 

microhistoria como herramienta pedagógica en el caso de El Peñol, Antioquia, Colombia” de Gloria 

Esperanza Gallego Blandón, explorar los conocimientos de los estudiantes sobre la historia, anécdotas, 

costumbres y tradiciones de El Peñol, que surge a raíz de la inundación del poblado y su reubicación, los 

estudiantes reconstruyen el proceso histórico del desalojo a través de la herencia oral y escrita, apoyando 

en la formación de la identidad de la comunidad estudiantil (Blandón, 2017). 

 

Otro trabajo es de Muza (2016) “La enseñanza del terrorismo de estado mediante la 

microhistoria” de 2016, parte del planteamiento ¿Cómo puede enseñarse el terrorismo de estado con los 

aportes de la microhistoria?, se enfoca en la utilización de las tecnologías de comunicación y redes 

sociales, y enfatiza en la construcción analítica de la pedagogía de la memoria, explorando situaciones 

que se vivieron en argentina en la época de la dictadura militar y por ende, formar valores y derechos en 

los estudiantes que sean fruto de los procesos sociales vividos en su entorno. 

 

El trabajo titulado “La microhistoria y la pedagogía crítica como fundamentos para el desarrollo 

de la competencia básica social y ciudadana” de Jean Carlos Pérez y Floribel Rangel, escrito en 

Venezuela en el 2020, pretenden mostrar la relevancia de la microhistoria en la enseñanza de la historia, 

partiendo de una revisión documental para potenciar el desarrollo de las competencias básicas y 

ciudadanas, donde la pedagogía crítica les permite reformular el papel de la enseñanza y la situación del 

contexto local como prioritaria en construcción de ciudadanías actuales (Pérez y Rangel, 2020). 

 

 

https://documentaliablog.wordpress.com/wp-content/uploads/2020/04/2019_giovanni-levi-microhistorias.pdf
https://www.researchgate.net/publication/288878823_Por_que_y_para_que_ensenar_historia
https://dialnet.unirioja.es/servlet/libro?codigo=684936
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=9069832
https://palabradeclio.com.mx/src_pdf/Did1513465323.pdf
https://www.scielo.org.mx/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S2007-21712017000100006
http://revistadivulgatio.web.unq.edu.ar/entradas-ejemplares/la-ensenanza-del-terrorismo-de-estado-mediante-la-microhistoria/
https://educacionencontexto.net/journal/index.php/una/article/view/127
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Meneses, González y Santiesteban (2020), escriben “La experiencia histórica del alumnado y la 

historia oral en la enseñanza” y presentan una revisión bibliográfica de la relación entre la historia oral y 

el concepto de experiencia histórica, aborda de manera fenomenológica como el individuo percibe el 

entorno, su realidad y como la transmite a través de la oralidad. La construcción de experiencia histórica 

en este trabajo se trata de impulsar en la didáctica de las Ciencias Sociales como un concepto vivencial 

para puntualizar en el aprendizaje histórico. 

 

La investigación de Castillo (2018) “La microhistoria como estrategia de intervención para la 

enseñanza del desarrollo económico de México de 1940 a 1970”, en 2018, se realiza en la escuela 

secundaria “Gabriel Saldivar y Silva” de ciudad Reynosa, y expone el problema de identificar el grado 

de comprensión del desarrollo económico de México en las décadas 1940 a 1970. La autora se basa en 

el uso de la oralidad para explorar el conocimiento previo del tema, revisión de información e 

investigación de la participación local y regional, lo que le permite enfatizar el conocimiento de sucesos 

históricos específicos que puedan profundizar en los aprendizajes de la historia. 

 

Estos trabajos, abordan el uso de la microhistoria en el entorno pedagógico, y sobre todo forman 

parte de la discusión teórica de la enseñanza de la historia, en ellos, el conocimiento del entorno de los 

individuos se da en situaciones anecdóticas, experiencias individuales y en la oralidad para la 

construcción del conocimiento histórico, enfatizando el uso de la microhistoria para construir 

aprendizajes históricos en la cercanía de los sucesos. 

 

Hacia una didáctica de la microhistoria 

 

La microhistoria forma parte de las perspectivas de análisis histórico, y se ha insertado su uso en la 

didáctica educativa, sin embargo, en el proceso de enseñanza se requiere de tener claridad en su 

aplicación, en los trabajos antes expuestos la microhistoria es una herramienta que permite a los 

estudiantes el análisis a nivel micro, pero se basa en la exploración de la oralidad y la narrativa sin que 

se presente un método específico, por ello, la intención es proponer una serie de pasos que permitan ser 

una guía didáctica. 

 

Se consideran algunas precisiones de sobre el método de investigación de la microhistoria, tanto 

para su análisis como interpretación, misma que con un ajuste pedagógico se busca desarrollar como 

método de aprendizaje. 

 

Giovanni Levi (2019) en Microhistorias, hace una síntesis de características generales de las 

microhistorias, donde resalta que los temas estudiados deben ser representativos e irrepetibles, y que a 

su vez sirven para generalizar y entender el contexto en el que se desarrolla un suceso histórico, es decir, 

debe ser un evento que permita ser explicado desde diversos eventos. El suceso histórico debe generar 

preguntas y respuestas que sirvan para explicar y responder sucesos en otros sitios, conservando su 

especificidad en todo momento (Levi, 2019). 

 

Este ejercicio de cuestionar debe considerarse la precisión de Freire y Faundez (2010) quienes 

tienen en claro que la pregunta es el origen del conocimiento, por tanto, la pregunta es el camino posible 

para construir ideas que no existieran si no se cuestionara el entorno, estas preguntas deben hacerse a los 

indicios históricos que se tienen. 

 

Otro elemento para considerar es que aun cuando existen “casos típicos” en la historia, lo 

importante es centrarse en las preguntas que genera el suceso, iniciar con preguntas que liguen la 

microhistoria con la macrohistoria. El uso de las narrativas empleadas en la microhistoria, deben dar un 

punto de vista particular, permitiendo respetar la idea real de los procesos históricos y como impacta en 

los individuos. De esta forma, se han considerado para su aplicación en la enseñanza de la historia 7 

pasos, cada uno de ellos permitirá establecer un proceso en el cual obtendrán información y producirán 

la narrativa microhistórica de manera directa, estos son: 

 

1. Identificar el evento:  en este primer paso, es importante definir la situación histórica a estudiarse, 

considerando que no será exclusivo ni aislado del entorno, y debe responder a la pregunta si ¿El 

evento permite reconstruir la realidad? Lo cual nos permitirá interpretar el pasado y conocer el 

presente, relacionarlo con niveles macrohistóricos, con los acontecimientos a gran escala propios 

de la historia regional y nacional. 

https://www.redalyc.org/journal/3251/325162581010/html/
http://www.repositorio.unadmexico.mx:8080/jspui/handle/123456789/358
https://documentaliablog.wordpress.com/wp-content/uploads/2020/04/2019_giovanni-levi-microhistorias.pdf
https://rieoei.org/RIE/article/view/145/241
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2. Plantear preguntas: este segundo paso puede dividirse en dos, primero, plantear las preguntas 

relevantes que son ¿cómo?, ¿cuándo?, ¿dónde?, ¿por qué?, lo que permitirá en primera instancia 

tener claridad del evento, y en el segundo momento, se debe formular la mayor cantidad de 

preguntas, pues una vez definido lo desconocido lo conveniente es reconocerlo y cuestionarse 

todo lo posible sobre ello. 

 

3. Búsqueda y organización de la información: una vez hechas las preguntas, se debe plantear como 

responderlas, para ello, se puede hacer uso de documentos, textos históricos, libros, referencias, 

fotografías e imágenes, elementos materiales, buscar información oral y explorar la historia local 

que me permita tener la mayor cantidad de información. 

 

4. Organizar la información: este paso, requiere, habilidades históricas, para jerarquizar, 

seleccionar fuentes, organizar cronológicamente y tener las evidencias de tal manera que me 

permita priorizar aquella información que me servirá en la construcción de la microhistoria. 

 

5. Narración de la microhistoria. - la narrativa, será, la forma coherente en la cual se busque 

compartir la información organizada y jerarquizada es importante que se decida la intención, y el 

impacto del ejercicio para que se enfatice en la escritura, se debe guardar elementos apegados a 

los datos históricos obtenidos, objetividad y buscar que sea con la mayor claridad posible. 

 

6. Realimentar la microhistoria; una vez escrita la microhistoria, se sugiere revisar el contexto 

histórico de los datos presentados con la historia regional y nacional, lo que permitirá reinterpretar 

y acentuar los procesos descritos, siendo esta la valoración de no ser exclusiva ni aislada del 

entorno. 

 

7. Presentar la microhistoria. - cómo último paso, debe compartirse la experiencia de escribir la 

microhistoria con otras personas, pueden ser los involucrados, participes de la información y 

proveedores de los datos, lo cual será un filtro de objetividad y abrirá nuevos temas de discusión, 

pues, la historia nunca deja de ser escrita. 

 

Box 1 

 

 
 

Figura 1 

Creación propia 

 

Para la aplicación de los pasos se requieren un cúmulo de conocimientos teóricos y pedagógicos 

del docente, no solo conocimiento curricular, sino también sobre los métodos de análisis histórico, 

instruirse como investigador, desarrollar habilidades específicas permitirá guiar y mediar los procesos de 

enseñanza. 
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Una didáctica de microhistoria pensada para educación secundaria, su construcción 

historiográfica se enfoca en la efectividad a desarrollar con estudiantes que formalizaran la experiencia 

de escribir la historia, se debe en todo momento promover el acercamiento a la información histórica o a 

la revisión documentalista de datos a partir de la revisión de las fuentes, y a su vez brindar elementos 

para construir historiadores, dotándolos de elementos de investigación indispensables para analizar la 

historia, de esta forma, el alumno, aprenderá a buscar y consultar distintas fuentes, cotejar información, 

replantear los datos obtenidos, buscar en su entorno, recurrir a personas, cuestionarse continuamente y 

seguir indicios, pistas para enlazar la historia. 

 

Reflexiones sobre la propuesta 

 

La microhistoria como método de enseñanza de la historia es una propuesta para explorar e indagar en 

los elementos históricos cercanos a los individuos, centrando la investigación en los indicios, recuperar 

la memoria, promover la historia oral, por ello, un proceso fundamental es la guía docente para elección 

de los temas a elegir, existe, en la multiplicidad de los sucesos, acontecimientos relevantes en las historias 

familiares y colectivas, historias de resistencia, de lucha ante el sistema económico, historias 

minimizadas en los cánones sociales como las historias de migración, madres solteras, de injusticias y de 

acceso a servicios, así como de libertades, que deben y merecen ser estudiados. 

 

La aplicación de los 7 pasos toma en cuenta las características curriculares del plan educativo 

vigente (Nueva Escuela Mexicana) y permite reincorporar estas perspectivas locales, como fundamento 

filosófico, no solo es referente de identificar las posturas que la historia hegemónica y totalizadora no 

cuenta, y también es regresar a la identidad local y nacional, priorizar los conocimientos pluriversos y 

comunitarios. 

 

El insumo fundamental del trabajo microhistóricos se deben encontrar en el entorno de los 

estudiantes, su hogar, su familia, la comunidad misma, entre otros. Para la realización es vital la 

enseñanza crítica, que permitan enlazar conocimientos teóricos y pedagógicos de los métodos de análisis 

histórico, instruirse como investigador y docente a la vez, este desarrollo de habilidades específicas 

permitirá guiar y mediar los procesos de enseñanza para convertir a los estudiantes en participes e 

investigadores de su propia historia, enseñar a los alumnos a vivir en el mundo y con el mundo, reconocer 

su presencia en el tiempo histórico y el valor de su papel en la historia. 
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Resumen  

 

La evaluación formativa es un proceso continuo, reflexivo e integral, que permite a los docentes recopilar 

información de los alumnos para su análisis posterior y a los alumnos les permite detectar sus fortalezas 

y debilidades durante su aprendizaje, pero que en la mayoría de los casos este proceso evaluativo ha sido 

confundido y llevado a una mala práctica. Por tal motivo, el objetivo de este estudio fue conocer la 

perspectiva docente frente a la evaluación formativa en maestros de la primaria rural Justo Sierra, del 

Estado de México, mediante el diseño de investigación acción de enfoque cualitativo, se recopilaron los 

datos informativos mediante entrevistas a docentes, observaciones de clase y anotaciones de los Consejos 

Técnicos Escolares. Se concluyó que la evaluación formativa es un proceso importante en la intervención 

didáctica, que ayuda a garantizar que la enseñanza sea efectiva y que el cambio de actitud y reflexión 

docente es de suma importancia para su aplicación en el aula.  

 

 
 

Evaluación formativa, Perspectiva docente, Práctica docente 

 

Abstract 

 

Formative assessment is a continuous, reflective, and comprehensive process that allows teachers to 

gather information from students for later analysis and enables students to identify their strengths and 

weaknesses during their learning. However, in most cases, this assessment process has been 

misunderstood and misused. Therefore, the objective of this study was to understand the perspective of 

teachers at the Justo Sierra rural primary school in the State of Mexico regarding formative assessment. 

Using qualitative action research design, data was collected through teacher interviews, classroom 

observations, and notes from School Technical Council meetings. The study concluded that formative 

assessment is an important process in didactic intervention, helping to ensure effective teaching, and that 

a change in teacher attitude and reflection is crucial for its application in the classroom. 

 

 
 

Formative assessment, Teaching perspective, Teaching practice 
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Introducción 

 

En las últimas décadas la evaluación formativa ha adquirido una presencia significativa en el discurso 

educativo, tanto en el ámbito académico y pedagógico, como en las políticas públicas del sistema 

educativo mexicano, su incorporación en planes y programas de estudio, así como en los lineamientos 

institucionales, ha respondido a la necesidad de transformar las prácticas evaluativas tradicionales 

centradas en los resultados y la calificación, a un enfoque que privilegie el acompañamiento de los 

aprendizajes, la retroalimentación y la mejora continua de los procesos educativos. 

 

No obstante, a pesar de su constante mención y aparente aceptación por parte de los maestros, la 

evaluación formativa continúa siendo un concepto polémico, ambiguo y en muchos casos 

malinterpretado en la práctica cotidiana del aula. 

 

Desde la perspectiva docente, la evaluación formativa se enfrenta a múltiples tensiones, por un 

lado, los maestros reconocen su valor pedagógico y su potencial para favorecer aprendizajes profundos, 

significativos y contextualizados, pero, por otro lado, se encuentran inmersos en un sistema educativo 

que históricamente ha privilegiado la evaluación sumativa, la acreditación y la calificación. 

 

Como señala Díaz Barriga (2006), esta contradicciones y formas distintas de evaluar, generan 

prácticas evaluativas híbridas, en las que la evaluación formativa se reduce con frecuencia a la aplicación 

de instrumentos evaluativos y estrategias aisladas de la realidad y desvinculadas con la intervención 

pedagógica. En este contexto, resulta necesario analizar la perspectiva docente frente a la evaluación 

formativa, no como un concepto teórico, sino como una práctica situada que se construye y se resignifica 

en el quehacer cotidiano de los docentes. 

 

La manera en que los docentes conciben la evaluación, los fines que le atribuyen, los instrumentos 

que emplean y las decisiones que toman a partir de la información recabada, influyen de manera directa 

en la forma en la que los estudiantes aprenden, se autorregulan y comprenden el sentido de su propio 

proceso educativo. Por ello, hablar de evaluación formativa, implica inevitablemente hablar de práctica 

docente, de reflexión pedagógica y de las condiciones institucionales que enmarca el trabajo en el aula. 

 

A partir de estas consideraciones el presente texto tiene como propósito analizar la evaluación 

formativa desde la perspectiva docente, clarificando lo qué es y lo qué no es este tipo de evaluación, 

identificando ideas erróneas comunes para su aplicación y reflexionando sobre los desafíos y barreras 

que enfrenta los maestros al intentar implementarla en el aula.     

 

La perspectiva docente, frente a la evaluación formativa 

 

La evaluación formativa es un término o concepto que ha estado presente en el sistema educativo 

mexicano en las últimas décadas, sin embargo, aún existen muchas dudas sobre su aplicación, su función 

y los resultados educativos que se esperan obtener de la evaluación formativa, ya que con frecuencia se 

le concibe como un procedimiento técnico aislado de los procesos de enseñanza y aprendizaje, Cuando 

en realidad “la evaluación formativa solo adquiere sentido cuando se articula  de manera estrecha con la 

intervención didáctica y con la toma de decisiones pedagógicas orientadas a mejorar el aprendizaje” 

(Díaz Barriga, 2006, p. 31). 

 

Para tener una mejor concepción de la evaluación formativa, se debe de dejar en claro algunos 

conceptos e ideas que tienen algunos sobre los que es la evaluación formativa y lo que no es la evaluación 

formativa, así como analizar algunos desafíos o barreras que enfrentan al tratar de aplicar este tipo de 

evaluación.   

 

Primero, se debe de comenzar a aclarar idea y conceptos de los que no es la evaluación formativa, 

este tipo de evaluación no se limita únicamente a la aplicación de instrumentos de evaluación como 

rubricas, listas de cotejo, portafolios de evidencias, entre otros, estos instrumentos son sólo una parte de 

la evaluación formativa, tampoco es evaluar al final de un proyecto, tema o actividad que realicen los 

estudiantes, mucho menos es una herramienta de evaluación y tampoco es algo que sirva únicamente a 

los estudiantes. Pues como señala Pophan (2013), la evaluación formativa implica un proceso sistemático 

de recolección de evidencias, pero no se angustie querido lector más adelante se desglosarán estos puntos 

sobre lo que no es la evaluación formativa.  

https://www.redalyc.org/pdf/132/13211102.pdf
https://www.redalyc.org/pdf/132/13211102.pdf
https://www.bibliotecadigitaldebogota.gov.co/resources/2053007/
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Ahora que se tiene más clara de la idea de lo que no es la evaluación formativa, debemos 

puntualizar lo que sí es y los beneficios qué tiene en el proceso educativo, por lo que la palabra más 

importante que se tiene que tener en mente sobre la evaluación es “proceso.  

 

Para clarificar más sobre lo que es la evaluación formativa, se deben analizar conceptos 

planteados por expertos en la materia, por ejemplo, Tyler citado por Casanova (1998), define la 

evaluación como “El proceso que permite determinar en qué grado han sido alcanzados los objetivos 

educativos propuestos” (p. 30). 

 

En la definición anterior ya aparece la palabra “proceso” como algo importante dentro de la 

evaluación, sin embargo, la definición anterior tiene un método cuantitativo de la evaluación, pues sólo 

se propone a verificar si fueron o no alcanzados los objetivos educativos y deja de lado todas las 

actividades previas realizadas por alumnos y docentes. 

 

Cronbach, también citado por Casanova (1998), define la evaluación como: “La recogida y uso 

de la información para tomar decisiones sobre un programa educativo” (p. 30), lo rescatable de esta 

definición son los términos de “recogida y uso de la información”, ya que se obtienen durante la 

evaluación, aunque se debe de aclarar que en la evaluación formativa no se deben de tomar decisiones al 

final de una actividad o proyecto educativo.  

 

El concepto de evaluación que plantea Lafourcade (1973) dice que: “La evaluación es entendida 

como una etapa del proceso educacional, que tiene por fin comprobar de modo sistemático en qué medida 

se han logrado los resultados previstos en los objetivos que se hubiera especificado con antelación” (p. 

17) . En este concepto se vuelve a retomar la palabra “proceso”, pero tampoco se trata de comprobar si 

fueron o no alcanzados los objetivos propuestos, vaya, la evaluación formativa va más allá de medir el 

logro de un objetivo educativo propuesto. 

 

Casanova (1997), define a la evaluación como:  

 

“Un proceso sistemático y riguroso de recogida de datos, incorporado al proceso educativo desde 

su comienzo, de manera que sea posible disponer de información continua y significativa, para conocer 

la situación formar juicios de valor con respecto a ella y tomar las decisiones adecuadas para proseguir 

la actividad educativa mejorando la progresivamente” (p. 60)  

 

Esta idea de Casanova sobre la evaluación retoma palabras como “proceso e información 

continua”, pero algo importante es que este concepto ya va más aplicado al proceso de enseñanza 

aprendizaje y no al proceso de currículum o planes de estudio, ni mucho menos a la valoración o medición 

de un objetivo educativo.  

 

Una idea más contemporánea de la evaluación formativa, es la que plantea Pophan (2013), donde 

menciona que: “La evaluación formativa es un proceso planificado en el que tanto los profesores como 

los alumnos usan la evidencia basada en la evaluación para realizar ajustes en lo que están haciendo” (p. 

11). 

 

Por lo tanto, para efectos de este texto se podría definir la evaluación formativa como: “El proceso 

continuo, reflexivo e integral que permite al docente recopilar información de los alumnos referente a su 

proceso y necesidades educativas y a los alumnos les permite conocer e identificar cuáles son sus 

fortalezas y debilidades en el proceso de aprendizaje”.  Con estas definiciones de la evaluación formativa, 

se puede entonces ahora clarificar los 4 puntos de lo que no es la evaluación formativa.  

 

1. La evaluación formativa no es solo la aplicación de instrumentos de evaluación 

 

Cuando se comentó al inicio que la evaluación formativa no es sólo la aplicación de instrumentos de 

evaluación, se hace referencia a la idea qué tienen los docentes, pues varios de ellos comentan que, al 

aplicar una rúbrica, una lista de cotejo, una bitácora o un registro de los alumnos ya estaban evaluando 

de manera formativa, como señala Rueda et.al (2014), la evaluación educativa no puede reducirse a la 

utilización de herramientas o técnicas aisladas, sino que debe comprenderse como un proceso orientado 

a la mejora de los aprendizajes y de la práctica docente.  

 

https://jesusvasquez.wordpress.com/wp-content/uploads/2010/06/la_evaluacion_educativa.pdf
https://jesusvasquez.wordpress.com/wp-content/uploads/2010/06/la_evaluacion_educativa.pdf
https://indaga.ual.es/discovery/fulldisplay?docid=alma991000101299704991&context=L&vid=34CBUA_UAL:VU1&lang=es&search_scope=MyInstitution&adaptor=Local%20Search%20Engine&isFrbr=true&tab=LibraryCatalog&query=title,exact,Biblioteca%20de%20cultura%20pedago%CC%81gica,AND&sortby=date_d&facet=frbrgroupid,include,79399013845319280&mode=advanced&offset=0
https://www.academia.edu/21702903/Manual_de_evaluaci%C3%B3n_educativa_Ma_Antonia_Casanova
https://www.bibliotecadigitaldebogota.gov.co/resources/2053007/
https://www.scielo.org.mx/scielo.php?pid=S0185-26982014000300012&script=sci_arttext
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La aplicación de instrumentos de evaluación son sólo una parte del proceso evaluativo, además, 

la mayoría de estos instrumentos que los docentes aplican son utilizados como una manera de control o 

para justificar una calificación a los padres de familia y esto no es la esencia original de un instrumento 

de evaluación formativa. 

 

Al respecto, Moreno (2016), señala que los instrumentos de evaluación pierden su sentido 

pedagógico cuando se emplean únicamente con fines administrativos o de certificación, en lugar de ser 

utilizados como herramientas para comprender los procesos de aprendizaje y mejorar la práctica 

educativa.  

 

Por ejemplo, los docentes aplican escalas estimativas para llevar un control de sus alumnos sobre 

si estos cumplen con tareas, sí se saben las tablas de multiplicar, sí tienen buen manejo de lectura, sí 

tienen buena disciplina y cosas por el estilo o de una manera más técnica aplican rúbricas en donde sólo 

asientan una calificación y llevan un registro numérico de sus estudiantes. 

 

Esta manera de aplicar sus instrumentos de evaluación en parte no es culpa del docente, pues 

estos no tuvieron una formación académica referente a la evaluación formativa, pero en lo que sí tienen 

la culpa es en su apatía por su poca capacitación y actualización, pues cada ciclo escolar se ofrecen 

cursos, talleres o seminarios sobre la evaluación formativa y simplemente no quieren involucrarse en su 

formación, Anijovich (2010) señala que el proceso de la evaluación formativa exige docentes dispuestos 

a  transformar su práctica y a asumir una actitud más reflexiva,  pero este no es tema de análisis de este 

texto. 

 

Para continuar con lo de los instrumentos de evaluación, se debe aclara qué para elaborar 

cualquier instrumento de carácter formativo llámese rubrica, portafolio de evidencia, bitácoras de 

seguimiento académico o cualquier otro instrumento, siempre se debe de elaborar tomando en cuenta el 

contenido y el proceso de desarrollo de aprendizaje (PDA) que se va a trabajar o abordar, posteriormente 

los criterios de evaluación que implemente el docente lo realizará en base al diagnóstico que tiene de sus 

estudiantes. La esencia de los instrumentos de evaluación radica en que los maestros deben de registrar 

o analizar aquellas cosas o detalles que se les dificultan a los alumnos, así como identificar aquellas 

barreras que impiden alcanzar un nivel de aprendizaje óptimo.  

 

En este sentido Joya (2020) señala que los instrumentos de evaluación permiten observar los 

obstáculos que enfrentan los estudiantes y constituyen una base fundamental para la toma de decisiones 

pedagógicas orientadas a la mejora educativa.  

 

Hasta las escalas estimativas pueden servir si se les da un giro a lo formativo, pero muchos 

docentes solo hacen lo siguiente, al inicio de cada ciclo escolar colocan un papel bond y ponen algunos 

criterios cómo cumplir con tarea, tener buena conducta, registrar las tablas de multiplicar que se saben, 

entre otros y  por ejemplo, registran que cierta cantidad de alumnos no se sabe la tabla del 6-7-8 o del 9, 

cuando llega mediados del ciclo escolar estos alumnos siguen sin avanzar y al finalizar el ciclo escolar 

estos alumnos no se aprendieron las tablas que les hacían falta. 

 

Como advierte Pophan (2013), sobre los procesos de evaluación, pues esta solo se vuelve 

transformativa cuando los datos y evidencias obtenidas durante el proceso se utilizan de manera 

deliberada para ajustar la enseñanza y apoyar el aprendizaje de los alumnos.  

 

Aquí es donde entra en función la evaluación formativa ,si el docente ya identificó que cierta 

cantidad de alumnos no saben las tablas de multiplicar, tendrá qué planear, diseñar y aplicar diversas 

estrategias o actividades que permitan al o los alumnos avanzar en la adquisición de tablas de multiplicar, 

Moreno (2016) hace hincapié en que la evaluación del aprendizaje  implica utilizar la información 

obtenida durante el procesos educativo para tomar decisiones pedagógicas oportunas que favorezcan la 

mejora continua del aprendizaje.  

 

El docente después de llevar a cabo sus respectivas actividades tendrá que realizar una evaluación 

de los avances que ha tenido con estos alumnos y si no ha tenido los resultados deseados tendrá que 

replantear otras actividades para poder lograr que los alumnos adquieran de manera significativa el uso 

de tablas de multiplicar.  

http://dccd.cua.uam.mx/repositorio/libros.php?libro=MorenoOlivos-EvalucionDelAprendizaje
https://formal1.wordpress.com/wp-content/uploads/2017/10/1-anijovich-la-retroalimentacion-en-la-evaluacion.pdf
https://www.indteca.com/ojs/index.php/Revista_Scientific/article/view/438
https://www.bibliotecadigitaldebogota.gov.co/resources/2053007/
http://dccd.cua.uam.mx/repositorio/libros.php?libro=MorenoOlivos-EvalucionDelAprendizaje
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Ante esto, Morales & Fernández (2022), señalan que la evaluación formativa implica un proceso 

continuo de regulación de la enseñanza y del aprendizaje, y que la información obtenida se debe de 

utilizar para ajustar las estrategias didácticas y responder a las necesidades reales de los alumnos.  

 

Lo mismo pueden hacer si se quiere mejorar en un nivel de lectura, de operaciones básicas o de 

cualquier dificultad que presenten los alumnos, el docente tendrá que diseñar estrategias que le permitan 

solucionar las problemáticas que tenga en su salón de clases, pero siempre tomando en cuenta el 

contenido y él PDA que va a trabajar, los cuales podrá obtener en los planes sintéticos de la fase 

correspondiente al grado que está trabajando.  

 

De igual manera, cuando se aplica una rúbrica de evaluación, si en el PDA pide que los alumnos 

deben “Expresar con sus palabras las ideas que comprende de los textos que lee” (Plan sintético fase 5) 

y si en el criterio de evaluación que el docente redactó se percató que el alumno no logró alcanzar este 

PDA con las actividades planteadas en un inicio, deberá diseñar otras actividades que le permitan a los 

estudiantes alcanzar este proceso de desarrollo de aprendizaje, quizás no en el mismo proyecto, pero sí 

en otras actividades o proyectos que impliquen el uso de un PDA igual o similar, ya que esta es una de 

las ventajas que tiene el plan de estudios 2022 en México.  

 

En este sentido Díaz Barriga (2006), señala que las estrategias didácticas deben de concebirse 

como decisiones pedagógicas flexibles que los docentes deben de ajustar en función de los propósitos de 

aprendizaje y de las necesidades reales de los estudiantes, favoreciendo de este modo el proceso de 

adquisición de los aprendizajes.   

 

En teoría se puede decir que este proceso de registro y observación es muy complicado, pues los 

docentes tienen la idea de que es muy tedioso estar redactando todos los días las observaciones que se 

hacen de los alumnos, que no hay tiempo, que, si se dedica a redactar o a dar clases y que simplemente 

es algo muy pesado largo y tedioso, al respecto Pophan (2013), señala que en la evaluación transformativa 

no se piden procedimientos complejos o extensas redacciones, sino el uso reflexivo y sistemático de 

evidencias breves pero relevantes, las cuales permitirán tomar decisiones oportunas. 

 

Redactar o anotar las observaciones de los alumnos en la actualidad es algo más sencillo, para 

redactar ahora los docentes tienen a su disposición una serie de herramientas digitales que se lo permiten 

de manera más ágil, pueden tomar una computadora abrir el programa Word y dictar al Programa sin la 

necesidad de escribir.  

 

Si el docente no tiene una computadora a la mano puede tomar su celular abrir la aplicación de 

grabación de voz y comenzar a grabar su audio con las ideas más importantes de lo que observo, después, 

lo puede pasar a su computadora y realizar la transcripción de audio correspondiente, o dictar en su 

teclado de WhatsApp y posteriormente copiar y pegar, lo que realmente se necesita es un cambio en la 

actitud y disposición de los maestros.  

 

2. En la evaluación formativa no se evalúa al final de un proyecto 

 

Otra idea errónea sobre la evaluación formativa es el momento en el que se va a evaluar, no es al final 

de una actividad o de un proyecto educativo, la evaluación se realiza en todo momento, antes de iniciar 

la actividad, al inicio de la actividad, durante la actividad y al final de la actividad, por eso se dice que es 

un proceso continuo. Pophan (2013) afirma que la evaluación formativa debe aplicarse de manera 

continua durante todo el proceso de enseñanza-aprendizaje, para favorecer la mejora progresiva de los 

aprendizajes.  

 

Imaginen que un docente observa que un alumno al momento de estar resolviendo un ejercicio 

matemático comete un error en su procedimiento, cualquier error, el docente debe de actuar en el 

momento y ayudar al alumno a identificar su error y que el propio alumno corrija su error, si no lo hace 

en el momento y lo deja seguir realizando la actividad esperando realizar la retroalimentación al finalizar 

la actividad, es probable que el alumno ya haya hecho una idea errónea de cómo resolver su ejercicio y 

posteriormente va a costar más trabajo al docente poder quitar esta idea al alumno. 

 

https://books.google.com.mx/books?hl=es&lr=&id=Gj5wEAAAQBAJ&oi=fnd&pg=PT3&dq=La+evaluaci%C3%B3n+formativa:+Estrategias+eficaces+para+regular+el+aprendizaje.&ots=CKafsiGcDA&sig=Ay5D29Wni9vN93hYofGiy80W0a8&redir_esc=y#v=onepage&q=La%20evaluaci%C3%B3n%20formativa%3A%20Estrategias%20eficaces%20para%20regular%20el%20aprendizaje.&f=false
https://www.redalyc.org/pdf/132/13211102.pdf
https://www.bibliotecadigitaldebogota.gov.co/resources/2053007/
https://www.bibliotecadigitaldebogota.gov.co/resources/2053007/
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Anijovich & Capelletti (2017), señalan que la retroalimentación formativa que se realice debe de 

ser inmediata y centrada en el proceso, ya que el error constituye una oportunidad de aprendizaje cuando 

es analizado y se le da un significado entre docente y alumno.  

 

En este apartado también se requiere un cambio de actitud del docente, pues cuando los alumnos 

están realizando sus trabajos y actividades propias del tema a desarrollar, los docentes tienen que estar 

involucrados dentro de estas actividades y estar observando como las realizan los alumnos, para que de 

este modo se realicen retroalimentaciones oportunas y aclarar dudas.  

 

Ante este cambio de actitud docente Perrenoud (2011), señala que la práctica reflexiva implica 

que el docente analice su intervención en la acción, que tome decisiones pedagógicas durante el 

desarrollo de las actividades y ajuste la enseñanza en función de lo que observa de los alumnos.  

 

3. La evaluación formativa no es una herramienta de evaluación 

 

Otra idea errónea que se tiene sobre la evaluación formativa es cuando se dice que es una herramienta de 

evaluación y no es así, por eso al inicio se comentó que es un “Proceso” que permite identificar, proponer, 

diseñar, rediseñar, aplicar y evaluar lo propuesto. 

 

Es decir, el proceso de la evaluación formativa permite identificar la problemática que presenta 

el o los alumnos, proponer en su planeación actividades para combatir la problemática detectada, diseñar 

actividades acordes a las características de los estudiantes o de rediseñar nuevas actividades si las 

primeras no dieron los resultados deseados. 

 

Posteriormente, se aplican las actividades planteadas con los estudiantes y finalmente se evalúa 

si los resultados fueron los esperados, de lo contrario el proceso de evaluación vuelve a comenzar 

rediseñando principalmente nuevas actividades o estrategias. Siguiendo estas ideas, Casanova (2004), 

sostiene que la evaluación formativa es un proceso permanente que acompaña al aprendizaje y orienta la 

toma de decisiones para mejorar la enseñanza docente y los resultados educativos.   

 

Nuevamente, lo que se requiere es un cambio en la actitud de los docentes, pues para muchos es 

demasiado trabajo estar diseñando actividades para alumnos que requieren apoyo, sin embargo, estas 

actividades van plasmadas dentro de su misma planificación o planeación que realiza cada docente, lo 

importante es que cuando se planee se plasmen actividades que tomen en cuenta las necesidades y 

características de los alumnos que requieran más apoyo, Schön (1998), sostiene que la práctica reflexiva 

implica que el docente analice de manera crítica su acción pedagógica y tome decisiones conscientes 

durante su planificación y e intervención docente.   

 

Sí los docentes compran sus planeaciones, las bajan de internet o son compartidas por otros 

docentes no está mal, lo importante es que cada docente en sus formatos de planeación plasme actividades 

realistas a trabajar con sus alumnos o que cada día que trabaje durante el tiempo que dura su proyecto 

proponga una o dos actividades que le permitan combatir las problemáticas detectadas. 

 

Ni si quiera se trata de que los docentes realicen un plan de acción diferenciado a su planificación, 

no se trata de saturar administrativamente al docente, de lo que se trata es de que en cada proyecto o cada 

tema a trabajar se incluyan actividades que permitan combatir las áreas de oportunidad de los alumnos, 

que poco a poco se vaya haciendo algo por los alumnos, pues no se puede planear sin tomar en cuenta 

las necesidades y características de los estudiantes. En este sentido Bixio (2020), señala que la 

planificación didáctica debe ser vista como una herramienta flexible que se ajuste a la diversidad del aula 

y ayude a orientar el quehacer de los docentes.  

 

4. La evaluación formativa no solo es para los alumnos 

 

Otras de las ideas erróneas sobre la evaluación formativa se dan cuando se comenta que la evaluación 

solo sirve para la mejora de los estudiantes y no es así, por eso en la definición se dice que ayuda tanto a 

maestros como a alumnos.  

 

https://edutic2020.wordpress.com/wp-content/uploads/2020/07/4f51a-anijovich-rebeca-la-evaluacic3b3n-como-oportunidad.pdf
https://josedominguezblog.wordpress.com/wp-content/uploads/2015/06/desarrollar-la-practica-reflexiva-en-el-oficio-de-ensenar.pdf
https://scholar.google.com/scholar?hl=es&as_sdt=0%2C5&q=Evaluaci%C3%B3n+y+calidad+de+centros+educativos&btnG=
https://es.scribd.com/document/458283062/217169543-Schon-D-1998-El-Profesional-Reflexivo
https://archive.org/details/bixio-c.-como-planificar-y-evaluar-en-el-aula/page/n3/mode/2up
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Es decir, dentro del proceso de la evaluación formativa cuando un docente identifica, propone, 

diseña, rediseña, aplica y evalúa está mejorando su práctica docente, ya que este proceso implica una 

reflexión constante de su acción pedagógica. 

 

De esta manera, el docente innova y ajusta su enseñanza, evitando aplicar las mismas estrategias 

de forma mecánica con distintos grupos, Schön (1998), refiere que el profesional reflexivo es aquel que 

reflexiona en y sobre la acción, para responder de manera oportuna y pertinente a los desafíos que 

enfrenta en su labor cotidiana.  

 

Los alumnos dentro de la evaluación formativa también se benefician, ya que estos pueden 

identificar aquellos aprendizajes que han logrado alcanzar y aquellos que les hace falta reforzar o 

alcanzar, como señala Moreno (2016), este tipo de evaluación cumple una función reguladora del 

aprendizaje, pues permite al estudiante tener en cuenta sus avances y dificultades, favoreciendo así un 

proceso de mejora continua.  

 

Lo anterior se puede lograr mediante técnicas de evaluación, por ejemplo, mediante la aplicación 

de la autoevaluación en donde los mismos alumnos pueden identificar aquellos aprendizajes que lograron 

y los que les costó trabajo alcanzar. Anijovich & Cappelletti (2017), mencionan que la autoevaluación 

es efectiva cuando el estudiante desarrolle la capacidad de monitorear y analizar su propio aprendizaje, 

convirtiéndose en una persona activa que reconozca sus fortalezas y debilidades.   

 

Cuando se presente el caso de un alumno que no logre reconocer sus áreas de oportunidad, se 

puede aplicar un proceso de coevaluación entre los alumnos, donde un compañero le ayude a identificar 

dichas áreas de oportunidad, Ravela et.al (2018), explica que la evaluación entre pares permite que los 

estudiantes aprendan a valorar el trabajo de otros y que al hacerlo desarrollan una comprensión más 

profunda sobre las cosas que se esperan de su propio desempeño.  

 

De esta manera, el intercambio de ideas facilita que los estudiantes con áreas de oportunidad 

reciban una retroalimentación en un lenguaje cercano, ayudándoles a visualizar lo que antes no lograban 

identificar por sí mismos.  

 

Si aun así no le ha quedado claro al alumno cuáles son sus áreas de oportunidad, se realiza una 

heteroevaluación, en donde el docente de manera muy puntual y empática realiza una retroalimentación 

sobre los logros y puntos de mejora, Ravela et.al (2018), reflexionan sobre la retroalimentación y para 

que esta seas efectiva, no basta con señalar el error, por lo que es necesario darle al estudiante información 

descriptiva y clara de su desempeño, que le permita comprender qué hizo bien, qué le falta por lograr y 

sobre todo cómo puede avanzar.  

 

Estos procesos de autoevaluación, coevaluación y heteroevaluación, dentro de la evaluación 

formativa no deben ser tomados como una varita mágica que de la noche a la mañana hagan reflexionar 

a un alumno sobre sus limitaciones y áreas de oportunidad, como señala Moreno (2106): “La evaluación 

formativa no es una acción episódica, sino un proceso continuo y sistemático que requiere un cambio en 

la cultura pedagógica, en donde el error sea visto como una oportunidad de aprendizaje y no como un 

fracaso”. (p. 74). 

 

Por lo tanto, es algo que se tiene que ir trabajando de manera muy frecuente, para que poco a poco 

los alumnos vayan tomando conciencia de los trabajos actividades y cosas que realizan de manera 

errónea, transformando esa conciencia en una herramienta de mejora personal.  

 

Lo importante es que el alumno no vea el error como algo malo, sino como una manera de 

mejorar, Anijovich & Cappelletti (2017), señalan que “es necesario despenalizar el error, convirtiéndolo 

en un objeto de reflexión y en una fuente de información para el docente y para el alumno, de modo que 

permita ajustar las estrategias de enseñanza y aprendizaje” (p. 83). 

 

De tal manera, que cuando el alumno haya mejorado estos errores, también es muy importante 

hacerle ver que ya ha hecho las cosas mejor, de esta manera, los estudiantes se motivan pues se pueden 

dar cuenta de las cosas que antes no podían hacer y que ahora lo hacen de mejor manera.   

https://es.scribd.com/document/458283062/217169543-Schon-D-1998-El-Profesional-Reflexivo
http://dccd.cua.uam.mx/repositorio/libros.php?libro=MorenoOlivos-EvalucionDelAprendizaje
https://edutic2020.wordpress.com/wp-content/uploads/2020/07/4f51a-anijovich-rebeca-la-evaluacic3b3n-como-oportunidad.pdf
https://bibliospd.wordpress.com/wp-content/uploads/2019/01/como-mejorar-la-evaluacion-en-el-aula.pdf
https://bibliospd.wordpress.com/wp-content/uploads/2019/01/como-mejorar-la-evaluacion-en-el-aula.pdf
http://dccd.cua.uam.mx/repositorio/libros.php?libro=MorenoOlivos-EvalucionDelAprendizaje
https://edutic2020.wordpress.com/wp-content/uploads/2020/07/4f51a-anijovich-rebeca-la-evaluacic3b3n-como-oportunidad.pdf
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Una vez que se han aclarado algunas ideas erróneas sobre la evaluación formativa y se han dado 

algunos ejemplos de cómo pueden ponerla en práctica, es momento de analizar algunos desafíos o 

barreras que aún enfrentan los docentes al aplicar la evaluación formativa. 

 

a. La evaluación formativa como una carga administrativa 

 

Muchos docentes en lugar de ver a la evaluación formativa como un proceso de mejora que ayuda a la 

práctica docente y al aprendizaje de los alumnos, la ven como una carga administrativa que les quita 

tiempo, situación que se relaciona con lo que plantea Díaz Barriga (2023), al señalar que cuando la 

evaluación se reduce a un acto meramente administrativo y de control, se rompe su sentido pedagógico 

y se pierde su sentido formativo.  

 

Esto sucede porque algunos docentes la ven como “un trabajo de escritorio” y no como algo 

esencial del quehacer educativo, priorizando el cumplimiento de requisitos institucionales sobre la 

reflexión didáctica en el aula.   

 

Desde un punto de vista crítico la evaluación formativa de alguna manera si representa un poco 

de carga administrativa adicional, ya que requiere de tiempo, observación y dialogo para realizar las 

anotaciones y registros correspondientes, pero también, se debe de reconocer que este tipo de evaluación 

tiene beneficios a mediano y largo plazo dentro del proceso de enseñanza y aprendizaje.  

 

Otro tipo de carga administrativa que se siente dentro del ámbito docente es la elaboración de los 

instrumentos de evaluación formativa, pues descartan su uso no por la falta de voluntad para hacerlos, 

sino por una cuestión de tiempo y de desconocimiento para su elaboración. Bixio (2020), señala que la 

falta de criterios claros para la construcción de instrumentos y el tiempo que demanda su diseño hacen 

que la evaluación se perciba muchas veces como una tarea ajena a la enseñanza.  

 

Esta situación refuerza la idea de que, sin una formación, actualización y capacitación docente 

adecuada y tiempos de elaboración realistas, los instrumentos de evaluación terminan siendo vistos como 

un obstáculo burocrático más que como un apoyo pedagógico.   

 

Este desconocimiento en la elaboración de dichos instrumentos provoca que los maestros opten 

por realizar evaluaciones con un toque cuantitativo como las escalas estimativas (de las cuales no 

analizan los datos y solo anotan lo que llevan y no llevan los alumnos), los registros de cumplimiento o 

el uso de sellos, al respecto Casanova (1998), advierte que la evaluación no puede limitarse a una 

comprobación de resultados, más bien debe de ser un proceso cualitativo y descriptivo que permita 

comprender la manera en cómo aprenden los alumnos.  

 

Este tipo de instrumentos cuantitativos para muchos docentes son más eficientes para el registro 

rápido, pero sacrifican la riqueza descriptiva del desempeño que realizan los alumnos al momento de 

realizar una actividad, reduciendo el proceso de aprendizaje a un simple dato numérico o de control.  

 

Ante esto, los docentes se enfrentan a 2 situaciones problemáticas, por un lado, el ya mencionado 

poco o nulo diseño de instrumentos de evaluación formativa y por otro lado el diseño de estos 

instrumentos de evaluación de control, que en su caso sirven más para explicarle a un padre de familia 

la calificación que obtuvo su hijo, pues de esta manera puedan les describen los motivos por los cuales 

un alumno obtuvo determinada calificación. 

 

Díaz Barriga (2023), señala que la evaluación escolar ha sido utilizada históricamente como un 

mecanismo de control y acreditación, centrada en la asignación de calificaciones, por lo que de esta 

manera pierde su sentido pedagógico y tristemente también su sentido formativo.  

 

Esta situación conlleva a otro reto docente, el cual se menciona a continuación. 

 

b. La evaluación en el aula: entre lo sumativo y lo formativo 

 

Una de las controversias que enfrentan los docentes al evaluar en sus aulas, es la relación entre la 

evaluación sumativa y la formativa, los docentes expresan que no tiene caso el esfuerzo de evaluar de 

manera formativa si al final todo se resume en una calificación.  

https://www.ries.universia.unam.mx/index.php/ries/article/view/1547
https://archive.org/details/bixio-c.-como-planificar-y-evaluar-en-el-aula/page/n3/mode/2up
https://jesusvasquez.wordpress.com/wp-content/uploads/2010/06/la_evaluacion_educativa.pdf
https://www.ries.universia.unam.mx/index.php/ries/article/view/1547
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Se presenta en los docentes una coexistencia incomoda, entre el deseo de valorar el proceso 

formativo de los estudiantes y la necesidad de rendir cuentas a los padres de familia mediante un número 

(calificación), Moreno (2016), sostiene que la evaluación formativa se mueve en un terreno de tensiones 

y contradicciones, donde el docente debe conciliar la lógica del aprendizaje con la lógica de la 

acreditación, la cual suele imponerse por las exigencias del sistema educativo.  

 

Esta poca claridad evaluativa del sistema educativo aun hace sentir al docente obligado a evaluar 

de manera tradicional y tratar de evaluar formativamente, por un lado, los docentes que poco a poco 

comienzan a aplicar una evaluación formativa comienzan a percatarse de los beneficios de este tipo de 

evaluación, pero, por otro lado, el examen o baterías pedagógicas siguen siendo un ente rector de 

calificación final, ya sea de cada trimestre o de final de un ciclo escolar. 

 

Este binomio refleja una problemática presente en el proceso educativo, pues la evaluación 

formativa se ve subordinada a los criterios acreditadores de la evaluación sumativa, la cual en varias 

ocasiones para los docentes resulta más cómoda, fácil y rápida de aplicar. 

 

Aunque los docentes valoran y tienen presente el proceso de la evaluación formativa, en la 

realidad esta termina funcionando muchas veces como un medio para mejorar la calificación más que 

como un proceso de regulación del aprendizaje, lo cual evidencia que la evaluación sigue anclada como 

una herramienta de control cuantitativo y de acumulación de evidencias. Díaz Barriga (2006), señala que, 

ante la reducción de la evaluación formativa a un mero medio de control, se deja de lado la una esencia 

del proceso formativo como lo es la reflexión del alumno y del docente. 

 

Estas perspectivas docentes sobre la evaluación formativa no son del todo descabelladas, sin 

embargo, se debe de establecer una ligera dicotomía entre lo formativo y los sumativo, la cual radica en 

que la evaluación formativa no pretende llegar a una calificación, más bien ayuda a identificar 

características, necesidades y fortalezas en los alumnos, lo cual ayudara a mejorar en el proceso de 

enseñanza y aprendizaje. 

 

Casanova (1998), señala que la evaluación formativa tiene como finalidad recoger información 

continua y sistemática para la toma de decisiones pedagógicas, las cuales deben de estar orientadas a la 

mejora de los aprendizajes y de la práctica docente.  

 

Por lo tanto, en el momento en que los docentes establezcan una calificación, el proceso de 

evaluación formativa ayuda a clarificarle a los padres de familia cuales han sido los objetivos alcanzados 

por los alumnos, cuales están en proceso de alcanzar y en cuales aún no han logrado, por tales motivos 

obtienen determinada calificación.   

 

El respecto Pophan (2013), sostiene que la información que se obtiene de la evaluación formativa 

debe ser clara y comprensible, lo cual favorecerá que tanto maestros como padres de familia comprendan 

qué se ha logrado y en qué aspectos se requiere mejorar.  

 

Teniendo las atenuantes anteriores, ¿Qué es lo que se requiere para que la evaluación formativa 

de los resultados que se esperan en el ámbito educativo? Básicamente, para que esto se pueda lograr se 

requieren de 2 cosas importantes, primero, se requiere que la autoridad educativa no implemente o exija 

la evaluación formativa como una cuestión administrativa, al contrario, deberá brindar las facilidades 

para que poco a poco los docentes la vayan implementando en sus aulas, aunque realmente este aspecto 

no está en las manos de los docentes frente a grupo, pero no por eso deja de ser importante.  

 

El segundo aspecto para considerar para mejorar la evaluación formativa en las aulas y que sí está 

en las manos de los docentes, es el cambio de actitud de los maestros, que realmente cambien al momento 

de evaluar y trabajar frente a su grupo, no es fácil, pero es algo que poco a poco tienen que ir cambiando. 

 

El cambio de actitud docente comienza con una reflexión sobre la práctica, sobre lo que se hace 

y cómo se hace en el aula, pero dicha reflexión no es solo reconocer cuando las cosas o los objetivos 

planteados no salieron bien o no se lograr, es realmente analizar las causas y motivos del por qué no se 

lograron los objetivos para cambiar las estrategias y actividades que se implementan todos los días en el 

aula.  

http://dccd.cua.uam.mx/repositorio/libros.php?libro=MorenoOlivos-EvalucionDelAprendizaje
https://www.redalyc.org/pdf/132/13211102.pdf
https://jesusvasquez.wordpress.com/wp-content/uploads/2010/06/la_evaluacion_educativa.pdf
https://www.bibliotecadigitaldebogota.gov.co/resources/2053007/
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La práctica reflexiva es un término propuesto por Dewey (2003), donde proponía que la reflexión 

se origina a partir de un disparador, es decir, de una situación o problema a la que las personas se enfrentar 

y es a partir de un problema que surge la reflexión acerca de cómo se están haciendo las cosas.  

 

Es precisamente una práctica reflexión porque la reflexión surge en la práctica, a partir de lo que 

cada docente vive en su día a día, no es tanto un proceso teórico en donde reflexionen a partir de una 

teoría, como lo menciona Perrenoud (2011) “Un elevado porcentaje de los problemas que trata un 

profesional no están en los libros y no puede resolverlos únicamente con la ayuda de los conocimientos 

teóricos y sobre los procedimientos enseñados”. (p. 13). 

 

Sin duda, algunos planteamientos como los de Shön, Giroux, Dewey o Perrenoud, pueden ayudar 

a clarificar las ideas y propuestas de mejora respecto a la práctica docente, pero si como docentes no se 

quiere reflexionar de manera crítica, analítica y objetiva sobre la praxis, ya sea por inexperiencia, por 

miedo a la crítica, a la burla o a cientos de factores más, simplemente no se podrá mejorar como docentes. 

Al respecto Perrenoud (2011) menciona que: 

 

 “La autonomía y la responsabilidad de un profesional no se entienden sin una gran capacidad de 

reflexionar en la acción y sobre la acción. Esta capacidad está en el interior del desarrollo permanente, 

según la propia experiencia, las competencias y los conocimientos profesionales de cada uno” (p. 12) 

 

Por lo tanto, la reflexión en todas las actividades que las personas realicen es de suma importancia, 

porque permite realizar un cambio, una mejora en su actuar cotidiano, así que la reflexión dentro de la 

práctica docente es aún más importante, ya que los docentes trabajan con materia de primera mano, con 

estudiantes, personas con las cuales no se debe equivocar o cometer errores los menos posible y cuando 

se habla de errores y equivocaciones nos referimos a la manera en cómo se dan las clases, en cómo se 

dan y se proponen actividades y estrategias de enseñanza y de aprendizaje para que los alumnos aprendan 

y adquieran habilidades y capacidades.  

 

Conclusiones y comentarios finales   

 

El análisis desarrollado a lo largo del texto permite afirmar que la evaluación formativa, si bien es un 

concepto ampliamente difundido en el ámbito educativo contemporáneo, aún faltan importantes desafíos 

en su comprensión, apropiación e implementación en la práctica cotidiana. 

 

La perspectiva docente frente a la evaluación formativa revela tensiones constantes entre los 

beneficios que esta propone y las condiciones reales en la que las maestras y maestros ejercen su labor, 

particularmente aquella asociada a la cultura de la calificación, la carga administrativa y la tradición 

evaluativa de corte sumativo. 

 

Uno de los hallazgos encontrados, es que la evaluación formativa continúa siendo confundida con 

la mera aplicación de instrumentos evaluativos, esta visión reduccionista limita su potencial y solo 

refuerza la práctica evaluativa centrada en el control, como señala Casanova (1998), Díaz Barriga (2023) 

y Pophan (2013), la evaluación formativa sólo adquiere sentido cuando se concibe como un proceso 

continuo, integrado a la enseñanza y orientada a la toma de decisiones pedagógicas oportunas. 

 

Otro hallazgo sobre la evaluación formativa es que esta no puede ser entendida como una 

herramienta aislada, ni como un requisito administrativo, más bien debe ser concebida como un proceso 

reflexivo que abarca todas las fases de la intervención docente, el diagnóstico, la planificación, el diseño, 

la implementación de estrategias didácticas, la observación y la retroalimentación oportuna y constante. 

 

En este sentido Joya (2020) menciona que la evaluación formativa exige una transformación 

profunda de la práctica docente, en la que el maestro asuma un rol activo como mediador del aprendizaje 

y no únicamente como una figura que califica los resultados obtenidos por los alumnos.  

 

Otro aspecto relevante es el papel que tiene el error dentro del proceso de la evaluación formativa, 

lejos de ser penalizado, marcado o castigado, debe considerarse como una fuente valiosa de información 

para el docente y como una oportunidad de aprendizaje para el alumno. 

 

https://es.scribd.com/document/657890035/DEWEY-Experiencia-y-educacion
https://josedominguezblog.wordpress.com/wp-content/uploads/2015/06/desarrollar-la-practica-reflexiva-en-el-oficio-de-ensenar.pdf
https://josedominguezblog.wordpress.com/wp-content/uploads/2015/06/desarrollar-la-practica-reflexiva-en-el-oficio-de-ensenar.pdf
https://jesusvasquez.wordpress.com/wp-content/uploads/2010/06/la_evaluacion_educativa.pdf
https://www.ries.universia.unam.mx/index.php/ries/article/view/1547
https://www.bibliotecadigitaldebogota.gov.co/resources/2053007/
https://www.indteca.com/ojs/index.php/Revista_Scientific/article/view/438
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Anijovich & Capelletti (2017), puntualizan en que la retroalimentación que se haga dentro del 

proceso de la evaluación formativa debe ser oportuna, inmediata y clara, para que permita darle un nuevo 

significado al error y convertirlo en un elemento formativo que favorezca el pensamiento crítico y la 

autorregulación del aprendizaje. 

 

Lo anterior indica, que el docente debe estar presente durante el desarrollo de las actividades, 

observando atentamente los procesos de los estudiantes, tomando decisiones pedagógicas en el momento 

y no solo sentado en un escritorio, lo cual demanda un alto grado de compromiso y reflexión.  

 

La implementación de la evaluación formativa, por lo tanto, requiere de un docente que no sea un 

mero aplicador de programas, en términos de Shön (1998) y Perrenoud (2011), se requiere que sea un 

personal reflexivo, lo que implica 3 aspectos importantes por parte de los docentes: 

 

1. Involucramiento activo: Estar presente en el momento en que los alumnos construyan el 

conocimiento, para ofrecer retroalimentaciones oportunas e inmediatas. 

 

2. Flexibilidad didáctica: Qué los docentes tengan la capacidad de rediseñar la planeación cuando 

se pone en práctica, sobre todo cuando las evidencias muestran que el aprendizaje no se está 

dando como se esperaba.  

 

3. Aprovechamiento tecnológico: Utilizar las herramientas digitales, para reducir la carga de 

escritorio. En relación con los instrumentos de evaluación, se concluye que estos sólo cumplen 

una función formativa cuando son diseñados y utilizados a partir de los Procesos de Desarrollo 

de Aprendizaje (PDA), de las características del grupo y de las necesidades reales de los alumnos.  

 

El uso de escalas estimativas o registros de control sin un análisis posterior de la información 

recabada carecen de sentido pedagógico y sólo refuerzan las prácticas centradas en la 

acreditación, por lo tanto, cuando los instrumentos de evaluación se utilicen para identificar 

barreras, dificultades y avances, se convertirán en aliados fundamentales para la mejora de la 

enseñanza y del aprendizaje.   

 

En suma, la evaluación formativa representa una oportunidad valiosa para transformar la 

enseñanza y el aprendizaje, siempre y cuando deje de ser vista como una moda pedagógica o una 

exigencia burocrática, se debe asumir como un proceso ético, reflexivo y comprometido con el 

desarrollo integral de los docentes y alumnos. 

 

 Casi para terminar, se plantean las siguientes recomendaciones estratégicas para la 

implementación de la evaluación formativa en el aula, no sin antes mencionar que cada docente le puede 

dar su toque y adecuación, de acuerdo con las características y necesidades de su grupo. 

 

a) Sistematizar la retroalimentación inmediata: No esperar a que el trabajo esté terminado para 

corregir, se recomienda realizar “vuelos de reconocimiento” mientras los alumnos trabajan, 

interviniendo en el momento justo mediante preguntas detonadoras que obliguen al estudiante a 

revisar su propio procedimiento.  

 

b) Diseñar instrumentos con enfoque en el PDA: Al elaborar un instrumento de evaluación 

formativa se deben de tomar en cuenta los contenidos y PDA del plano sintético de cada fase, 

esto garantiza que el instrumento no mida solo el orden o la limpieza sino el nivel de comprensión 

del contenido específico.  

 

c) Implementar el “semáforo de aprendizaje”: Esta es una técnica ágil de autoevaluación, donde 

los alumnos coloca un distintivo o color, verde amarillo, o rojo según su nivel de comprensión de 

la actividad que hayan realizado, esto permite al docente identificar de un vistazo quienes 

requieren apoyo inmediato sin necesidad de registros extensos. 

 

d) Utilizar el diario de clase del docente: Se debe de aprovechar las notas de voz o aplicaciones de 

dictado para registrar hallazgos significativos al cierre de la jornada laboral, estos registros 

servirán como la base cualitativa para justificar la calificación ante los padres de familia al final 

del periodo. 

https://edutic2020.wordpress.com/wp-content/uploads/2020/07/4f51a-anijovich-rebeca-la-evaluacic3b3n-como-oportunidad.pdf
https://es.scribd.com/document/458283062/217169543-Schon-D-1998-El-Profesional-Reflexivo
https://josedominguezblog.wordpress.com/wp-content/uploads/2015/06/desarrollar-la-practica-reflexiva-en-el-oficio-de-ensenar.pdf
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e) Socializar los criterios de evaluación: Antes de iniciar cualquier proyecto los alumnos deben 

conocer qué se espera de ellos, previamente se deben de compartir los instrumentos de evaluación, 

Para que los alumnos conozcan en qué serán evaluados y qué se espera que evalúen de sus 

compañeros, estos instrumentos deberán estar elaborados con un lenguaje sencillo, que permita 

la autoevaluación, la coevaluación y la heteroevaluación sea justa, objetiva y constructiva.  

 

f) Fomentar la cultura del borrador: Esto permite que los trabajos tengan una versión preliminar 

sujeta a mejora, enseña al alumno que el aprendizaje es un proceso de refinamiento constante y 

reduce la ansiedad frente al error.  

 

 Como comentario final, queda claro que la evaluación formativa es el corazón de la intervención 

didáctica, no es un trabajo extra; es, en sí misma, la forma en que se se garantiza que la enseñanza sea 

efectiva, el reto para el docente es romper con la inercia del control y la acumulación de evidencias, para 

abrazar una pedagogía que valore el camino tanto como el resultado, solo así, la evaluación dejará de ser 

una carga administrativa, para convertirse en el motor de la mejora educativa que se requiere.   
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Resumen 

 

Esta investigación cualitativa, tiene como objetivo implementar redes colaborativas para facilitar la co-

construcción de soluciones a problemas de cálculo matemático en alumnos de segundo grado de primaria. 

El estudio surge para atender las dificultades de comprensión y análisis que afectan el rendimiento y la 

autoconfianza de los estudiantes. Bajo una metodología de investigación-acción, se implementó un plan 

basado en las Redes de Tutoría de Gabriel Cámara y el método Polya, integrando a docentes, pares y 

padres de familia. Esta red funciona como un andamiaje afectivo y cognitivo donde los padres son un 

eslabón clave al facilitar el tránsito de lo concreto a lo abstracto mediante el uso de materiales 

manipulativos. Los hallazgos demuestran que la relación tutora fomenta la metacognición, permitiendo 

a los niños verbalizar estrategias y comprender procedimientos. Este modelo transforma la enseñanza 

tradicional en un ambiente de reflexión colectiva, promoviendo la autonomía y el aprendizaje 

significativo. 

 

 
 

Redes colaborativas, Cálculo matemático, Metacognición 

 

Abstract 

 

This qualitative research aims to implement collaborative networks to facilitate the co- construction of 

solutions to mathematical calculation problems in second-grade primary students. The study emerged to 

address the comprehension and analysis difficulties that affect students' performance and self-confidence. 

Using an action-research methodology, a plan was implemented based on Gabriel Cámara's Tutoring 

Networks and the Polya method, integrating teachers, peers, and parents. This network functions as an 

effective and cognitive scaffold, where parents are a key link in facilitating the transition from concrete 

to abstract using manipulable materials. The findings show that the tutoring relationship promotes 

metacognition, allowing children to verbalize strategies and understand procedures. This model 

transforms traditional teaching into an environment of collective reflection, promoting autonomy and 

learning. This model transforms traditional teaching into an environment of collective reflection, 

promoting autonomy and meaningful learning. 
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Antecedentes 

 

El escenario internacional evidencia una crisis profunda en el aprendizaje de las matemáticas. Las 

evaluaciones PISA definen esta competencia como fundamental para la participación activa en el siglo 

XXI; sin embargo, las fuentes indican que el panorama es alarmante, pues a nivel global "se estima que 

aproximadamente 300 millones de estudiantes carecerán de las habilidades básicas de aritmética y 

alfabetización necesarias para tener éxito en la vida". Esta situación fue agravada por la pandemia de 

COVID-19, la cual provocó pérdidas de aprendizaje en cuatro de cada cinco países analizados. 

 

En México, las estadísticas reflejan que "solo el 49% de los estudiantes de primaria alcanzan los 

aprendizajes esperados en matemáticas". El análisis de los resultados de PISA 2022 identifica que 

factores como la ansiedad matemática y la baja autoeficacia impactan negativamente el rendimiento 

académico. 

 

Ante este vacío de conocimiento sobre intervenciones sistémicas, surge la propuesta de Gabriel 

Cámara, cuya premisa esencial es que "hay buen aprendizaje cuando coincide el interés de quien aprende 

con la capacidad de quien enseña" (Cámara, 2015, p. 1). Este modelo busca que "el maestro va a enseñar 

cómo aprende, no cómo enseña", fomentando así la autonomía y la metacognición. 

 

Justificación 

 

La investigación es urgente debido a que, según datos de la OCDE (2019), "el 56% de los estudiantes 

mexicanos no alcanzan el nivel básico de competencia matemática" (p. 15). La relevancia social del 

estudio se fundamenta en que "las habilidades matemáticas tempranas son predictores fundamentales del 

éxito académico futuro y de la inserción laboral" (UNESCO, 2021, p. 23). 

 

Pedagógicamente, el estudio se sustenta en el modelo de redes de tutoría, donde el aprendizaje 

significativo ocurre cuando se establecen relaciones dialógicas. Asimismo, se alinea con el Plan de 

Estudios 2022 de la SEP, que enfatiza “la construcción colectiva del conocimiento mediante la 

interacción tutora” (SEP 2022, p. 78).  

 

Metodológicamente, se integra el método Polya, el cual “proporciona un marco sistemático para 

entender el proceso de resolución de problemas a través de cuatro fases: comprender el problema, 

concebir un plan, ejecutar el plan y examinar la solución" (Polya, 1945, p. 28). Esta integración es 

pertinente porque las redes de tutoría se fortalecen mediante aprendizajes personalizados.  

https://old.educacion2020.cl/noticias/gabriel-camara-innovacion-educativa-es-que-el-maestro-ensene-como-aprende-no-como-ensena/
https://www.oecd.org/en/publications/pisa-2018-results-volume-i_5f07c754-en.html
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000375517
https://educacionbasica.sep.gob.mx/wp-content/uploads/2024/06/Plan-de-Estudio-ISBN-ELECTRONICO-1.pdf
https://dn721602.ca.archive.org/0/items/polya-g.-como-plantear-y-resol-ver-problemas/POLYA%2CG.%20COMO%20PLANTEAR%20Y%20RESOL%20VER%20PROBLEMAS%2C.pdf
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Finalmente, el estudio contribuye al campo de la investigación-acción participativa “como una 

alternativa con una identidad propia y con un lugar tanto en la comunidad académica como en la 

contribución a procesos de desarrollo social y de innovación educativa” (Sandoval, 2002, p. 69). 

 

Pregunta de Investigación e Hipótesis de Acción 

 

La investigación parte de la siguiente interrogante: ¿De qué manera la redimensión de la acción tutorial 

a través de redes de colaboración contribuye a la co-construcción de soluciones de problemas de cálculo 

matemático en estudiantes de segundo grado de primaria? 

 

La hipótesis de acción plantea que, si se establece un sistema basado en las redes de Gabriel Cámara 

y las fases de Polya, se podrá crear un sistema de acompañamiento coherente y secuenciado que 

redimensione la función tutorial tradicional hacia un modelo de co-construcción. 

 

Asimismo, se postula que la rotación de roles dentro de la red y la creación de un ambiente donde 

el error sea visto como oportunidad de aprendizaje incrementarán significativamente la capacidad 

resolutiva de los alumnos. 

 

Alcances y Delimitaciones 

 

El estudio se llevó a cabo durante el ciclo escolar 2024-2025 en la Escuela Primaria Ford 212 en 

Atlacomulco Estado de México. El alcance incluye la profundización en las dimensiones pedagógicas 

y relacionales de la tutoría, utilizando la triangulación metodológica (observación, entrevistas y 

cuestionarios) para validar el impacto en los 43 alumnos participantes.  

 

Perspectiva teórica 

 

El fundamento teórico y conceptual que soporta la propuesta de redimensionar la acción tutorial, 

sirviendo como puente entre el problema identificado en el aula y la estrategia de intervención propuesta. 

La investigación se centra en mejorar la resolución de problemas de cálculo matemático en estudiantes 

de segundo grado mediante redes de colaboración, fundamentándose en el constructivismo psicogenético 

y sociocultural, así como en el modelo pedagógico de las Redes de Tutoría. 

 

Marco Teórico: Los Pilares Constructivistas. 

 

El marco teórico se organiza alrededor de las bases psicopedagógicas que sustentan la implementación 

de las redes de acción tutorial. Se explora el constructivismo como un paradigma donde el error constituye 

una oportunidad de aprendizaje de mayor profundidad. 

 

Constructivismo Psicogenético y Aprendizaje Significativo 

 

Jean Piaget propone que el alumno debe enfrentar conflictos cognitivos para reestructurar su 

conocimiento. Para que este proceso trascienda el aprendizaje mecánico, es vital la predisposición del 

estudiante. Al respecto, Moreira (2020) manifiesta que: 

 

“El aprendiz debe manifestar una disposición para relacionar, de manera sustantiva y no 

arbitraria, el nuevo material, potencialmente significativo, a su estructura cognoscitiva; debe tener una 

intencionalidad, debe querer aprender” (p. 4). 

 

Constructivismo Sociocultural 

 

Lev S. Vygotsky aporta conceptos fundamentales como la Zona de Desarrollo Próximo (ZDP) y el 

andamiaje. En el ámbito de las matemáticas, la mediación del adulto es clave para transitar de lo concreto 

a lo abstracto. Como señala Gómez (1997): 

 

“Para Vygotsky, el aprendizaje incluye la entrada a la cultura vía la inducción de un miembro de 

esta, más capacitado. Refiriéndonos al conocimiento matemático, el adulto guía la atención y la conducta 

del niño hacia la identificación de las relaciones cuantitativas y hacia la manipulación de cantidades” (p. 

11).  

https://www.studocu.com/es-mx/document/universidad-fray-luca-paccioli/metodologia-de-la-investigacion/investigacion-cualitativa/99579772
https://portal.amelica.org/ameli/journal/373/3731779005/3731779005.pdf
https://rei.iteso.mx/items/f0c00a7c-5a4f-4ffa-8766-2fdd3fe86026
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Perspectiva Teórica de la Tutoría 

 

Redes de Tutoría, inspiradas en el trabajo de Gabriel Cámara, estas redes buscan transformar la relación 

jerárquica tradicional. Cámara (2012) define la esencia de este modelo de la siguiente manera:” La 

esencia de las redes de tutoría está en sustituir la relación vertical maestro- alumno por un diálogo entre 

iguales, donde quien aprende y quien enseña pueden intercambiar roles según el tema y el momento" (p. 

78). 

 

La tutoría se entiende como un proceso de acompañamiento especializado para elevar la calidad 

educativa. Santiago (2022) explica su etimología resaltando su carácter protector: “La palabra viene del 

verbo latín tueor, que significa mirar, observar, proteger, defender, guardar, salvaguardar del cual se 

deriva el sustantivo tutor, tutoris: defensor, protector, guardián, curado” (p. 75). 

 

En términos operativos, Torres (2020) define la tutoría como “una modalidad de instrucción, en 

la que el tutor proporciona una educación personalizada a un alumno o un grupo reducido de estos” (p. 

2). 

 

Teorías de Aprendizaje y el Desarrollo de la Inteligencia 

 

El plan de acción también integra el aprendizaje por descubrimiento de Jerome Bruner, quien sostiene 

que: “El aprendizaje por descubrimiento es el único tipo de aprendizaje que puede infundirme confianza 

en sí mismo. Este tipo de aprendizaje libera al alumno del control de la motivación externa” (Aramburu, 

s.f., p. 12). 

 

Asimismo, se fundamenta en la Inteligencia Lógico-Matemática de Howard Gardner, define la 

inteligencia como: “la inteligencia que se utiliza en la resolución de problemas matemáticos” (citado en 

Gamandé-Villanueva, 2014, p. 15). 

 

Estado del Arte 

 

La función tutorial ha cobrado importancia mundial como herramienta estratégica para la mejora 

educativa. En la Unión Europea, el docente de enseñanza básica asume la acción tutorial como parte 

intrínseca de su función docente. Valdés et al. (2009) señalan que: “Con el surgimiento de la educación 

sistematizada, la tutoría se formaliza y gradualmente empieza a aparecer en la mayoría de los centros 

educativos, convirtiéndose con el tiempo en una práctica generalizada que cobra cada vez mayor 

importancia a nivel mundial” (p. 16). 

 

Contexto Internacional: De Europa a Norteamérica 

 

La tutoría ha pasado de ser una práctica aislada a una formalizada en los centros educativos a nivel global. 

Como menciona la ANUIES: 

 

"Con el surgimiento de la educación sistematizada, la tutoría se formaliza y gradualmente empieza 

a aparecer en la mayoría de los centros educativos, convirtiéndose con el tiempo en una práctica 

generalizada que cobra cada vez mayor importancia a nivel mundial" (Valdés et al., 2009, p. 16). 

 

Europa: El modelo europeo considera la tutoría como un derecho de los estudiantes para recibir 

una formación personalizada. González (2022) refiere que: "En la mayoría de los países de la Unión 

Europea el docente de la enseñanza básica (primaria y secundaria) asume la acción tutorial y orientadora 

como incardinada en su propia función docente" (p. 4). 

 

Inglaterra: Destaca el modelo de la Universidad de Oxford, donde la mecánica se basa en trabajos 

escritos y "el estudiante tiene un encuentro semanal con el tutor para revisar diferentes tareas asignadas" 

(Valdés et al., 2009, p. 16). 

 

 

 

 

https://www.perlego.com/es/book/1924075/otra-educacin-bsica-es-posible-pdf
https://www.redalyc.org/pdf/4780/478048953006.pdf
file:///C:/Users/betyv/Downloads/Torres%20D.%20Jorge%20Luis.%20%20(2010)%20Antecedentes%20Históricos%20de%20la%20Labor%20%20del%20%20Tutor.%20Redalyc.Antecedentes%20históricos%20de%20la%20labor%20del%20tutor
https://rieoei.org/historico/deloslectores/749Aramburu258.PDF
https://rieoei.org/historico/deloslectores/749Aramburu258.PDF
https://reunir.unir.net/bitstream/handle/123456789/2595/gamande%20villanueva.pdf
https://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?pid=S1665-75272009000100004&script=sci_arttext
https://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?pid=S1665-75272009000100004&script=sci_arttext
https://www.studocu.com/ca-es/document/universitat-de-les-illes-balears/psicologia-de-la-educacion-y-accion-tutorial/doc-la-tutoria-en-el-contexto-escolar-europeo/74427785
https://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?pid=S1665-75272009000100004&script=sci_arttext
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Estados Unidos y Canadá: En el sistema estadounidense, la tutoría se distribuye entre los 

miembros del sistema, destacando las Parent Teacher Conferences. Asimismo, en instituciones como 

el Instituto Tecnológico de Massachusetts (MIT), la tutoría ha evolucionado hacia entornos virtuales, 

pues se ejerce a distancia, asistida por una computadora en busca de optimizar tiempos para el 

aprendizaje. 

 

El Contexto en México 

 

En México, la tutoría se concibe como el eje de la formación integral y el aprendizaje guiado. Sus 

indicios formales se remontan a 1970: "En la Universidad Nacional Autónoma de México (UNAM)... 

se definió al tutor como guía del alumno y se formalizó en los planes de estudio, lo que se convirtió en 

los primeros indicios de la acción tutorial" (Martínez et al., 2021, p.4).                    

 

La innovación más radical en el contexto mexicano proviene de las Redes de Tutoría impulsadas 

por Gabriel Cámara y el CONAFE. Este modelo propone una ruptura con la enseñanza tradicional: La 

esencia de las redes de tutoría está en sustituir la relación vertical maestro-alumno por un diálogo entre 

iguales, donde quien aprende y quien enseña pueden intercambiar roles. En este escenario, la tutoría no 

es solo un apoyo académico, sino un proceso de acompañamiento personalizado que busca el aprendizaje 

significativo a través del interés genuino del aprendiz. 

 

La globalización y el avance de las TIC (Tecnologías de la Información y la Comunicación) han 

diversificado el rol del profesor, exigiendo que la tutoría se adapte a escenarios innovadores. Tras la 

pandemia de COVID-19, la acción tutorial busca la versatilidad, utilizando incluso la inteligencia 

artificial para acercar a los tutores y alumnos sin necesidad de salir de sus hogares, promoviendo siempre 

la autonomía desde un enfoque constructivista. 

 

Investigaciones Recientes y Tesis Doctorales 

 

Se presenta una visión global y contemporánea de la función tutorial, consolidándola como un eje 

integrador y relacional esencial para el éxito académico y personal del estudiante. A continuación, se 

resumen las tendencias internacionales y las investigaciones clave identificadas en las fuentes: 

 

Perspectiva Global de la Tutoría 

 

La práctica tutorial ha evolucionado de manera distinta según el contexto geográfico, pero con el objetivo 

común de elevar la calidad educativa: 

 

Unión Europea: En la mayoría de estos países, el docente de enseñanza básica asume la acción 

tutorial como parte intrínseca de su función pedagógica. Se destaca el sistema inglés (modelo Oxford), 

donde se priorizan encuentros semanales para desarrollar habilidades de pensamiento y crítica. 

 

Estados Unidos y Canadá: La tendencia se inclina hacia centros de orientación académica 

especializados y el uso de tutorías a distancia asistidas por computadora para optimizar los tiempos de 

aprendizaje.  

 

México: Históricamente, la tutoría se formalizó en niveles superiores (como en la UNAM en los 

años 70), pero actualmente su importancia ha crecido en la educación básica debido a la globalización y 

la necesidad de atención personalizada para evitar el rezago escolar. 

 

Investigaciones Relevantes en Educación Primaria. El estudio destaca tres trabajos 

fundamentales que sustentan la necesidad de rediseñar la tutoría: 

 

Contexto Familiar (Navarro Gaitán, 2017): Esta investigación analizó la actuación docente en 

relación con las familias en España. Los resultados subrayan que tanto docentes como familiares son 

responsables de la calidad educativa, por lo que es vital diagnosticar y ofrecer respuestas coordinadas 

entre ambas esferas. Funciones Tutoriales (González Benito, 2018): A través de un estudio empírico en 

España, se determinó que el sistema educativo requiere profesionales cualificados que hagan realidad el 

primer nivel de orientación. La autora enfatiza que la acción tutorial debe ser el núcleo de la intervención 

en las escuelas. 

https://www.scielo.org.mx/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S2007-74672021000100148
https://www.redalyc.org/journal/5746/574660903010/movil/
https://dialnet.unirioja.es/servlet/tesis?codigo=205218
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Importancia del Vínculo (Córdoba Mayo y Oscuvilca Tapia, 2017): Este estudio descriptivo 

realizado en Perú concluye que la tutoría es un elemento inherente a la actividad docente. Destaca que es 

imprescindible que el estudiante adquiera seguridad y confianza con su tutor para poder manifestar sus 

dificultades y recibir la ayuda adecuada.  

 

La literatura actual coincide en que los tutores son piezas clave cuyo desempeño impacta 

directamente en el futuro de los alumnos. Sin embargo, persisten desafíos como la falta de tiempo en el 

horario escolar para ejercer esta función y la necesidad de una formación especializada para los docentes 

que asumen este rol. El estado del arte reafirma que la tutoría no debe ser una práctica aislada, sino un 

proceso de acompañamiento continuo durante toda la trayectoria formativa. 

 

Perspectiva metodológica 

 

La metodología de esta investigación se define como un estudio de corte cualitativo fundamentado en el 

paradigma socio-crítico, utilizando el método de investigación-acción para transformar la realidad 

educativa en el aula. El diseño es de carácter exploratorio-descriptivo, lo que permitió un primer 

acercamiento a la acción tutorial en el nivel primaria, un área poco explorada anteriormente 

 

Contexto y Participantes 

 

El estudio se sitúa en la Escuela Primaria Pública Ford 212 “C.P. Germán Sánchez Fabela”, en 

Atlacomulco, Estado de México. El programa "Escuelas Ford" tiene como objetivo contribuir al 

desarrollo social y cultural de comunidades vulnerables. El grupo de estudio está conformado por 43 

alumnos de segundo grado (22 niñas y 21 niños). 

 

Paradigma de Investigación: Socio-crítico 

 

Esta investigación se inscribe en el paradigma sociocrítico, el cual surge como superación del positivismo 

para ofrecer aportes al cambio social desde el interior de las comunidades. De acuerdo con Alvarado y 

García (2008): 

 

“El paradigma socio-crítico se fundamenta en la crítica social con un marcado carácter 

autorreflexivo; considera que el conocimiento se construye siempre por intereses que parten de las 

necesidades de los grupos; pretende la autonomía racional y liberadora del ser humano” (p. 190). 

 

El paradigma es entendido, bajo la influencia de Thomas Kuhn, como "realizaciones científicas 

universalmente reconocidas que, durante cierto tiempo, proporcionan modelos de problemas y soluciones 

a una comunidad científica" (González, 2005, p. 24). 

 

Enfoque y Perspectiva Epistemológica 

 

Se adopta un enfoque cualitativo que produce datos descriptivos a partir de las palabras y conductas 

observables de las personas. Epistemológicamente, se basa en el construccionismo, el cual, según Sandín 

(2003), sostiene que: “La verdad, el significado, emerge a partir de nuestra interacción con la realidad. 

No existe el significado sin una mente. El significado no se descubre, sino que se construye” (p. 48-49). 

 

Diseño y Método: Investigación-Acción 

 

El diseño es de campo e investigación-acción, propicio para el cambio social realizado por personas que 

buscan mejorar su entorno. Zapata et al. (2016) señalan que: “La investigación acción participativa es 

investigación para el cambio social llevada a cabo por personas de una comunidad que buscan mejorar 

sus condiciones de vida y las de su entorno” (p. 5). El estudio es de tipo exploratorio-descriptivo, dado 

que la tutoría ha sido poco estudiada en el nivel de primaria. Para Elliot (2000), "la investigación-acción 

es el estudio de una situación social con el fin de mejorar la calidad de la acción dentro de la misma" (p. 

69). 

 

Enfoque Cualitativo: La investigación se centró en un entorno real para comprender los procesos 

sociales tal como los experimentan los participantes, apartando las creencias propias de la investigadora 

para captar la perspectiva de los actores. 

https://repositorio.unh.edu.pe/items/9a122b8d-9377-4506-a4e4-85d5e4797e3d/full
https://www.redalyc.org/pdf/410/41011837011.pdf
https://www.redalyc.org/pdf/410/41011837011.pdf
https://www.researchgate.net/publication/237685439_QUE_ES_UN_PARADIGMA_ANALISIS_TEORICO_CONCEPTUAL_Y_PSICOLINGUISTICO_DEL_TERMINO
https://dn721509.ca.archive.org/0/items/Ebiblio-166501-166600/Ebiblio-166501-166600/166576%20-%20Sandin%20Esteban%20Maria%20Paz%20-%20Investigacion%20Cualitativa%20En%20Educacion.pdf
https://dn721509.ca.archive.org/0/items/Ebiblio-166501-166600/Ebiblio-166501-166600/166576%20-%20Sandin%20Esteban%20Maria%20Paz%20-%20Investigacion%20Cualitativa%20En%20Educacion.pdf
https://es.scribd.com/document/725508486/Investigacion-Accion-Participativa-IAP-Zapata-y-Rondan
https://uniclanet.unicla.edu.mx/assets/contenidos/216020240122093733.pdf
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Método Inductivo: El estudio procedió de lo particular a lo general, construyendo categorías y 

proposiciones teóricas a partir de los datos obtenidos directamente de la experiencia empírica. 

 

Población y Escenario 

 

Contexto: La investigación se realizó en la Escuela Primaria Ford 212 "C.P. Germán Sánchez  

Fabela" en Atlacomulco, Estado de México. 

 

Muestra Intencionada: Participó un grupo de 43 alumnos de segundo grado (22 niñas y 21 niños) y 10 

padres de familia. 

 

Delimitación Temporal: El estudio se llevó a cabo durante el ciclo escolar 2024-2025, específicamente 

de septiembre a junio. 

 

Técnicas e Instrumentos de Recolección 

 

La investigación utilizó la triangulación de técnicas para garantizar la solidez de los datos: Observación 

Participante: Permitió obtener impresiones del mundo circundante y documentar las interacciones 

naturales entre docentes, estudiantes y padres. Entrevistas Semiestructuradas: Se realizaron 

conversaciones con guiones de preguntas abiertas para entender la realidad desde la perspectiva de los 

alumnos y sus familias. 

 

Cuestionarios: Se aplicaron instrumentos para recabar opiniones sobre el aprendizaje de las 

matemáticas y el apoyo recibido en casa. Notas de Campo y Diarios: Se utilizaron para registrar de manera 

sistemática los comportamientos y matices observados durante el proceso. 

 

Procedimiento de Análisis de Datos 

 

Categorización Temática: Los datos fueron organizados y analizados mediante la creación de categorías 

(Redes, Acción Tutorial y Solución de Problemas de Cálculo Matemático).  

 

Análisis de Contenido: Se segmentó la información en unidades temáticas o "bits de información" 

para extraer significados relevantes. 

 

Codificación: Se utilizó una nomenclatura específica (A1, A2, A3) para identificar a los 

informantes y mantener el anonimato conforme a principios éticos. 

 

Validez y Confiabilidad. Mediante el juicio de expertos: los instrumentos fueron validados por 

tres expertos con grado de doctorado y maestría, quienes evaluaron la claridad, relevancia y suficiencia 

de los ítems. La validez se sustentó en el contraste de múltiples perspectivas (lo observado, lo dicho y lo 

documentado) para fortalecer los hallazgos y desafiar sesgos. 

 

Consideraciones Éticas: Se aplicó el consentimiento informado, definido por Hernández- 

Sampieri y Mendoza (2018) como "el acuerdo por el cual una persona decide participar en una 

investigación después de entender perfectamente su naturaleza, sus riesgos y sus compromisos" (p. 114). 

Para garantizar el anonimato, se utilizaron pseudónimos (A1, A2, etc.), asegurando que la intervención 

tuviera un carácter formativo. 

 

Categorización de hallazgos: El análisis se estructuró sobre tres categorías principales que forman 

el eje del estudio: Redes (RE), Acción Tutorial (AT) y Solución de Problemas de Cálculo Matemático 

(SPCM). 

 

Redes (RE): Se identificó que el aprendizaje nace de la interacción social en tres niveles. En el 

ámbito familiar, las madres y abuelas actúan como tutores clave, utilizando materiales del hogar (como 

frijolitos) para facilitar el tránsito hacia la abstracción. En la red de pares, el trabajo en equipo fomenta 

la Zona de Desarrollo Próximo (ZDP) al permitir que los estudiantes colaboren sin darse las respuestas 

directamente. La red docente se validó como un andamiaje esencial donde el maestro motiva la 

metacognición al pedir explicaciones sobre los procedimientos. 

https://bellasartes.upn.edu.co/wp-content/uploads/2024/11/METODOLOGIA-DE-LA-INVESTIGACION-Sampieri-Mendoza-2018.pdf
https://bellasartes.upn.edu.co/wp-content/uploads/2024/11/METODOLOGIA-DE-LA-INVESTIGACION-Sampieri-Mendoza-2018.pdf
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Acción Tutorial (AT): El plan de acción permitió detectar que los alumnos prefieren el aprendizaje 

kinestésico y visual mediante el uso de materiales como Bancubi y regletas. La aplicación del plan 

demostró que la retroalimentación inmediata convierte al error en una oportunidad de reflexión colectiva, 

reduciendo la ansiedad matemática y aumentando la autopercepción de seguridad en los niños.  

 

Solución de Problemas (SPCM): Se utilizó el modelo de George Pólya, observando que los 

estudiantes mejoraron su capacidad para decodificar enunciados verbales (fase de comprensión) y 

diversificaron sus estrategias para concebir y ejecutar planes de resolución. 

 

Los hallazgos muestran que los estudiantes mejoraron su capacidad para decodificar problemas 

verbales, pasando de la confusión inicial a identificar la operación necesaria (ej. "Ah, con multiplicación" 

ante el problema de las manzanas de Juan) 

 

Para los alumnos en la etapa de operaciones concretas, el uso de Bancubi, regletas y semillas fue 

fundamental para que las acciones físicas se transformaran eventualmente en operaciones mentales 

intrapsicológicas. 

 

Transformación Socioafectiva 

 

Un hallazgo transversal fue la mejora en el bienestar emocional de los estudiantes frente a la disciplina. 

Al contar con una red de soporte, disminuyó la ansiedad matemática y la desconfianza hacia la materia.  

Los alumnos reportaron sentirse "felices y emocionados" al resolver retos, vinculando el aprendizaje 

con emociones positivas y una autopercepción de mayor capacidad intelectual. 

 

Los hallazgos sugieren que la tutoría entre pares y la vinculación con la familia, cuando se 

estructuran sistemáticamente, se convierten en herramientas poderosas para renovar la práctica educativa 

y responder a la diversidad del aula 

 

Dimensiones de la Acción Tutorial 

 

El estudio concluye que la relación de los niños con las matemáticas está configurada por cuatro 

dimensiones entrelazadas: 

 

1. Académica: Se centra en el dominio emergente de las operaciones (como la multiplicación) y el 

uso de materiales concretos (regletas o Bancubi) como puentes cognitivos para alcanzar la 

abstracción. 

 

2. Emocional: Evalúa la transición socioafectiva del alumno, quien pasa de sentir ansiedad ante los 

números a experimentar felicidad, seguridad y entusiasmo al resolver retos matemáticos. 

 

3. Social/Colaborativa: El apoyo entre compañeros como motor de autonomía. Destaca la 

importancia de la red de pares, donde el apoyo entre compañeros permite trabajar en la Zona de 

Desarrollo Próximo (ZDP) sin dar las respuestas directamente, fomentando la autonomía. 

 

4. Familiar: Reconoce a los padres y familiares como el primer eslabón de andamiaje, 

proporcionando instrucciones claras y apoyo en operaciones complejas desde el hogar. 

 

Rediseño de la Propuesta Pedagógica 

 

Con base en lo anterior se propone un rediseño de la acción tutorial basado en cinco dimensiones 

fundamentales para formar pensadores completos: 

 

Para transformar la enseñanza tradicional en un modelo de co-construcción, el estudio propone 

cinco dimensiones esenciales: 

 

Aprender a pensar: Fomenta la metacognición, permitiendo que los alumnos se detengan a 

examinar sus estrategias, identifiquen patrones de error y tomen conciencia de sus procesos mentales. 
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Aprender a co-construir: Define el conocimiento como un acto social donde los estudiantes 

asumen roles complementarios (el que explica, el que cuestiona, el que propone) para fortalecer la 

comunidad de aprendizaje. 

 

Aprender a preguntar: Dota al estudiante de herramientas de indagación para interrogar los 

problemas (ej. "¿Qué información tengo?") y superar bloqueos iniciales de comprensión. 

 

Aprender a dialogar: Enfatiza el uso de un lenguaje matemático preciso y la argumentación lógica 

para defender posturas y escuchar críticamente a los demás. 

 

Aprender matemáticas (Personalización): Ajusta el apoyo tutorial según perfiles específicos: 

profundizando conexiones para alumnos abstractos, ampliando el repertorio para alumnos rígidos y 

construyendo puentes para alumnos concretos. 

 

Estas dimensiones buscan que la tutoría matemática trascienda la mera transmisión de 

contenidos, convirtiéndose en un espacio para desarrollar capacidades de análisis, resolución creativa de 

problemas y autonomía intelectual.  

 

La fundamentación pedagógica de este texto reside en la transición de una enseñanza matemática 

basada en algoritmos rígidos hacia un modelo de co-construcción social y pensamiento crítico. Esta 

visión se sustenta en que el aprendizaje no es un proceso individual o mecánico, sino uno recursivo y 

dialógico que debe dotar al alumno de herramientas para la vida. 

 

Discusión Pedagógica y Metodológica 

 

La implementación de las redes de tutoría en el aula de segundo grado de primaria representa una ruptura 

con el modelo de enseñanza tradicional y vertical. La premisa fundamental, como sostiene Gabriel 

Cámara, es que el aprendizaje óptimo ocurre cuando el interés del aprendiz converge con la capacidad de 

quien enseña. Este estudio demuestra que, al transformar la relación maestro-alumno en un diálogo entre 

iguales, el conocimiento deja de ser una carga externa para convertirse en una co-construcción social. 

 

Desde una perspectiva sociocultural, los hallazgos confirman la vigencia de la Zona de Desarrollo 

Próximo (ZDP) de Vygotsky, pues el acompañamiento personalizado de tutores (docentes, pares o 

padres) permitió que los estudiantes transitaran de lo que podían hacer solos a resolver operaciones más 

complejas, como la multiplicación y la división. 

 

Un punto crítico de discusión es el papel de la familia; las entrevistas revelaron que las madres y 

abuelas actúan como el primer eslabón de andamiaje, utilizando materiales cotidianos (como "frijolitos") 

para mediar entre el pensamiento concreto del niño y la abstracción matemática. 

 

En cuanto al rigor de la investigación, el estudio se posiciona dentro del paradigma socio- crítico, 

buscando no solo describir una realidad, sino transformarla para generar autonomía racional en el sujeto. 

La validez del proceso se sustenta en una triangulación de técnicas (observación, entrevistas y 

cuestionarios), lo que permite que la confiabilidad surja de la consistencia de los métodos y no solo de 

la replicabilidad exacta, dada la naturaleza dinámica del aula.  

 

Conclusiones Generales de la Investigación 

 

Tras el análisis exhaustivo de los datos y la intervención realizada, se extraen las siguientes conclusiones 

de manera ampliada: 

 

− Transformación de la Práctica Docente: Se concluye que las redes de acción tutorial son una 

estrategia pertinente para renovar las prácticas educativas, permitiendo que el docente asuma un 

rol de mentor que enseña cómo aprender en lugar de simplemente transmitir algoritmos mecánicos. 

 

− Desarrollo de la Metacognición: La red tutorial fomentó significativamente la capacidad de los 

alumnos para verbalizar sus estrategias de solución. Esto les permitió identificar patrones de error 

y tomar conciencia de sus propios procesos mentales, lo que asegura que el conocimiento sea 

permanente y no desaparezca con el tiempo. 
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− Eficacia del Material Manipulativo: El uso sistemático de materiales concretos como Bancubi y 

regletas resultó fundamental para alumnos de 7 y 8 años que se encuentran en la etapa de 

operaciones concretas. Estos recursos sirvieron como puentes cognitivos necesarios para que la 

manipulación de cantidades se transformara eventualmente en operaciones mentales internas. 

 

− Mejora del Clima Socioafectivo: La tutoría cercana y el apoyo entre pares redujeron la ansiedad 

matemática. Los estudiantes reportaron sentirse "felices, seguros y emocionados" al enfrentar 

retos, lo que incrementó su autoconfianza y su persistencia ante problemas complejos. 

 

− Fortalecimiento de la Corresponsabilidad: La investigación validó la importancia de la red 

familiar en el proceso educativo. El diagnóstico y la respuesta coordinada entre la escuela y el 

hogar permiten ofrecer un acompañamiento que responde a las necesidades específicas y ritmos 

de aprendizaje de cada niño. 

 

− Redefinición del Error: Bajo este modelo, el error dejó de ser una falla penalizada para convertirse 

en una oportunidad de aprendizaje de mayor profundidad. A través de la discusión en red, el 

estudiante pudo repasar sus equivocaciones en un ambiente de confianza, promoviendo su 

autonomía moral e intelectual. En definitiva, la investigación demuestra que las Redes de Acción 

Tutorial optimizan cada fase del método Polya (comprender, planear, ejecutar y revisar), creando 

un ecosistema polivocal donde cada actor aporta desde su rol para formar no solo mejores 

calculadores, sino pensadores críticos y versátiles preparados para los desafíos del mundo actual.  
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PISA  Programa para la Evaluación Internacional de Estudiantes 
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RE Redes 

SPCM Solución de Problemas de Cálculo Matemático 

TIC Tecnologías de la Información y Comunicación 

UNAM  Universidad Nacional Autónoma de México 

UNESCO Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura 

ZDP  Zona de Desarrollo Próximo 
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Resumen 

 

El presente estudio analiza el impacto del liderazgo transformacional en los indicadores académicos de 

una institución de Educación Media Superior (EMS) del Estado de México. Ante un contexto marcado 

por la persistencia de modelos pedagógicos tradicionales y por índices preocupantes de deserción y 

reprobación, la investigación tuvo como objetivo principal comprender la percepción y la presencia de 

las dimensiones del liderazgo transformacional, influencia idealizada, motivación inspiracional, 

estimulación intelectual y consideración individualizada, entre docentes y directivos. Desde el punto de 

vista metodológico, se adoptó un enfoque mixto con un diseño de investigación-acción enmarcado en el 

paradigma sociocrítico. Para la recolección de datos se aplicó el Cuestionario Multifactorial de Liderazgo 

(MLQ-5X) y se realizaron entrevistas semiestructuradas, cuyo análisis cualitativo se llevó a cabo con el 

software Atlas.ti 2025 mediante la técnica de codificación de Strauss y Corbin. Los resultados obtenidos 

revelan que, aunque se identifican rasgos de liderazgo transformacional en la institución, su ejercicio no 

es sistémico. Asimismo, se encontró una correlación positiva entre el acompañamiento pedagógico y la 

mejora en el aprovechamiento escolar. Se concluye que el líder actúa como un catalizador de la cultura 

institucional, destacando la consideración individualizada como el factor determinante para impulsar la 

transición hacia modelos educativos centrados en el estudiante 

 

 
 

Liderazgo transformacional, Educación media superior, Indicadores educativos, Investigación-

acción, Gestión escolar 

 

Abstract 

 

This study analyzes the impact of transformational leadership on the academic indicators of an Upper 

Secondary Education (Educación Media Superior, EMS) institution in the State of Mexico. Faced with a 

context characterized by the persistence of traditional pedagogical models and concerning rates of 

dropout and academic failure, the research had as its primary objective to understand the perception and 

presence of the dimensions of transformational leadership, idealized influence, inspirational motivation, 

intellectual stimulation, and individualized consideration among teachers and administrators. From a 

methodological standpoint, a mixed-method approach with an action-research design framed within the 

socio-critical paradigm was adopted. For data collection, the Multifactor Leadership Questionnaire 

(MLQ-5X) was applied, and semi-structured interviews were conducted. Their qualitative analysis was 

performed using Atlas.ti 2025 software following the Strauss and Corbin coding technique. The results 

reveal that, although traits of transformational leadership are identified within the institution, its practice 

is not systemic. Furthermore, a positive correlation was found between pedagogical support and 

improvement in academic achievement. It is concluded that the leader acts as a catalyst for institutional 

culture, with individualized consideration standing out as the determining factor for driving the transition 

towards student-centered educational models. 
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Transformational leadership, Upper secondary education, Educational indicators, Action 
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Introducción 

 

La EMS enfrenta demandas crecientes asociadas con la digitalización, la diversidad estudiantil y la 

necesidad de promover pensamiento crítico y aprendizaje significativo. En este contexto, la literatura 

educativa ha documentado que los estilos de liderazgo inciden en la organización escolar, en el clima 

institucional y, de manera indirecta, en los resultados académicos. De acuerdo con la evidencia 

disponible, los modelos centrados en el control y la transmisión unidireccional del conocimiento 

muestran limitaciones frente a los retos actuales; en contraste, los enfoques que promueven la 

participación, la innovación pedagógica y el desarrollo profesional del profesorado se asocian con 

mejores procesos y resultados. 

 

Con base en lo anterior, el presente artículo examina la relación entre liderazgo transformacional 

e indicadores académicos en una institución de EMS. El objetivo es identificar de qué manera cada 

dimensión del liderazgo transformacional se vincula con aspectos específicos del desempeño escolar, 

contribuyendo a una comprensión más precisa de los mecanismos de influencia. 

 

Marco Teórico 

 

Liderazgo transformacional: de la gestión técnica a la conducción pedagógica 

 

El concepto de liderazgo transformacional, propuesto inicialmente por Burns (1978) y expandido por 

Bass (1985), se define como un proceso en el que líderes y seguidores se elevan mutuamente a niveles 

superiores de motivación y moralidad. A diferencia del liderazgo transaccional, basado en el intercambio, 

el modelo transformacional se fundamenta en cuatro dimensiones críticas: 

 

Influencia Idealizada: El líder actúa como un referente ético que inspira confianza y respeto. 

 

Motivación Inspiracional: Capacidad de comunicar una visión compartida que moviliza al equipo 

hacia metas elevadas. 

 

Estimulación Intelectual: Fomento de la creatividad y el cuestionamiento de las prácticas 

convencionales para innovar en los procesos de enseñanza. 

 

Consideración Individualizada: Atención diferenciada a las necesidades de desarrollo de cada 

miembro del equipo, promoviendo un ambiente de mentoría y cuidado. 
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Desde otra perspectiva teórica, Bass y Avolio, liderazgo transformacional lo define como un 

proceso mediante el cual el líder logra influir en sus colaboradores de manera profunda, promoviendo 

cambios en sus valores, creencias y prácticas. Este enfoque se articula en cuatro dimensiones 

fundamentales: la influencia idealizada, que sitúa al líder como referente ético y modelo de coherencia; 

la motivación inspiradora, orientada a la construcción de una visión compartida; la estimulación 

intelectual, que fomenta la reflexión crítica y la innovación; y la consideración individualizada, que 

reconoce las necesidades, capacidades y trayectorias de cada miembro de la organización. 

 

En el ámbito educativo, estas dimensiones adquieren una connotación pedagógica particular. El 

liderazgo deja de ser una función meramente administrativa para convertirse en una práctica formativa 

que incide en el currículo, la evaluación, la organización del trabajo docente y el clima institucional. 

Leithwood, Hallinger y otros autores han señalado que el liderazgo escolar influye en el aprendizaje de 

los estudiantes de manera indirecta, a través de variables intermedias como la cultura organizacional, la 

cohesión del equipo docente y la calidad de las prácticas pedagógicas. En este sentido, el liderazgo 

transformacional se configura como una estrategia de mejora que actúa sobre los procesos invisibles que 

sostienen los resultados visibles. 

 

No obstante, es necesario problematizar la tendencia a presentar este modelo como una solución 

universal. Diversas investigaciones advierten que su efectividad depende de las condiciones contextuales, 

de la formación de los directivos y de la capacidad institucional para sostener procesos de cambio. Por 

ello, más que asumir el liderazgo transformacional como un ideal abstracto, resulta pertinente analizar 

su materialización en escenarios concretos, particularmente en instituciones de Educación Media 

Superior, donde confluyen estudiantes con trayectorias diversas, presiones por la eficiencia terminal y 

desafíos asociados a la permanencia escolar. 

 

Indicadores académicos: entre la rendición de cuentas y la pedagogía 

 

Los indicadores académicos (aprobación, reprobación, aprovechamiento y deserción) representan la 

evidencia objetiva del desempeño institucional. Según la perspectiva de Perkins (1992), el bajo 

rendimiento suele ser síntoma de un aprendizaje ritualista que carece de significatividad. Estudios 

recientes sugieren que los líderes que incentivan a los docentes a explorar nuevas metodologías impactan 

positivamente en estos indicadores, ya que los estudiantes se benefician de una enseñanza más 

personalizada y efectiva. Los indicadores académicos aprovechamiento, reprobación y deserción se han 

convertido en referentes centrales de la calidad educativa. Desde una perspectiva de gestión, estos datos 

permiten monitorear el desempeño institucional, orientar políticas públicas y asignar recursos. Sin 

embargo, cuando se los concibe exclusivamente como metas a cumplir, corren el riesgo de convertirse 

en dispositivos de control que desplazan la reflexión pedagógica. 

 

La literatura contemporánea subraya que los indicadores no son realidades neutrales, sino 

construcciones sociales que reflejan prácticas, valores y relaciones de poder al interior de las 

organizaciones escolares. En este sentido, la reprobación no puede entenderse únicamente como fracaso 

individual del estudiante, sino como síntoma de trayectorias formativas discontinuas, de prácticas 

evaluativas poco formativas o de contextos de aprendizaje que no logran atender la heterogeneidad. De 

igual forma, la deserción escolar expresa no solo abandono físico, sino procesos de desconexión 

emocional y cognitiva con la escuela. Desde esta perspectiva crítica, la gestión educativa basada en 

resultados requiere ser reorientada hacia una lógica pedagógica que integre los datos con la reflexión 

sobre los procesos que los generan. El liderazgo transformacional se presenta aquí como una mediación 

clave para resignificar los indicadores: no como fines en sí mismos, sino como puntos de partida para la 

toma de decisiones, la mejora continua y la construcción de una cultura institucional centrada en el 

aprendizaje. 

 

Mediaciones entre liderazgo y resultados académicos 

 

La evidencia empírica coincide en que el liderazgo no impacta de manera directa en los resultados de 

aprendizaje, sino a través de una serie de procesos intermedios. Entre los más relevantes se encuentran 

el clima organizacional, el acompañamiento pedagógico, la evaluación formativa, el desarrollo 

profesional docente y el bienestar socioemocional.  

https://es.scribd.com/document/472457118/La-Escuela-Inteligente-Del-Adiestramiento-de-La-Memoria-a-La-Educacion-de-La-Mente-by-David-Perkins-Z-lib-org
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Estas mediaciones permiten comprender por qué, en contextos donde el liderazgo se ejerce desde 

la inspiración y el acompañamiento, se generan condiciones que favorecen el compromiso docente, la 

innovación pedagógica y, como consecuencia, la mejora de los indicadores académicos. 

 

Metodología 

 

Diseño y Enfoque 

 

Se adoptó un enfoque mixto que permitió integrar la profundidad de los datos cualitativos con la 

estructura de los datos cuantitativos. El diseño se fundamentó en la investigación-acción bajo el modelo 

de Kemmis (1988), el cual contempla ciclos de planificación, acción, observación y reflexión para 

mejorar la práctica social desde el interior. 

 

Contexto y Participantes 

 

El estudio se realizó en la Escuela Preparatoria Oficial Núm. 315, ubicada en Jilotepec, Estado de 

México. La muestra fue no probabilística e intencional, integrada por 3 directivos, 2 orientadores y 21 

docentes con diversa antigüedad. 

 

Instrumentos y Procedimiento 

 

Para la recolección de datos se utilizaron: 

 

Cuestionario Multifactor Leadership Questionnaire (MLQ-5X): En su versión corta adaptada, 

para medir la percepción de las dimensiones del liderazgo. 

 

Entrevistas semiestructuradas: Dirigidas a explorar los significados atribuidos a las prácticas de 

liderazgo y su vínculo con el éxito escolar. 

 

La validez se aseguró mediante juicio de expertos y la confiabilidad a través de la triangulación 

de métodos. Para el análisis cualitativo se utilizó Atlas.ti 2025, siguiendo el proceso de codificación 

abierta, axial y selectiva de Strauss y Corbin. 

 

Resultados 

 

Box 1 

 

 
 

Figura 1 

Resultados MQL de Directivo  

 

/Users/rosamarlen/Documents/LATORRE%20La-investigacion-accion-conocer-y-cambiar-la-practica-educativa.pdf
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Los hallazgos revelan una coexistencia entre rasgos de liderazgo transformacional y estructuras 

de mando tradicionales. El análisis cuantitativo mediante el MLQ-5X indicó que la Influencia Idealizada 

es la dimensión más reconocida, asociada a la autoridad moral de la dirección. 

 

Box 2 

 

 
 

Figura 2 

Resultados MQL de Directivo 2 

 

No obstante, la Consideración Individualizada mostró una frecuencia menor y menos sistemática, 

operando más como una respuesta a crisis que como una estrategia de desarrollo profesional continuo, 

por tanto, se identifican, por dimensión, los siguientes patrones: 

 

1. Influencia idealizada: coherencia normativa, claridad de expectativas y fortalecimiento del 

sentido de pertenencia institucional. 

 

2. Motivación inspiradora: alineación con metas académicas, coordinación de acciones tutoriales y 

mayor compromiso docente. 

 

3. Estimulación intelectual: revisión de prácticas pedagógicas tradicionales y adopción de 

estrategias activas. 

 

4. Consideración individualizada: seguimiento diferenciado de estudiantes en riesgo y 

acompañamiento docente. 

 

En el plano cualitativo, los docentes identifican al líder como un "catalizador". Las categorías 

emergentes en Atlas.ti permitieron observar que cuando la dirección ejerce una Estimulación Intelectual, 

los docentes se sienten facultados para abandonar la "lección magistral" y adoptar situaciones didácticas 

diversificadas. 

 

Los discursos de docentes y directivos revelan que el liderazgo transformacional no es percibido 

como un conjunto de técnicas, sino como una forma de relación que reconfigura el sentido del trabajo 

educativo. La influencia idealizada se manifiesta en la coherencia ética del directivo, en su capacidad 

para generar confianza y en la percepción de que las decisiones institucionales responden a principios 

pedagógicos y no únicamente a exigencias administrativas. Esta dimensión aparece como un anclaje 

fundamental para legitimar los procesos de cambio. La influencia idealizada, entendida como un 

componente central del liderazgo transformacional (Bass y Riggio, 2006), se manifiesta en la percepción 

docente a partir de la confianza, el respeto y la coherencia ética del directivo, más allá de su función 

jerárquica. Los testimonios evidencian que el liderazgo se legitima cuando el director es accesible, 

cercano y emocionalmente disponible, ya que estas cualidades fortalecen el clima laboral y potencian el 

compromiso docente, estableciendo una relación indirecta con los indicadores académicos.  

 

https://es.scribd.com/document/41998558/Transformational-Leadership
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En este sentido, la confianza emerge como un catalizador del desempeño, pues cuando el 

liderazgo se percibe auténtico, los docentes manifiestan mayor disposición para aportar más allá de sus 

obligaciones formales. 

 

No obstante, los relatos también revelan tensiones que complejizan esta dimensión. La influencia 

idealizada no se percibe de manera homogénea dentro del equipo directivo, lo que genera fragmentación 

en la experiencia del liderazgo. Algunos docentes reconocen apoyo y carisma, pero señalan carencias en 

la guía estratégica y en la iniciativa institucional, evidenciando una brecha entre la admiración personal 

y la expectativa de dirección transformadora. Esta ambivalencia muestra que el liderazgo 

transformacional no solo se evalúa por la cercanía interpersonal, sino también por la capacidad del 

directivo para orientar, anticipar cambios y articular una visión compartida. 

 

Asimismo, las voces docentes subrayan que el liderazgo idealizado integra tanto el ser del líder 

carisma, ética y ejemplo, como su hacer organizativo, orden, sistematización y claridad en la conducción 

institucional. Aunque se reconoce la importancia de un liderazgo distribuido entre docentes, persiste la 

necesidad de una figura directiva que guíe sin imponer, movilice sin autoritarismo y genere sentido 

colectivo. En consecuencia, la influencia idealizada se configura como una categoría clave para 

comprender cómo la coherencia, la inspiración y la presencia estratégica del líder fortalecen el 

compromiso docente y favorecen condiciones institucionales propicias para la mejora académica. 

 

La motivación inspiradora se expresa en la construcción de una visión compartida sobre la 

función de la escuela y el significado de los indicadores académicos. Cuando las metas se comunican 

desde el propósito y no desde la amenaza, los docentes reportan un mayor involucramiento en las 

estrategias de mejora. En este sentido, el liderazgo deja de operar como un dispositivo de presión para 

convertirse en un catalizador de compromiso. La motivación inspiradora, articulada con el 

acompañamiento docente, emerge como una categoría central del liderazgo transformacional al 

evidenciar cómo las acciones directivas orientadas a guiar, apoyar y dar seguimiento fortalecen el 

compromiso profesional y el sentido de propósito del docente.  

 

Desde la perspectiva de Bass y Riggio (2006), este tipo de liderazgo inspira al conferir significado 

a la labor educativa, lo cual en el contexto de la Educación Media Superior se traduce en metas 

compartidas, entusiasmo colectivo y una visión institucional orientada al crecimiento. El 

acompañamiento docente se posiciona, así como un mecanismo estratégico que integra retroalimentación 

pedagógica, orientación y apoyo emocional, impactando tanto en la práctica docente como en los 

indicadores académicos. 

 

Las voces docentes refuerzan esta comprensión. El DOC 1 reconoce que el liderazgo 

transformacional implica “una persona que guíe, que motive… que monitoree… para poder hacer logros, 

llegar a objetivos”, evidenciando que la motivación inspiradora se materializa a través de acciones 

concretas de seguimiento y orientación profesional. En esta misma línea, el DOC 2 expresa que el 

liderazgo inspirador fortalece la autoeficacia docente al señalar: “sí se puede… comprobamos que 

nosotros somos un papel fundamental en el rol del estudiante”, lo que refleja un cambio de mentalidad 

que vincula la motivación con el impacto en el aprendizaje. 

 

Asimismo, el DOC 4 destaca el carácter formativo del acompañamiento al plantearlo como un 

espacio para “motivarlos, incentivarlos… a tomar buenas decisiones en el salón”, subrayando que la 

inspiración no solo moviliza emociones positivas, sino que influye directamente en la toma de decisiones 

pedagógicas. Este testimonio también introduce la dimensión socioemocional del liderazgo al afirmar 

que el docente requiere apoyo psicológico frente a las demandas del contexto escolar, lo que conecta con 

la perspectiva de la inteligencia emocional como base del liderazgo eficaz. 

 

La motivación inspiradora, articulada mediante prácticas sistemáticas de acompañamiento 

docente, se configura como un elemento clave para comprender cómo el liderazgo transformacional 

impulsa el bienestar profesional, fortalece el clima institucional y favorece mejoras en indicadores como 

el aprovechamiento, la aprobación y la permanencia escolar. Su relevancia radica en que no solo moviliza 

al docente desde lo operativo, sino que resignifica su rol dentro del proyecto educativo, generando 

condiciones para una transformación institucional sostenible. 

 

 

https://es.scribd.com/document/41998558/Transformational-Leadership
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La estimulación intelectual emerge en la apertura a cuestionar prácticas tradicionales, explorar 

metodologías alternativas y reflexionar colectivamente sobre la evaluación. Los participantes destacan 

que la posibilidad de experimentar sin temor a la sanción favorece la innovación pedagógica, aunque 

reconocen que esta dimensión se despliega de manera desigual en la institución. La estimulación 

intelectual, se relaciona con la capacidad del directivo para promover el cuestionamiento, la innovación 

y la reflexión crítica en la práctica docente. En el contexto de la Educación Media Superior, esta categoría 

se manifiesta principalmente en las jornadas de acompañamiento, concebidas como espacios para 

analizar problemáticas, compartir experiencias y construir estrategias pedagógicas alineadas con la 

Nueva Escuela Mexicana. Desde la percepción docente, estos espacios poseen un potencial formativo 

importante; sin embargo, no siempre logran consolidarse como escenarios reales de innovación, pues 

algunos informantes los perciben más como actividades formales con escasa conexión con la práctica 

cotidiana, lo que evidencia una brecha entre el discurso institucional y las necesidades del aula. 

 

Aun con estas tensiones, los testimonios reflejan procesos de transformación profesional 

vinculados a la estimulación intelectual, especialmente cuando el liderazgo favorece la autocrítica y la 

adaptación pedagógica ante contextos cambiantes. Los docentes reconocen que cuestionar sus propias 

prácticas y replantear estrategias de enseñanza ha generado una evolución significativa en su forma de 

concebir el aprendizaje, abriendo paso a metodologías más flexibles e innovadoras, como los proyectos 

transversales con enfoque socioemocional. No obstante, también se identifican obstáculos estructurales, 

como la baja asistencia a las jornadas y la percepción de desarticulación institucional, factores que limitan 

la construcción de comunidades profesionales de aprendizaje. 

 

En síntesis, la estimulación intelectual emerge como una categoría clave para comprender cómo 

el liderazgo transformacional impulsa la innovación pedagógica y la mejora continua. Su relevancia 

radica en que, cuando logra resignificarse desde la experiencia docente, favorece cambios profundos en 

la praxis educativa y contribuye indirectamente al fortalecimiento de los indicadores académicos; sin 

embargo, su impacto depende de que los espacios institucionales sean percibidos como auténticos 

escenarios de reflexión y crecimiento profesional. 

 

La consideración individualizada, por su parte, se asocia con el acompañamiento pedagógico y el 

reconocimiento del bienestar socioemocional. Los docentes señalan que el apoyo recibido incide 

directamente en su práctica de aula, al brindarles seguridad para diversificar estrategias, atender la 

heterogeneidad y sostener procesos formativos con estudiantes en riesgo. 

 

La consideración individualizada, como dimensión del liderazgo transformacional, se configuró 

a partir de tres elementos centrales en los relatos docentes: confianza en el liderazgo, cohesión 

institucional y atención diferenciada a las necesidades del profesorado. Aunque inicialmente emergió el 

diagnóstico institucional como posible subcategoría, su presencia fue limitada y sin relación directa con 

las percepciones sobre el liderazgo, por lo que el análisis se concentró en aquellos componentes que 

mostraron mayor profundidad narrativa. La confianza en el liderazgo se entiende como la percepción de 

integridad, apertura y acompañamiento por parte de ciertas figuras directivas, lo cual favorece un clima 

relacional positivo que fortalece la participación docente y la toma de decisiones. Sin embargo, las voces 

de los informantes también evidencian una práctica heterogénea del liderazgo, ya que mientras algunos 

directivos generan cercanía y apoyo, otros estilos son percibidos como distantes, lo que sugiere que la 

consideración individualizada aún depende más de la disposición personal que de una política 

institucional consolidada. 

 

En términos de cohesión institucional, los testimonios revelan la existencia de relaciones 

colaborativas que trascienden la estructura jerárquica, donde docentes reconocen las capacidades 

profesionales de sus colegas y asumen liderazgos informales basados en la cooperación y el 

acompañamiento entre pares. Esta dinámica amplía la noción de consideración individualizada más allá 

del vínculo directivo-docente, mostrando que el reconocimiento mutuo y la validación de iniciativas 

pedagógicas fortalecen el sentido de pertenencia y la cultura organizacional. Asimismo, el apoyo 

formativo a través de cursos, talleres y espacios de actualización emerge como una práctica significativa 

que evidencia la atención a las necesidades específicas de desarrollo profesional, al generar 

oportunidades para mejorar la práctica educativa y atender dimensiones socioemocionales del trabajo 

docente. 
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No obstante, los relatos también muestran que la implementación de esta dimensión enfrenta 

desafíos, particularmente ante la diversidad de perfiles docentes y las resistencias individuales al cambio, 

lo que exige estrategias de acompañamiento más flexibles y personalizadas. Desde una mirada 

interpretativa, puede afirmarse que la consideración individualizada está presente en distintos niveles 

dentro de la institución: en la figura directiva que inspira confianza, en el liderazgo horizontal entre 

docentes y en las oportunidades formativas que promueven el crecimiento profesional. Sin embargo, su 

ejercicio aún no se consolida de manera sistémica; por ello, fortalecer una cultura institucional basada en 

la atención diferenciada y el reconocimiento de las personas resulta fundamental para potenciar el 

liderazgo transformacional y su impacto en los indicadores académicos. 

 

Indicadores académicos resignificados desde la práctica 

 

Respecto a los indicadores académicos, los resultados sugieren que el incremento en la deserción escolar 

(9.09% en 2023-2024) se vincula con la falta de un acompañamiento socioemocional y pedagógico 

personalizado, rasgos propios de la consideración individualizada. Los participantes coinciden en que un 

liderazgo que solo supervisa la "normalidad mínima" administrativa no logra impactar en el "ausentismo 

cognitivo" de los estudiantes, entendida como la presencia física del estudiante en el aula sin implicación 

activa en las tareas de aprendizaje, manifestada en baja participación, escasa autorregulación y limitada 

apropiación de contenidos. Este fenómeno se relaciona con indicadores como bajo rendimiento y riesgo 

de reprobación. Los datos sugieren que prácticas asociadas a la estimulación intelectual y la motivación 

inspiradora contribuyen a disminuir el ausentismo cognitivo al promover metodologías participativas y 

metas académicas significativas. 

 

En relación con el aprovechamiento académico, los participantes coinciden en que este se 

fortalece cuando la evaluación se concibe como proceso formativo y cuando existe seguimiento 

pedagógico. La mejora del desempeño no se atribuye a la presión por cumplir metas, sino a prácticas de 

retroalimentación, coordinación docente y acompañamiento. 

 

La reprobación, en cambio, aparece atravesada por tensiones. Si bien se reconoce como indicador 

prioritario para la institución, también se evidencia un limitado conocimiento de los datos oficiales y una 

percepción de que las metas de reducción no siempre se acompañan de estrategias pedagógicas claras. 

En este punto, los docentes interpretan la reprobación como resultado de trayectorias académicas débiles 

y de evaluaciones poco diversificadas, lo que demanda intervenciones compensatorias más que medidas 

punitivas. 

 

La deserción escolar es comprendida como fenómeno multicausal. Los discursos subrayan que 

no se trata únicamente de abandono físico, sino de una desconexión progresiva del estudiante con la 

escuela, motivada por experiencias de fracaso, falta de sentido y problemáticas socioemocionales. Frente 

a ello, el liderazgo transformacional se expresa en prácticas de contención, flexibilidad pedagógica y 

acompañamiento, que buscan prevenir la salida del sistema más que sancionarla. 

 

Procesos mediadores: del liderazgo a los resultados 

 

El análisis axial permitió identificar cinco mediaciones fundamentales: el clima organizacional, el 

acompañamiento pedagógico, la evaluación formativa, la profesionalización docente y el bienestar 

socioemocional. Estas dimensiones explican cómo el liderazgo transformacional se traduce en prácticas 

que inciden en los indicadores académicos. No se trata de una relación lineal, sino de un entramado de 

procesos que reconfiguran la cultura institucional y orientan la acción pedagógica hacia la mejora. 

 

Discusión 

 

Los resultados contrastan con la literatura que posiciona al liderazgo como un proceso distribuido. En la 

institución estudiada, el liderazgo aún se percibe fuertemente centralizado en la figura directiva, lo que 

limita la autonomía docente y la innovación colectiva. Coincidiendo con Northouse (2022), se observa 

que el éxito del modelo transformacional reside en su capacidad de construir culturas de excelencia 

mediante la ética del cuidado. 

 

 

https://www-scirp-org.translate.goog/reference/referencespapers?referenceid=3699703&_x_tr_sl=en&_x_tr_tl=es&_x_tr_hl=es&_x_tr_pto=tc
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La evidencia sugiere que la transición hacia los principios de la Nueva Escuela Mexicana requiere 

no solo cambios normativos, sino una transformación profunda en los sistemas de creencias del 

profesorado El "conocimiento inerte" detectado en el aula es, en gran medida, consecuencia de un 

liderazgo pedagógico que ha privilegiado la retención mecánica de información sobre la transferencia 

creativa. 

 

Conclusiones 

 

La investigación permite concluir que el liderazgo transformacional es indispensable para mejorar los 

indicadores académicos en la Educación Media Superior, pero su eficacia depende de su integración 

sistémica en la cultura institucional. No basta con que el director inspire confianza; es necesario que esta 

inspiración se traduzca en estrategias de mentoría pedagógica y retroalimentación personalizada hacia el 

cuerpo docente. 

 

Como aporte teórico, se propone que la mejora de los indicadores (aprobación y permanencia) es 

el resultado indirecto de un clima organizacional donde la estimulación intelectual permite al docente 

innovar sin miedo al error. Las limitaciones del estudio se centran en el tamaño de la muestra 

institucional, por lo que se sugiere para futuras líneas de investigación realizar estudios comparativos 

entre zonas escolares del Estado de México para generalizar los principios orientadores diseñados. 
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Resumen  

 

La pedagogía del Autocuidado es una alternativa a modelos de salud punitivitos y tradicionales, sitúa la 

vida y los vínculos al centro del proceso educativo. Este artículo nace de una intervención pedagógica 

basada en la Investigación Acción Participativa (IAP) realizada en una Escuela Primaria del Estado de 

México. El estudio aborda la problemática de la malnutrición infantil, contrastando esta realidad con la 

normativa federal y los sentipensares de sus protagonistas. Mediante una metodología cualitativa, se 

recuperan las voces de estudiantes, familias y docentes para comprender cómo se desarrolla la política 

pública en la cotidianidad escolar. Los resultados sugieren que la prohibición normativa resulta 

insuficiente si no se acompaña de pedagogías que reivindiquen la alimentación como un acto político y 

social.  Fortalecer la reflexividad crítica en entornos escolares trasciende espacios, incidiendo en el 

bienestar comunitario por lo que el autocuidado es una práctica colectiva de resistencia y salud 

comunitaria.    
 

 
 

Prácticas de alimentación, Pedagogía del autocuidado, Entornos escolares 

 

Abstract 

 

Self-care pedagogy constitutes an alternative to punitive and traditional health models, placing life and 

relational bonds at the core of the educational process. This article emerges from a pedagogical 

intervention grounded in Participatory Action Research conducted at a Primary Mexican school. This 

study searches for the issue of child malnutrition by contrasting this reality with federal regulations and 

the “sentipensares” or affective and cognitive perspectives, of the actors involved. Through a qualitive 

methodological approach, the voices of students, families, and teachers are foregrounded to understand 

how public policy unfolds within everyday school life. The findings suggest that regulator prohibition 

only on his own is insufficient unless it goes with pedagogical practices thar reclaim food as a political 

and social act.  The strengthening of critical reflexivity transcends institutional spaces, influencing 

community well-being and transforming self-care into a collective practice of resistance and community 

health 
 

 
Pedagogy of self-care, Health Education, Dietary practices 
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Introducción 

 

Este texto pretende funcionar como un boceto de un mural colectivo incesante que surge ante la 

publicación del 30 de septiembre de 2024 en el Diario Oficial de la Federación Mexicana 

(DOF,30/09/2024), “Acuerdo mediante el cual se establecen los Lineamientos generales a los que 

deberán sujetarse la preparación, la distribución y el expendio de los alimentos y bebidas preparados, 

procesados y a granel, así como el fomento de los estilos de vida saludables en alimentación, dentro de 

toda escuela del Sistema Educativo Nacional”; dichos lineamientos  entraron en vigor a partir del 29 de 

Marzo de 2025, y se dan a la par de la Investigación Acción Participativa que estoy desarrollando dentro 

de una Escuela Primaria en el Estado de México.  

 

Se plantea como un ejercicio de reflexividad colectiva que recoge las voces de distintas actrices1.: 

familias, docentes, directivas, niñas, la responsable de la cooperativa escolar y mi propia voz situada 

como promotora de educación ambiental y para la salud. Este artículo no busca evaluar la eficacia de la 

prohibición de productos ultra procesados, mucho menos pretende formular denuncia alguna, al 

contrario, es una manera de mirar las múltiples dimensiones de la problemática contrastándola con la 

realidad del ámbito en donde pretende actuar. ¿Qué sucede cuando un decreto nacional aterriza en el 

entorno escolar? 

 

En la Escuela Primaria donde laboro, en el estado nutricional de niñas y niños está presente la 

“doble carga de la malnutrición” por un lado, existe el consumo predominante de productos 

ultraprocesados, caracterizados por el exceso de sellos, azucares y grasas, que han desplazado a los 

alimentos naturales; por otro persisten las deficiencias nutricionales, la ausencia de desayunos en quienes 

asisten a la escuela, lo que impacta en procesos de atención y desarrollo.   

 

Bajo esta perspectiva, la normativa, que prohíbe y manda de manera vertical, no siempre ofrece 

las condiciones de infraestructura que solicita (agua potable, menos uso de plásticos, espacios de cocina 

y comida dignos para las estudiantes), además de la responsabilidad de cumplir que recae en las mujeres 

principalmente y deja a niñas y niños como receptores pasivos.  

 

Para pintar esta realidad, bajo un enfoque cualitativo, y sentipensar la escuela que promueve la 

salud no desde el miedo a la enfermedad o el miedo a lo prohibido, sino desde la alegría y el presente; se 

retoman: la observación participante, entrevistas y el diario de la promotora utilizados desde la 

investigación-acción participativa.  

 

La hipótesis de acción de guía para este trabajo sostiene que las prácticas de alimentación no 

deben ser una imposición; se sugiere que los lineamientos federales emitidos en el Acuerdo 01/09/2024 

(DOF,30/09/2024), que forma parte de la Estrategia Nacional impulsada por el gobierno de México: 

Estrategia de Vida saludable. Vive saludable, vive feliz, enfrentarán barreras de implementación al 

carecer de un sustento pedagógico que fortalezca los vínculos y permita a las estudiantes transitar de ser 

receptoras pasivas para convertirse en autoras activas y autónomas capaces de gestionar su bienestar.  

 

En la metodología se despliega y se pretende reconstruir un día en la jornada escolar, a partir del 

diario de la promotora y la observación participante en diversos momentos, permitiendo visibilizar 

aquellos hábitos alimentarios que la cotidianidad ha hipernormalizado en el entorno escolar. Se pone 

énfasis en el momento y espacio del receso escolar además de en los alimentos que se consumen a lo 

largo de la jornada escolar. Finalmente, se abre espacio para dar voz a toda la comunidad educativa: 

docentes, alumnas, directivas y a la encargada de la tiendita escolar, recuperando los discursos que 

cuestionan la operatividad de los lineamientos federales, los sentipensares e ideas que interpelan la 

verticalidad de los mandatos institucionales.  

 

A partir de estos datos se dan los resultados analizando la pertinencia y áreas de oportunidad de 

la norma, que suele ser punitiva y no pedagógica. Cerramos con la idea de que la salud escolar se hace 

al andar, la alimentación es un acto político y, por lo tanto, pedagógico. Nutrir desde los vínculos significa 

que la promotora de salud, docentes y familias somos encargadas de trazar los mapas, pero son las niñas 

y niños activos y responsables de analizar lo que consumen, estas conclusiones no son un punto final, 

sino una invitación a seguir abonando al mural colectivo que se propone al inicio del texto. 

 

https://www.dof.gob.mx/nota_detalle.php?codigo=5740005&fecha=30/09/2024
https://www.dof.gob.mx/nota_detalle.php?codigo=5740005&fecha=30/09/2024
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En este artículo se opta por el uso del “femenino genérico” como una categoría inclusiva y 

crítica que abraza a todas las identidades que participan en este papel. 

 

Tejiendo las prácticas de alimentación desde una visión de resistencia. 

 

Un plato de comida es el punto de llegada de una cadena que comienza con un brote y recorre tensiones 

globales sin olvidar los significados locales. La alimentación constituye un fenómeno transdisciplinario 

que trasciende lo biológico de los procesos de nutrición. Así pues, definir qué es comestible y lo que no 

implicará un entramado donde convergen: cultura, afectos, disponibilidad, costos y accesibilidad. Siendo 

a partir de estos vectores que se configuran también las prácticas alimentarias, en las cuales sin lugar a 

duda el sabor actúa como un estímulo sensorial y eje que incentiva el consumo y la experiencia de la 

alimentación y su sentido social.  

 

La alimentación es un eje que articula diferentes ciencias, nos vislumbra el amplio sistema del 

que forma parte, de acuerdo con Abarca (2003), la alimentación es un proceso que depende de elecciones 

voluntarias y conscientes; por lo tanto, es educable. El autor menciona que su transformación requiere 

de un profundo conocimiento, acciones y estrategias de prevención, para que el producto final sean 

prácticas saludables. 

 

Sin embargo, estas prácticas no pueden entenderse si son minimizadas y aisladas de determinantes 

sociales de la salud; las elecciones individuales que parecieran responsables son elecciones sociales que 

nos recuerdan que el “modo de vida” es un imperativo sistémico de la sociedad del consumo, son muchas 

veces ganancias al mercado. En este contexto la sociedad del consumo transforma la necesidad vital en 

una fuente de rentabilidad para el mercado, donde las preferencias subjetivas son a menudo el resultado 

de estrategias profundas que responden a otros intereses de hegemonía alimentaria. 

 

Las prácticas alimentarias parecieran tener estos matices de disputa entre el derecho a la salud y 

los intereses de fondo de lo que hooks (1994) llama “el patriarcado capitalista supremacista blanco 

imperialista” siendo los sistemas que entrelazados moldean directa o indirectamente nuestros consumos 

en contextos diversos a expensas del bienestar colectivo e incluso ecológico. Funcionan entonces como 

un proceso relacional donde se cruzan economía, religión, estructura social y, por supuesto, política.  

 

Romper con lógicas que transforman nuestra salud en mercancía desechable desde un modelo de 

consumo que prioriza la ganancia mercantil sobre la vida requiere de apuestas por nuevas formas de 

relacionarnos entre nosotras, con la educación, con los alimentos y con la naturaleza. 

 

La palabra cuidado, es de gran valía porque representa y en su práctica surge y se mantiene la 

vida, entendiendo que somo seres interdependientes, por lo que requerimos de las otras, Para Noddings 

(1992) el cuidado requiere reciprocidad y receptividad, por lo que para que una niña aprenda a cuidarse, 

debe primero sentirse cuidada, desentrañar la pedagogía del cuidado requiere de amor, el ser destinatario 

del cuidado es alguien que necesita ser gestora activa de su propio bienestar.  

  

Existe una responsabilidad colectiva de cuidados, desde la pedagogía del cuidado que propone 

que la escuela deje de ser espacio de fiscalización y vigilancia para transformarse en una comunidad de 

cuidado, cultivando la salud como un vínculo cotidiano, entendida como la integración del cuerpo, mente, 

emociones y relaciones. El autocuidado no es un conjunto de normas individuales, sino una práctica 

reflexiva que se construye en comunidad y reconoce la interdependencia. 

 

Si bien la pedagogía del cuidado se fundamenta en que el cuidado no es una virtud individual 

aislada sino una relación dialéctica que involucra a “uno que cuida” y al “ser cuidado” siendo posible 

que ambos se den en un individuo, el autocuidado surge entonces de una reflexividad crítica que no 

olvida el vínculo y permite comprender las elecciones desde una postura de respeto hacia nuestros 

cuerpos y al entorno. Serán las adultas quienes tracen los mapas del bienestar; niñas y niños son las 

últimas tomadoras de decisiones.  

 

 

 

 

https://www.scielo.sa.cr/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0253-29482003000200001#:~:text=La%20alimentaci%C3%B3n%20es%20un%20proceso,contrario%20es%20involuntaria%20e%20inconsciente.
https://dialnet.unirioja.es/descarga/articulo/8479052.pdf
https://www.scirp.org/journal/paperinformation?paperid=97536
https://www.scirp.org/journal/paperinformation?paperid=97536


78 

 

 

Recordemos que la salud es un derecho fundamental de todo ser humano incorporado en el 

artículo 4º de la Constitución Política de los Estados Unidos Mexicanos, el cual establece que “Toda 

persona tiene derecho a la protección de la salud”. Tener esto en cuenta nos ayuda a vislumbrar el 

emparejamiento salud-educación y así garantizar que se ejerza el derecho a la protección de la salud 

dentro del sistema educativo. 

 

En este entorno, la salud debe cultivarse como un vínculo cotidiano que integra el cuerpo, la 

mente y las relaciones interpersonales, bajo la perspectiva del autocuidado entendido no como un acto 

egoísta sino una práctica reflexiva y crítica que se construya en comunidad siendo un primer paso. 

 

Al entender la salud como un hecho social multidimensional y multicausal que va más allá de las 

competencias exclusivamente médicas y sale a interactuar con dimensiones biológicas, psicológicas, 

económicas y políticas, la escuela se vislumbra como un entorno clave para el empoderamiento y la 

facilitación de la participación comunitaria en salud como lo propone la Nueva Escuela Mexicana 

(SEP,2024). 

 

En los escenarios educativos actuales, la salud y la educación no pueden entenderse como 

entidades aisladas, sino como un binomio inseparable donde cada disciplina aporta elementos para el 

desarrollo pleno e integral del ser humano. Bajo esta mirada la Educación para la Salud (EpS) se ocupa 

la simple transmisión descontextualizada de conocimientos técnicos para situarse en el terreno del 

diálogo y la transformación social. 

 

Diversos estudios han analizado la complejidad y el impacto de los entornos alimentarios, 

definidos como los escenarios que determinan el acceso a diversos alimentos y que moldean activamente 

las oportunidades de consumo e incluso gustos y hábitos, en la salud y en los hábitos de las infancias, 

por lo que no es un espacio neutral, donde se debe cuidar y valorar, es también un espacio regulado. En 

la actualidad, estos espacios han operado como ambientes obesogénicos, donde predomina la oferta de 

productos con alta densidad calórica y bajo valor nutricional.  

 

Para que la transición hacia una cultura de salud sea efectiva, es necesario que la escuela deje de 

ser un espacio de fiscalización y vigilancia para convertirse en una comunidad de cuidados. Bajo esta 

mirada, la educación para la salud y el autocuidado dentro de los entornos escolares no se limitan a una 

serie de reglas individuales, sino que se sostienen en los lazos que construimos en la cotidianidad de las 

aulas, siendo el escenario que determina el acceso a dietas saludables con el objetivo de que las infancias 

dejen de ser receptoras pasivas de mandatos verticales y sean autoras activas y autónomas, capaces de 

gestionar su bienestar mediante elecciones basadas en el respeto a sus cuerpos y al entorno. 

 

Metodología 

 

La presente investigación se sustenta en el paradigma sociocrítico con un enfoque cualitativo. Siguiendo 

el diseño de la Investigación-Acción Participativa (IAP), entendida como un método que busca 

transformar la realidad social mediante la colaboración estrecha entre quien investiga y la comunidad 

participante, permitiendo una retroalimentación constante entre la teoría y la praxis. Este 

posicionamiento trasciende la simple descripción de los hechos para intervenir activamente en ellos, 

problematizando las dinámicas de consumo desde las pedagogías del autocuidado y acerándonos al 

sentipensar de las actrices de la educación ante las imposiciones y lineamientos para el expendio de 

alimentos en la cooperativa escolar durante el ciclo escolar 2024-2025. 

 

Para garantizar la integridad y el respeto a las participantes se llevó a cabo un proceso de 

consentimiento informado, en el que durante sesiones presenciales informativas se explicaron los 

objetivos, alcances y el carácter voluntario de la investigación. Para asegurar el anonimato mediante el 

uso de seudónimos y abreviaturas. Asimismo, se recabó el consentimiento informado de los infantes, 

utilizando un lenguaje adaptado a las edades.  

 

Los ciclos se fundamentan en las fases de planificación, acción, observación y reflexión 

propuestas por Latorre (2003), las cuales se van acompañando de las entrevistas abiertas para ahondar 

ante los cambios que se delimitan para las cooperativas escolares, además de que las entrevistas fueron 

de ayuda para los ciclos de reflexión, se realizan durante un ciclo escolar, lo que permite una mejor 

inmersión en la cotidianidad escolar, facilitando la recogida de datos. 

https://nuevaescuelamexicana.sep.gob.mx/
https://www.uv.mx/rmipe/files/2019/07/La-investigacion-accion-conocer-y-cambiar-la-practica-educativa.pdf
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La investigación se centró en una población de 12 estudiantes (infantes de entre 9 y 11 años) y 

sus familias, siendo estas las principales gestoras del cuidado y la alimentación en los hogares. Asimismo, 

se integraron las miradas de 5 docentes de la escuela primaria y la de la encargada de la cooperativa 

escolar, figura clave para comprender el impacto en la oferta alimentaria frente a la normativa vigente.  

 

Un elemento distintivo de la IAP sin duda es el papel que como investigadora he debido 

posicionarme también como parte de la población y no como una agente externa, en búsqueda de 

transformar una realidad social mediante la colaboración que permite una constante entre teoría y praxis. 

La IAP se realiza a través de ciclos de acción y reflexión que se llevaron a cabo haciendo algunas 

modificaciones a la rutina laboral diaria. 

 

Es desde la promotoría de Educación para la Salud (EPS) que laboro en dos escuelas primarias, 

con 38 grupos a quienes veo cada quince días, durante sesiones de entre 30-40 minutos, se realizaron 

algunas modificaciones a esta rutina, para poder incluir el grupo de IAP y mejorar el dialogo con familias 

y con las y los docentes, previo conocimiento de las autoridades, quienes en este caso son no solo la 

directora de una de las instituciones, sino también la Coordinadora de área de educación para la salud, 

quienes accedieron de manera escrita, tras conocer los objetivos de la investigación.  

 

Para capturar los sentipensares de la comunidad se emplearon las técnicas de recolección de datos: 

observación participante y registros de refrigerios, durante tres días a la semana para documentar la 

realidad del consumo alimentario, entrevistas semiestructuradas, diálogos colectivos orientados a 

recuperar las voces y desafíos en la implementación de los lineamientos emitidos, fotografías y el diario 

de campo de la promotora de educación ambiental y para la salud a partir de las sesiones basadas en la 

pedagogía del autocuidado. 

 

Es preciso mencionar que esta investigación se enmarca en un posicionamiento de ética que 

cumple con el consentimiento informado de las y los participantes y el cuidado del anonimato. La 

investigación pone especial énfasis en reconocer los factores que condicionan ciertas prácticas 

alimentarias y no en criminalizarlas, ni mucho menos denunciarlas, sino en mirarlas como una 

oportunidad para el desarrollo de elecciones libres y críticas. 

 

La metodología se desarrolló en un espiral de tiempo reflexivo, que se expone en los resultados 

en un intento de narrativa situada que reconstruye un día de la labor de la promotora de EPS en la escuela, 

a través de este ejercicio se entreteje lo observado, lo escuchado y lo sentido en la cotidianidad escolar, 

estableciendo un diálogo horizontal con las voces de las y los sujetos que participan en la investigación. 

El objetivo es dar cuenta de una realidad compartida donde los registros del diario de la promotora 

conversa con las ideas y resistencias de la comunidad, reconociendo en cada vínculo el potencial para 

transformar desde el autocuidado el bienestar no solo individual sino también colectivo. 

 

Al establecer un diálogo horizontal con las voces de la comunidad escolar, los registros del diario 

de la promotora, las entrevistas, los registros de lo observado y la propia narrativa situada dan cuenta de 

la realidad compartida ante las imposiciones verticales que pretenden funcionar, para integrar las voces 

de una comunidad en proceso de cambio que fortalece la salud colectiva desde el respeto hacia el cuerpo 

individual como hacia las y los demás.  

 

La validez de los datos se aseguró mediante la triangulación de las fuentes y técnicas utilizadas, 

siguiendo los criterios de credibilidad y transferibilidad que propone Flick (2015). Además, el proceso 

fue documentado en un diario de la promotora y cuenta con la validación de los hallazgos de las propias 

participantes, garantizando que sus voces se ven reflejadas en los resultados. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

https://dpp2017blog.wordpress.com/wp-content/uploads/2017/08/disec3b1o-de-la-investigacic3b3n-cualitativa.pdf
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Resultados 

 

Antes de pretender el análisis de los resultados, se presenta a manera de síntesis integrada la siguiente 

narrativa: 

 

La jornada de la promotora de educación ambiental y para la salud inicia a las 8:00 a.m. en el 

salón denominado “el auditorio” que en realidad es un salón grande con múltiples ventanas. Aquí  se dan 

cita tres madres de familia, a pesar de que la convocatoria fue para doce de ellas, estas tres mujeres serán 

quienes representen “el escuadrón del cuidado” como decidieron nombrarse, al verlas llegar con 

recipientes de fruta picada y semillas para compartir se percibe el compromiso, una de ellas menciona 

que “estos espacios son un único momento para compartir y poder estar cerca de su hija” (Participante 

1), como promotora implican un “trabajo de escucha y empatía” (diario de la promotora”) pero no se 

siente como una carga de trabajo. 

 

Iniciamos con una rutina de 10 minutos de activación física, que entre las 4 involucradas 

decidimos tener para dedicarnos un tiempo para mover el cuerpo, donde ya descansando en una silla, 

comienza el diálogo, que en algunas sesiones parecía esconderse, pero ahora durante la sesión 4, ya no 

hay tantas barreras. Una participante pregunta “¿Qué más podría mandar de lunch, pero sin gastar tanto 

dinero?” (Participante 1) y desata la intención de realizar un mini taller de preparación de alimentos, que 

organizamos y decidimos realizar durante la siguiente sesión y que por votación decidimos preparar 

molletes, cada una lleva una tarea, investigar precios, comprar los ingredientes, llevar un ingrediente 

secreto que podamos agregar y que tengamos en casa; y quizás la tarea más ambiciosa la lleva la 

promotora, compartir la receta para que la maestra y otras alumnas participen en el taller. 

 

Compaginar, planear y articular acciones con las docentes, es un desafío para la promotora que 

implica tiempo, dialogo y negociación, no siempre resulta, muchas veces hay conflictos y creencias que 

intervienen, algunas veces se convierte en una acción solitaria que queda aislada y no surte el efecto 

esperado, pero esta vez, parece que va a funcional, la docente se muestra interesada e incluso aporta 

algunas ideas para llevar a cabo la actividad, como agregar la preparación de un agua “pero con poca 

azúcar” menciona (M. 1) 

 

En el recorrido del día, es momento de trabajar con las 12 estudiantes, realizamos una breve 

meditación, se les solicita que coloquen manos en el corazón y estómago, con calma inhalen y exhalen 

de manera controlada, se coloquen en una posición cómoda y cierren los ojos, en grupos numerosos es 

un reto lograr que realicen estas sencillas actividades, y que lo logren por al menos 3 minutos es casi 

imposible, pero con la constancia y en un grupo de 12 estudiantes se ven resultados. A continuación, 

harán una dinámica en la que dicen su nombre y su alimento favorito y para poner a prueba su 

concentración deben repetir lo que sus compañeras fueron mencionando. Entre los alimentos que 

mencionan se encuentran el espagueti, la zanahoria, el brócoli, la pizza, terminamos entre risas y 

esfuerzos porque la memoria no falle. A continuación, en un cuadro de triple entrada, recuerdan y 

escriben lo que comieron un día antes, escriben menos de lo que hablan, incluso una de ellas sólo escribe 

que comió una “marucha” en el momento de la cena. 

 

A pesar de los talleres y el tiempo que llevamos trabajando y los meses en los que se han ofertado 

opciones de comida más saludables en la tienda escolar, la mayoría de las participantes no incluye en sus 

refrigerios siempre los alimentos permitidos o alimentos frescos que incluyan porciones de verduras y 

frutas de acuerdo a sus edades, por lo tanto se registran 4 niñas que compraron tortas de jamón al menos 

dos veces en la semana dentro de la escuela y 6 que deciden comprar dulces como complemento a sus 

refrigerios, siendo 6 los que llevan verduras y frutas y/o alimentos preparados de casa, cómo lentejas, 

huevo cocido o incluso media torta de frijoles con queso, parecida a los molletes que prepararemos en el 

taller con familias. 

 

La jornada escolar finaliza con sentimientos encontrados, entablo conversación con un docente 

que está consumiendo una botella de 600 ml de un refresco, al cuestionarle sobre ¿Cómo cuida su salud? 

responde con cierto cinismo “Mire, maestra, la verdad es que lo que se prohíbe es lo que más se antoja” 

(M 2.) “Mire, yo sé que me hace daño, pero me da energía para mantenerme al día.  
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La narrativa previa no pretende describir una secuencia de acontecimientos, sino ofrecer un 

panorama situado en las dinámicas, tensiones y posibilidades que emergen de la práctica cotidiana de 

una promotora de salud. Ante este collage de días y resultados emergen tres hallazgos, los registros de 

los refrigerios muestran que a pesar de los lineamientos federales (DOF,30/09/2024) los productos 

ultraprocesados persisten en el día a día de las y los alumnos.  

 

1. Persistencia de productos ultra procesados  

 

Pese a la normativa vigente, los registros de los refrigerios consumidos muestran que, a pesar de los 

lineamientos del Acuerdo 30/09/2024 (DOF,30/09/2024) y de los esfuerzos institucionales por promover 

entornos escolares saludables, los productos ultra procesados continúan presentes en el día a día de las 

estudiantes; existe una brecha entre la política pública y la práctica cotidiana, atravesada por factores que 

la complejizan. 

 

2. Tensión entre responsabilidad individual y condiciones estructurales 

 

Durante las entrevistas a familiares, docentes e incluso la encargada de la cooperativa se debaten ante la 

viabilidad y la exigencia normativa. La participante M.1  se ha visto comprometida e ilusionada con 

cumplir las normas, pero se ha desilusionado al momento de quedarse con la mayoría de la fruta que 

oferta en el establecimiento de consumo escolar, las limitaciones de recursos económicos y/o 

organización familiar condicionan algunas decisiones.  Estas voces sintetizan los desafíos en entornos 

escolares que intentamos transformar. 

 

3. El espacio colectivo y el autocuidado como posibilidad de transformación 

 

Si bien no todos los intentos lograron consolidarse, algunas acciones permanecen aisladas, las sesiones 

con las familias, el interés por organizar actividades en pro de la salud personal y de sus familias muestran 

que el dialogo y la colaboración pueden emerger y servir de ejemplo para que este tipo de acciones se 

replique y se lleve a cabo con mayor éxito en colectivo. 

 

Conclusiones 

 

El autocuidado, reconocido como una necesidad vital, llega a manifestarse como un deseo que puede 

chocar constantemente con la falta de tiempo estructural y ciertas dinámicas cotidianas. Al contrastar la 

realidad de una Escuela Primaria del Estado de México con la normativa federal del Acuerdo 30/09/2024, 

los resultados sugieren que la institución debe dejar de ser un espacio de fiscalización y vigilancia desde 

una lógica punitiva para convertirse en una comunidad de cuidado, como lo sugiere (Álvarez, 2023). 

 

Al contrastar la realidad escolar con lo que esperaría la normativa, se observan aún modelos que 

prohíben y vigilan en contraparte con lo que propone Álvarez (2023), en la pedagogía del Cuidado, 

sugiriendo que la escuela deje de ser un espacio de fiscalización y se pueda convertir en una comunidad 

de cuidado. Esta fiscalización, centrada a menudo en el cumplimento de la norma, corre el riesgo de 

reducir el acto de comer a un acto de vigilancia. Bajo esta mirada, el autocuidado deja de ser una 

responsabilidad individual impuesta por una norma para transformarse en una práctica colectiva de 

resistencia que permite a las infancias reapropiarse de su bienestar desde otro lugar ajeno al temor. 

 

Los hallazgos de la investigación coinciden en que la malnutrición no es solo falta de información, 

sino que responde a múltiples factores como lo son incluso una profunda erosión de los vínculos afectivos 

y una desvalorización de los saberes locales además de los determinantes económicos y culturales 

instaurados en la actualidad, hemos hipernormalizado prácticas en las que niñas y niños asisten a clases 

sin haber saboreado un desayuno que incluya verduras o frutas por la mañana, que el receso y la hora de 

la salida sean un festín de ultra procesados. 

 

Existe una brecha entre la normativa y la práctica, identificada como insuficiente por sí sola, pese 

a los lineamientos, los productos ultra procesados persisten en la cotidianidad escolare debido a factores 

culturales, económicos e institucionales. Las escuelas siguen funcionando mayoritariamente como 

entornos que facilitan el acceso a productos de bajo valor nutricional, donde la oferta de verduras, frutas 

y agua potable suele ser inferior en comparación con ultra procesados en el contexto escolar en el que 

fue realizado el estudio. 

https://www.dof.gob.mx/nota_detalle.php?codigo=5740005&fecha=30/09/2024
https://www.dof.gob.mx/nota_detalle.php?codigo=5740005&fecha=30/09/2024
https://www.dof.gob.mx/nota_detalle.php?codigo=5740005&fecha=30/09/2024
https://ia801400.us.archive.org/1/items/a-lvarez-m.-pedagogi-a-del-cuidado.-la-construccio-n-de-la-cultura-del-cuidado-en-la-escuela-actual/A%CC%81LVAREZ%2CM.%20PEDAGOGI%CC%81A%20DEL%20CUIDADO.%20LA%20CONSTRUCCIO%CC%81N%20DE%20LA%20CULTURA%20DEL%20CUIDADO%20EN%20LA%20ESCUELA%20ACTUAL.pdf
https://ia801400.us.archive.org/1/items/a-lvarez-m.-pedagogi-a-del-cuidado.-la-construccio-n-de-la-cultura-del-cuidado-en-la-escuela-actual/A%CC%81LVAREZ%2CM.%20PEDAGOGI%CC%81A%20DEL%20CUIDADO.%20LA%20CONSTRUCCIO%CC%81N%20DE%20LA%20CULTURA%20DEL%20CUIDADO%20EN%20LA%20ESCUELA%20ACTUAL.pdf


82 

 

 

El sentido crítico se gesta también en los vínculos que tejemos con las y los otros, si logramos 

una transformación en las relaciones docente-alumnas, docente-comunidad, alumnas-comunidad, existe 

la posibilidad de que surjan consumos conscientes por convicción y no por prohibición. Es así que las 

políticas de salud escolar deberían dejar de ser mandatos verticales e integrarse desde un enfoque 

multisectorial que incluya mejoras en infraestructura y el apoyo de las familias. 

 

En este sentido, se propone que la política educativa debe transitar de la fiscalización y vigilancia 

hacia la construcción de comunidades de cuidado, lo que implica que las sanciones vengan acompañadas 

de campañas de sensibilización y capacitación real constante a la comunidad educativa, además de la 

necesidad de que el currículo formal sea congruente con los entornos alimentarios reales.  

 

En estas líneas exploramos las posibilidades de tomar las imposiciones desde una mirada de 

vínculo y afectividad, recordando que para enseñar a las niñas a cuidar de sí mismas, primero deben tener 

un entorno que las cuida, abraza y valora y esto incluye inevitablemente a la escuela. Desde la pedagogía 

del autocuidado, la salud se debe cultivar a través del afecto y el vínculo cotidiano.  

 

Es desde esta pedagogía del autocuidado, comprendo y comparto que la salud no se enseña con 

regaños ni con carteles despintados; se cultiva con el vínculo día a día, las voces de las niñas son figura 

clave, cuando las niñas comprenden la importancia de sus elecciones en cuanto a alimentos como un acto 

de respeto hacia su propio cuerpo y entorno, la elección saludable nace de la autonomía y no de la 

restricción, miedo y obediencia ciega.  

 

El desafío para mejorar la salud alimentaria de la población desde los entornos escolares no reside 

en la prohibición de productos ultra procesados, recordando a Freire (2024) “formar es mucho más que 

adiestrar al educando” (p. 26). En el cumplimiento de normas o destrezas que le son ajenas; el reto implica 

sembrar el esfuerzo de la “concientización” (Freire, 2024, p.53). Concebida como el conocimiento crítico 

de los condicionantes (materiales, sociales, económicos, culturales, ideológicos y políticos) que en este 

caso moldean las practicas alimentarias. 

 

Esta siembra reclama que instituciones como la escuela, trasciendan los modelos de depósito o 

transferencia simple de la información para convertirse en escenarios donde se gesten las posibilidades 

para la producción, construcción del saber y toma de decisiones, bajo una mirada de autocuidado 

individual, colectivo y ecológico.  

 

La implementación de los Lineamientos generales para el expendio y distribución de alimentos y 

bebidas preparados y procesados en las escuelas mexicanas como parte de la Estrategia Nacional “Vive 

Saludable, Vive Feliz” constituye un paso necesario, pero insuficiente si se ejecuta como un mandato 

vertical o una simulación. Dentro de esta Estrategia también se invita a docentes y familias a presenciar 

a través de plataformas virtuales, bien intencionadas, capacitaciones sobre temas de alimentación y 

nutrición con expertas del Instituto Nacional de Salud Pública (INSP) acciones que corren el riesgo de 

no lograr un impacto real en la cotidianidad de las realidades de muchas comunidades. 

 

Para una transición efectiva que no se limite a una fiscalización alimentaria, es necesario que las 

y los estudiantes dejen de ser receptores pasivos de prohibiciones y se conviertan en autoras activas lo 

que requiere de pedagogías como la del autocuidado que apuestan por la reflexión crítica, permitiendo 

que las y los infantes recuperen el protagonismo de su bienestar y comprendan como sus elecciones 

alimentarias pueden llegar a ser actos de respeto y amor hacia su propio cuerpo y entorno. 

  

La pedagogía de los cuidados, y en este caso la del autocuidado, nos vuelven a las consecuencias 

naturales desde las que debemos cuidar nuestro cuerpo y primer territorio y no desde la imposición. El 

mural colectivo nos enseña que alimentar/nutrir no es solo llenar el estómago, la verdadera 

transformación alimentaria vendrá cuando niñas y niños recuperen el protagonismo en su bienestar y la 

escuela sea una comunidad que cuida.  

 

Las prohibiciones, por sí solas, han demostrado ser limitadas frente a complejas problemáticas, 

no equivalen a educar ni garantizan la comprensión de la norma, son necesarios los procesos formativos 

que permitan comprender las causas, asumir las consecuencias y construir elecciones alternativas desde 

la convicción y no sólo desde la imposición que, si bien es un paso importante, debe ser mejor regulada 

para vislumbrar la posibilidad de transitar a una cultura del cuidado. 

https://dialnet.unirioja.es/descarga/articulo/10215639.pdf
https://dialnet.unirioja.es/descarga/articulo/10215639.pdf
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El estudio visibiliza factores como la falta de tiempo, la organización familiar y la precariedad 

económica, que constituyen barreras críticas que impiden el autocuidado. Se requiere evaluar el impacto 

de estas intervenciones a largo plazo, así como la sugerencia de profundizar en estrategias como lo son 

los huertos escolares, como herramientas de aprendizaje para una alimentación justa y sostenible. 

 

Sea este un llamado, ético y político, no solo a reubicar la vida y sus cuidados dentro de nuestras 

decisiones, personales y prácticas sino también a hacerlo de manera concreta: hacer una pausa en medio 

de la urgencia, respirar con conciencia, volver a nosotras pare reconocernos y quizás conocernos por vez 

primera, cuidarnos, aprender a cuidarnos, atesorar estos saberes que exigen tiempo, escucha, respeto y 

responsabilidad, reflexión. Aceptemos la invitación a reconfigurar nuestras maneras de vivir, aprender y 

convivir, sostenernos y resistir. 
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Resumen  

 

El estudio de la ortografía es un tema que ha sido visualizado como algo ambiguo derivado de la situación 

actual, el abandono de la correcta escritura,  en coordinación con el nivel de importancia otorgado en 

educación básica y su aprendizaje; esto procedente a que en los últimos años y con las nuevas reformas 

este tema deja de tener un impacto directo, considerando que lo importante sólo es comprender el mensaje 

y que el aprendizaje de la ortografía se concreta en el proceso de la producción escrita pero sin hacer 

énfasis en las reglas o normas que guían la escritura. Dentro de la investigación realizada en educación 

secundaria y como parte de los resultados es importante considerar que todos formamos parte de la 

construcción ortográfica en la comunicación diaria y que ella refleja el grado de comprensión del 

lenguaje. 

 

 
 

Ortografía, Producción escrita, Comprensión del lenguaje 

 

Abtract  

 

The study of spelling has been viewed as somewhat ambiguous due to the current situation, the neglect 

of correct writing, and the diminished importance given to it in basic education. This stems from the fact 

that in recent years, with new reforms, the topic has lost its direct impact, with the focus shifting to 

understanding the message and learning spelling as merely a matter of written production, without 

emphasizing the rules or norms that guide writing. Research conducted in secondary education, and one 

of its findings, highlights the importance of considering that we all participate in the construction of 

spelling in daily communication, and that it reflects our level of language comprehension. 

 

 
 

Spelling, Written production, Language comprehension 
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Introducción  

 

La ortografía no solo es entendida como el conjunto de normas que debe cumplir la escritura, más bien 

debe ser comprendida como un sistema de estructuración del pensamiento que busca el logro de la 

competencia a comunicativa a través de todo un sistema de comunicación basado en la lengua madre, sin 

embargo, este mismo sistema en educación básica está cruzando desde hace algunos años una crisis 

silenciosa donde el lenguaje está siendo maltratado en su forma gráfica. 

 

La escritura muestra una constante y a su vez un progresivo descuido en el contexto en el que se 

visualice, lo que genera que no solo está presente desde del alumno o de las malas  praxis de los docentes, 

también a lo largo del contexto inmediato y es por ello que se puede considerar que se trata de más de un 

conjunto de factores que se entrelazan como lo es la cultura, las redes sociales, la escasa atención a lo 

escrito y al mensaje aceptado desde la necesidad, mismas que nos dan ese resultado en decadencia. 

 

La investigación realizada en educación secundaria con un diseño hermenéutico nos permite 

visualizar desde otro punto la producción escrita y lo que ello implica desde la escritura formal como 

informal, aquellas situaciones que se presentan en el día a día de las aulas de clase y cómo de pronto el 

tema comienza a decaer desde el grado de atención que se le otorga. Esta visión permitió comprender 

como los alumnos logran la apropiación y cómo dentro del aula adquiere o no dicha importancia. 

 

Metodología 

 

El estudio está enmarcado desde un enfoque cualitativo haciendo uso de un diseño hermenéutico el cual 

habrá de guiar el proceso de para comprender a profundidad el significado de esta temática en los 

estudiantes, así como las prácticas y el impacto que ellas tienen para los alumnos de educación 

secundaria. La investigación se desarrolló en una secundaria técnica al norte del estado de México, en un 

contexto rural, misma que tiene una gran cantidad de estudiantes por la zona geografía y las 

características de esta. En ella se tuvo la participación de los informantes en un rango de edad de 12 a 15 

años, así como de docentes de diversas disciplinas mismos que permitieron la observación de algunas de 

sus prácticas cotidianas. 

 

Dentro de los instrumentos utilizados se encuentra la entrevista, la fotografía, el diario del 

profesor; en las cuales se habrán de visualizar imágenes de la escritura de los estudiantes tanto formales 

como informales en relación con las actividades realizadas según el plan de estudio vigente. Respecto a 

las entrevistas estas son estructuradas ya que están previamente construidas, además, están revisadas por 

expertos lo que permite tener mayor precisión de la información obtenida. 

 

Para obtener las conclusiones y discusiones finales se analizan estos instrumentos por medio del 

círculo hermenéutico el cual está conformado por la precompresión, comprensión e interpretación, el 

cual es propuesto por Hans- Georg Gadamer como elemento central de la hermenéutica, lo que permitió 

identificar desde el conocimiento empírico, el análisis de lo que está presente, lo visible y la comprensión 

para el logro de esos hallazgos. 

 

Desarrollo 

 

La escritura en los adolescentes de educación básica, exclusivamente de la fase seis correspondiente a la 

secundaria muestran que en las producciones escritas el grado de atención o formalidad con la que es 

atendido el tema, es limitado, pero no por decisión propia más bien originado desde diversos factores 

tanto directos como indirectos.  

 

En primer momento es imprescindible identificar que la ortografía según la Real Academia 

Española es designada como un “conjunto de normas que regulan la correcta escritura de una lengua…, 

palabra de origen griego que etimológicamente significa [recta escritura]…”, considerando esta 

definición, se puede agregar que ella nos habrá de permitir cuándo y cómo pudiera ser utilizada para 

lograr un código de comunicación. 

 

 

 

https://d.docs.live.net/1ee1f8667426b9a8/Documentos/TRABAJOS%20DOCTORADO/Hans-Georg%20Gadamer%20-%20Verdad%20y%20metodo%20II-Ediciones%20Sígueme%20(1992).pdf
https://www.rae.es/drae2001/ortograf%C3%ADa
https://www.rae.es/drae2001/ortograf%C3%ADa
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Durante la investigación se lograron identificar procesos que permiten conocer el origen del 

porque la escritura deja de ser un tema de relevancia entre los alumnos, así como de las diversas prácticas 

que realizan ya sean internas como externas, mismas que serán clave al momento de producir textos 

académicos o textos informales como lo son los mensajes de texto donde estas reglas de escritura habrán 

de ser usadas o desechadas durante la grafía, mostrando un cúmulo  de factores que intervienen y  se 

enumeran a continuación de forma relevante dentro de la misma. 

 

En un primer momento se identifica que los planes de estudio en educación básica se han 

modificado ya que los nuevos paradigmas demandan nuevos estilos de aprendizaje y que éste tema deja 

de ser relevante para las disciplinas enfocándose en competencias y habilidades como la compresión 

lectora, pensamiento crítico o expresión oral, sin restar importancia, pero la ortografía se vuelve un tema 

secundario donde se pretende que aprendan a escribir correctamente desde lo necesario, es decir, en su 

momento fue necesaria la repetición o memorización de reglas y actualmente se considera que esto se 

aprenda de manera conjunta  o simultánea al procesar un texto escrito. Sin embargo, el aprendizaje de 

reglas ortográficas tendrá poca atención si se desconoce de ellas, por lo tanto, el estudiante solo hará uso 

de su lógica desde la oralidad, en otras palabras, escribirá de la misma manera en que habla restando el 

uso de los grafemas específicos y si en el proceso no existe una dirección, esto quedará como mejor lo 

convenza al mismo. 

 

Lo anterior se vuelve crucial para el aprendizaje de la escritura correcta sobre todo porque al 

llegar a niveles superiores pareciera ser que solo son descuidos o problemas digitales, pero de ello se 

deriva un aprendizaje no guiado o corregido en tiempo y forma, quedando en un asunto nuevamente en 

segundo término. Pero, cuando es un documento que requiere cierta rigurosidad (trámites de bines o 

servicios) es el momento en el que aparece la atención y preocupación por ser aceptado, quizá en 

educación secundaria pareciera ser que no es común, pero existen momentos como la inscripción a 

diversos espacios o instituciones donde ellos deben resquitar y si durante el proceso no escriben 

correctamente este podría perderse o tardar más de lo necesario. 

 

Un elemento más que se suma es la influencia de las nuevas tecnologías y el uso de las redes 

sociales, mensajería instantánea o plataformas que han normalizado las abreviaciones o escritura rápida 

sin importar su presentación ya que esta suele ser carente de correcciones formales. Esto es el resultado 

de lo que busca la comunicación donde solo se atiende al mensaje de forma inmediata y donde lo 

pedagógico queda completamente aislado. Es aquí donde el estudiante de secundaria sólo percibe que la 

escritura correcta es un requisito escolar, pero sin un valor, ya que en su día a día habrá de escribir sin 

tiles, signos de puntuación, distinción entre letras aceptando lo que el otro comparte solo para formar 

parte de este y generando el discurso de la comprensión obligada, donde continúan una conversación sin 

cuestionar lo que realmente se está escribiendo gráficamente. 

 

A lo largo del proceso de investigación y en las entrevistas que se aplicaron en su momento se 

distingue que los alumnos escriben con abreviatura basadas en lo que creen es correcto y las llevan 

consigo a sus redes sociales y, pero aun cuando este tipo de plataformas te proporcionan autocorrección 

son desfasadas por el mismo estudiante porque su círculo generacional aísla esta información por no ser 

relevante o de interés, más que compartir el pensamiento y obtener reacciones. 

 

Un factor que de pronto es imprescindible mencionar y no por generar culpas pero si de reconocer 

que está siendo determinante, es la sobrecarga curricular de los maestros, donde se deben atender 

programas académicos, preparar evaluaciones, campañas, estrategias y más, dejando de lado el tiempo 

para atender y reflexionar sobre la lengua escrita, por consecuencia habrá una limitante más y es 

justamente el poder corregir y guiar esa corrección lo que se vuelve algo arbitrario, donde sólo se indica 

la falta pero no el origen de la misma para poder interiorizarla y comprenderla, lo que genera la escasa 

atención y por tanto la atención que prestan los estudiantes ya que al no saber porque tiene ese error lo 

dejan pasar y por obvias razones mantienen ese tipo de escritura.  

 

Dentro de la investigación se identifica cómo algunos de los docentes atienden de manera 

minuciosa la escritura en sus productos finales y se les hacen correcciones para que este mejore 

demostrando tal cual el error y guiando ese aprendizaje aun cuando no es docente de lengua, pero de 

igual forma como existe todo lo contrario a esa revisión la dejan pasar igual que el docente que sólo 

otorga una firma o calificación del producto. 
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Siguiendo con esta lógica existe otra situación que también influye, que será parte de la mejora o 

lo contario y tiene que ver con la responsabilidad de la buena escritura otorgada completamente al 

docente de español, lo que es complicado y no porque desconozca su área de trabajo, más bien, es 

limitado dada a que la cantidad  de alumnos es más de lo esperado, aproximadamente más de 40 alumnos 

por salón donde es complicado realizar una revisión personalizada y argumentada, misma revisión que 

debiera ser atendida por todo el personal académico, esto nos deriva a un mensaje inconsciente que 

pareciera decir que escribir correctamente es una habilidad secundaria ya que no forma parte de las 

prioridades educativas como lo es la compresión, pensamiento crítico o la lectura que coordinan los 

docentes de las diversas áreas. Se reconoce que los maestros de español buscan diversas estrategias que 

mejoren las habilidades escritas desde la caligrafía, morfología, hasta la retórica, pero en ocasiones no es 

suficiente porque no existen las revisiones específicas que permitan señalar los problemas individuales 

y poder buscar estrategias personalizadas. 

 

Además, cabe mencionar que a lo largo de las estrategias que se han implementado para conocer 

las habilidades de lectura y escritura son poco atendidas para escritura ya que la atención o mayor puntaje 

se basa en atender y cumplir con la función requerida(construir un cuento, una estrategia o dar respuesta 

a una propuesta), por ejemplo, en educación básica se aplicó una estrategia llamada evaluación 

diagnóstica en diferentes momentos del ciclo escolar, sin embargo, desde el área de lenguajes de acuerdo 

con la rúbrica aplicada a tercer grado de secundaria se revisa lo siguiente “el texto tiene una estructura 

bien definida, con todos los elementos de un texto de divulgación científica…” Rúbrica de evaluación, 

2025, página 3. En ello se visualiza que la ortografía queda desplazada por lo que deja su relevancia para 

el alumnado dado a que sólo busca que se encuentren los elementos de este tipo de texto. 

 

Otra prueba que se realizó en su momento llamada SisAT (Sistema de atención temprana) tenía 

dentro de su rúbrica 5 aspectos a evaluar dentro de los cuales 2 eran enfocados a la ortografía “uso de 

signos de puntuación, uso correcto de reglas ortográficas”, pero no especificaba a que hace referencia 

con ellos y si seguimos esa lógica la mayoría no obtendría el puntaje esa área pero algunos docente que 

aplicaron esta estrategia no eran del área de lenguajes y omitían esta área para su revisión ya que de igual 

forma algunos consideraban no era importante la escritura correcta. 

 

De alguna manera esto sólo eran una prueba que daban pauta a que los docentes de español 

buscaran estrategias para la mejora de la ortografía y si los resultados no se reflejaban era culpa del 

docente que no se mostrara ese avance lo que hacía una responsabilidad extra para el maestro y con ello 

la responsabilidad única para ellos. 

 

Si esto se analiza desde una visión pedagógica, se puede reconocer que no existe ausencia de 

normas, pero si de pronto de estrategias para el aprendizaje de la ortografía, es decir, como el tema no es 

importante pocas veces se hacen actividades diversificadas con ello, además, es necesario que los 

docentes sean conscientes de su papel como modelos lingüísticos sin importar el campo o área de trabajo, 

donde diseñen prácticas lúdicas y enfocadas a la atención de la ortografía para que los alumnos sean 

conscientes de la correcta escritura donde esta sea una construcción de conocimiento y participación de 

la vida académica y social.  

 

Escribir correctamente no es un acto obligado, sin embargo, en ocasiones en las algunos contextos 

se debe cuidar exactamente lo que se escribe dado a la diversidad de significados, considerando por 

ejemplo, las palabras homófonas, aquellas que suena igual pero el significado es diferente y esto puede 

traer confusiones o consecuencias, ya que es necesario recordar que aun cuando algunos textos estand 

dirigidos para cierto grupo de personas el lenguaje escrito habrá de significar diferentes cosas y puede 

generar una falsa comprensión de lo leído.  

 

La adquisición del conocimiento ortográfico puede ser interpretado como una deuda pendiente 

desde el sistema educativo en coordinación con la RAE(Real Academia Española) ya que en su momento 

se luchó por obtener reglas y norma que permitieran la comunicación de acuerdo al mismo código de 

comunicación pero conforme el tiempo, esto se fue olvidando poco a poco, dejando ese vacío en la 

enseñanza de lengua donde se desfasa o se abandona, aceptando producciones escritas sin sentido e 

incluyendo palabras modernas que de pronto dan un giro completo a lo que regía la norma inicial. 

 

 

 

https://d.docs.live.net/1ee1f8667426b9a8/Documentos/TRABAJOS%20DOCTORADO/24-2025_ED_EIA_Rubrica_F6SEC3-02.pdf
https://d.docs.live.net/1ee1f8667426b9a8/Documentos/TRABAJOS%20DOCTORADO/24-2025_ED_EIA_Rubrica_F6SEC3-02.pdf
https://www.studocu.com/es-mx/document/escuela-particular-normal-superior-licenciado-benito-juarez/force-formacion-civica-y-etica/escritura-sisat/103471664
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Resultados 

 

Durante el proceso de la investigación, lo que quizá puede ser más complicado desde el punto 

hermenéutico es considerar que en un primer momento los sesgos pueden ser muy personales generando 

que la investigación pueda ser influenciada directamente por el mismo, pero conforme se va dando 

continuidad al círculo hermenéutico, este va centrándose en lo objetivo y por tanto existe el desapego de 

lo subjetivo, mejorando la percepción del investigador ante el tema. 

 

Los hallazgos identificados son diversos y dependerán cómo se menciona en el desarrollo del 

texto de forma directa e indirecta dejando cierta deuda pendiente con los alumnos de secundaria, entre 

ellos podemos identificar lo siguiente: existe una percepción particular de los estudiantes donde 

internalizan a la ortografía como una actividad particular del ámbito escolar la cual carece de valor 

funcional en otros contextos, es decir, tiene identificado como es la escritura para los productos de trabajo 

y como debe ser para comunicare con sus pares, considerando, este segundo punto se privilegia la 

velocidad y eficacia pragmática, lo que en ocasiones lleva a los adolescentes a desactivar la 

autocorrección de los dispositivos digitales. 

 

Otro resultado obtenido está relacionado directamente con las prácticas docentes que pueden ser 

fragmentadas o sobrecargadas, donde se destaca la limitante de tiempo para revisión por la cantidad del 

alumno, predominado solo la revisión punitiva y pasando a segundo plano la corrección formativa. 

 

Además, se puede identificar que el impacto de la evaluación ortográfica es escaso y que parte de 

la responsabilidad se acuñe a los nuevos planes de estudio y metodologías de trabajo, donde la rúbrica 

que se habrá de aplicar en los últimos años con ciertas estrategias deja de incluir la revisión ortográfica 

especifica. 

 

Un hallazgo que también es significativo es el contexto del cual está rodeado, es decir, muchos 

de alumnos aun cuando tiene un conocimiento amplio en el uso de la ortografía, al visualizar la escritura 

de los anuncios publicitarios informales o avisos a la comunidad con carencias ortográficas van 

repitiendo ciertos patrones y por ende aun cuando sabían cómo estaba escrito correctamente, van 

recordando otro tipo de escritura que si no es corregida habrá de seguirse. 

 

Existen varios factores que habrán de determinar la escritura de los adolescentes y que tiene que 

ver directamente con la relación de los fonemas al momento de su grafía porque en ocasiones los 

estudiantes escriben cómo escuchan y no se alcanza a diferenciar el sonido entre una letra y otra, 

generando confusión y qué al mismo tiempo si nadie le corrige el error este habrá de reproducirse y 

desafortunadamente erróneamente. 

 

Por último, es necesario considerar que algo que estar presente dentro de la correcta escritura de 

nuestros estudiantes de básica está relacionada directamente con el uso de redes sociales que están 

relacionadas con la diacronía de la lengua y cómo el lenguaje escrito se adapta a los estilos con las letras, 

números signos y la combinación de estos, siendo parte de las modas y olvidando la orografía por 

completo. 

 

Conclusión 

 

La ortografía no debe verse como un obstáculo más bien como una construcción del conocimiento, que 

efectivamente se va desarrollando durante el proceso, pero con la guía necesaria para poder producir 

textos de manera correcta. Esta situación de acuerdo con las nuevas exigencias y formas de aprendizaje 

desechan la repetición de palabras o memorización de reglas que de pronto puede ser complejas o en su 

caso verse como algo aburrido es por ello que a partir del análisis hermenéutico se puede inferir que 

aquello que resulta lúdico promueve el aprendizaje. 

 

Además, se reconoce desde esta investigación que se debe promover la conciencia crítica sobre 

la escritura para poder ver el impacto del significado, la claridad y la imagen de lo que se está 

compartiendo en el mensaje escrito y que esta construcción impacta no sólo en el área sino en los 

diferentes contextos y no sólo lo académico. 
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Resumen 

 

En el contexto educativo actual de México, la Nueva Escuela Mexicana (NEM) promueve una enseñanza 

que trasciende la memorización, integrando la experiencia sensorial y social del estudiante. Este artículo 

expone los resultados y reflexiones de una investigación cualitativa realizada en la Escuela Secundaria 

Oficial Núm. 0446 “Mariano Matamoros”, donde se empleó el ritmo musical como mediador semiótico 

para la enseñanza de las fracciones. El estudio analiza el proceso mediante el cual los estudiantes avanzan 

de representaciones visuales estáticas hacia una comprensión abstracta de tipo temporal. Los hallazgos 

destacan la creación de una Zona de Desarrollo Próximo (ZDP) colectiva y el papel fundamental del 

docente como un "director de orquesta epistemológico", quien guía la traducción entre el sonido y el 

concepto matemático. 

 

 
 

Fracciones, Ritmo Musical, Semiosis, ZDP, Mediación Pedagógica, NEM 

 

Abstract 

 

Within the current educational landscape in Mexico, the New Mexican School (Nueva Escuela Mexicana, 

NEM) promotes a form of teaching that transcends rote memorization by integrating the student's sensory 

and social experience. This article presents the results and insights from a qualitative study conducted at 

Escuela Secondary Official Num. 0446 "Mariano Matamoros," which employed musical rhythm as a 

semiotic mediator for teaching fractions. The study analyzes the process through which students’ 

progress from static visual representations toward an abstract, temporally based understanding. The 

findings highlight the emergence of a collective Zone of Proximal Development (ZPD) and the 

fundamental role of the teacher as an "epistemological orchestra conductor," who guides the translation 

between sound and mathematical concepts. 

 

 
 

Fractions, Musical Rhythm, Semiosis, ZPD, Pedagogical Mediation, NEM 
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Introducción 

 

En un mundo globalizado que exige ciudadanos con pensamiento crítico y reflexivo, la competencia 

matemática se erige como un pilar fundamental. Sin embargo, diversos estudios internacionales y 

diagnósticos nacionales dan cuenta de una dificultad persistente: el manejo de los números racionales, 

específicamente las fracciones. 

 

En México, este reto se enmarca en la transición hacia la Nueva Escuela Mexicana (NEM), un 

proyecto de nación que busca preparar a las niñas, niños y adolescentes no solo para resolver exámenes, 

sino para comprender su realidad. ¿Cómo puede la matemática escolar apoyar este proyecto? La 

respuesta parece residir en la interdisciplinariedad. Tradicionalmente, hemos enseñado las fracciones 

como piezas de un objeto físico (una pizza o un pastel). Si bien este enfoque visual es útil en etapas 

iniciales, se vuelve limitado cuando el estudiante debe avanzar hacia niveles de abstracción más 

complejos. 

 

El presente artículo propone que la música, a través del ritmo, ofrece un sistema de representación 

dinámico que permite a los alumnos "sentir" las fracciones antes de sistematizarlas. La combinación de 

estos campos mejora la forma en que los alumnos de educación básica aprenden matemáticas y 

desarrollan habilidades cognitivas, promoviendo la creatividad y la expresión artística en contextos 

comunes. 

 

Desarrollo 

 

Para entender por qué el ritmo funciona como un puente cognitivo, debemos acudir a tres referentes 

fundamentales: Raymond Duval, Lev Vygotsky y Jerome Bruner. 

 

Raymond Duval sostiene que el aprendizaje de las matemáticas depende de la capacidad del 

sujeto para transitar entre distintos registros de representación. Un alumno que solo entiende la fracción 

como un dibujo del círculo no ha comprendido el concepto; solo ha memorizado una imagen.  

 

Para esto en el plano de la identificación perceptiva, la semejanza semiótica de organización 

prevalece, pues, sobre las diferencias. 

 

“Si se llama semiosis la aprehensión o la producción de una representación semiótica, y noesis 

los actos cognitivos como la aprehensión conceptual de un objeto.” (“Análisis de la actividad 

matemática mediante dos ... - Dialnet”) (Semiosis y pensamiento humano Registros semióticos y 

aprendizajes intelectuales. p. 14).  

 

La comprensión de las fracciones y el musical implica no solo entender las palabras y símbolos 

utilizados, sino también la capacidad de identificar y agrupar unidades constitutivas de significado dentro 

de las expresiones matemáticas y musicales.  

 

“no hay noesis sin semiosis; es la semiosis la que determina las condiciones de posibilidad y de 

ejercicio de la noesis” (Semiosis y pensamiento humano Registros semióticos y aprendizajes 

intelectuales, p. 15).   

 

En este contexto la semiosis influye en la forma en que los estudiantes interpretan y asignan 

significados a los conceptos matemáticos y musicales, al comprender y relacionar los signos y símbolos 

asociados con las fracciones y el ritmo musical, los estudiantes pueden construir un conocimiento más 

profundo, práctico y significativo. 

 

“La significación es la condición necesaria de la objetivación para el sujeto, es decir, de la 

posibilidad de tomar consciencia” (Semiosis y pensamiento humano Registros semióticos y aprendizajes 

intelectuales, p. 33). 

 

Con esto nos lleva a definir los elementos fundamentales de una figura en la cual aparece como 

la combinación de valores para cada una de las variaciones visuales de estos dos tipos, dimensional y 

cualitativo. Que suman en la variable visual de forma.  

 

https://programaeditorial.univalle.edu.co/gpd-semiosis-y-pensamiento-humano-9789587655278-63324cdb0f6b3.html
https://programaeditorial.univalle.edu.co/gpd-semiosis-y-pensamiento-humano-9789587655278-63324cdb0f6b3.html
https://programaeditorial.univalle.edu.co/gpd-semiosis-y-pensamiento-humano-9789587655278-63324cdb0f6b3.html
https://programaeditorial.univalle.edu.co/gpd-semiosis-y-pensamiento-humano-9789587655278-63324cdb0f6b3.html
https://programaeditorial.univalle.edu.co/gpd-semiosis-y-pensamiento-humano-9789587655278-63324cdb0f6b3.html
https://programaeditorial.univalle.edu.co/gpd-semiosis-y-pensamiento-humano-9789587655278-63324cdb0f6b3.html
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La movilización de estas formas de razonamiento es la de congregar la justificación de estas 

proposiciones por diferentes andamiajes de postulación que llevan a lograr en el caso de matemáticas, en 

resolver un problema. 

 

Explorar la semejanza semiótica de organización prevalece sobre las diferencias, al permitir que 

los estudiantes encuentren patrones y conexiones entre conceptos aparentemente distintos, enriqueciendo 

la enseñanza de las fracciones y el ritmo musical en la percepción organización de la información 

simbólica. 

 

El verdadero aprendizaje ocurre cuando el estudiante puede cambiar del registro gráfico (el 

dibujo) al registro numérico (1/4) y, finalmente, al registro funcional o temporal. 

 

En las investigaciones realizadas, el ritmo actúa como un "tercer espacio" semiótico. Al convertir 

una negra en la unidad 1) y dos corcheas en medios (1/2 + 1/2), el alumno está realizando una operación 

de traducción semiótica. Esta transición es vital porque obliga al cerebro a dejar de ver la fracción como 

algo que se "corta" y empezar a verla como algo que "fluye" en el tiempo. 

 

Desde la perspectiva vygotskiana, el aprendizaje es un proceso social. En el aula de la secundaria 

"Mariano Matamoros", observamos que los alumnos poseen una Zona de Desarrollo Real (ZDR) donde 

manejan con soltura los dibujos de fracciones simples. Sin embargo, su Zona de Desarrollo Próximo 

(ZDP) se activa cuando se enfrentan al reto de crear compases rítmicos. La mediación, ya sea a través de 

un compañero más avanzado o del docente, es el motor que permite cruzar este umbral. 

 

Por otro lado, el aprendizaje de las fracciones y el campo rítmico. Según la teoría del aprendizaje 

por descubrimiento de J. Bruner implica que los alumnos descubran por sí mismos como funcionan las 

fracciones a través de la manipulación y experimentación activa. En este caso los estudiantes pueden 

apreciar diversos ritmos y tiempos y descubrir por ellos mismos cómo estos se relacionan con las 

fracciones. Por ejemplo, descubrir que una nota musical de un tiempo se puede entender como 1 y una 

nota de medio tiempo como ½. 

 

Aplicar el aprendizaje de las fracciones y el campo rítmico en el aula de matemáticas puede ser 

una estrategia efectiva para facilitar la comprensión de los estudiantes, promoviendo experiencias 

sensoriales en el campo rítmico puede favorecer la construcción de conceptos matemáticos, la conexión 

de diferentes disciplinas, la exploración activa y proporcionar una mejor comprensión en la 

diversificación de las representaciones matemáticas. 

 

Desarrollo y Evidencias: El Ritmo en la Práctica 

 

La investigación se sumergió en el aula de primer grado de secundaria para observar cómo esta teoría se 

convertía en sonido. 

 

El Caso de "A": La intuición en busca de forma 

 

El alumno "A" personifica el reto pedagógico actual. Durante las entrevistas, admitió: "El ritmo musical 

podría ayudar, pero no sé cómo". "A" posee la motivación, pero carece de la herramienta procedimental. 

Su ZDP se encontraba justo en el umbral de la transición hacia la representación temporal. Para "A", las 

fracciones eran todavía "dibujos" en su cuaderno. Al introducir el taller de percusión, empezó a notar que 

sus palmas podían "contar" lo que su lápiz solo dibujaba. 

 

El Caso de "I": El Mediador Par 

 

"I" demostró ser el catalizador del grupo. Con conocimientos musicales previos, "I" no solo resolvía los 

ejercicios, sino que actuaba como un andamiaje para sus compañeros. Cuando el grupo debía completar 

un compás de 4/4 (la unidad completa), "I" no daba la respuesta numérica; él "sonaba" el ritmo. Sus 

compañeros, al escucharlo, detectaban si faltaba o sobraba tiempo, logrando una ZDP Colectiva. 
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El Caso de "N" y "G": La Colaboración como Estrategia 

 

La alumna "N" mostró que la resolución de problemas en este contexto no es individual. Ante la duda, 

buscaba a su compañera "G". Esta interacción sugiere que el taller fomenta un "ensamble" donde el 

aprendizaje se distribuye entre los participantes. No se trata solo de saber matemáticas, sino de "sonar" 

en conjunto. 

 

El Maestro como "director de Orquesta Epistemológico" 

 

Uno de los hallazgos más potentes de este estudio define el papel del docente no como un transmisor de 

datos, sino como un director de Orquesta Epistemológico. 

 

¿Qué implica esta función? 

 

− Guía de la atención: El docente debe dirigir constantemente la mirada del alumno desde el sonido 

hacia el número, y viceversa. 

 

− Gestión del "error": En la música, un error es un "desafine" que se corrige en el siguiente compás. 

Esta perspectiva reduce la ansiedad matemática, permitiendo que el error sea una herramienta de 

aprendizaje y no una sanción. 

 

− Sincronización de registros: Asegurar que la actividad no se quede en el "mero entretenimiento". 

El director debe saber cuándo bajar el volumen de la música y subir el de la reflexión matemática 

para asegurar la noesis. 

 

Conclusiones 

 

La integración de fracciones y ritmo musical en la educación secundaria no solo fortalece las habilidades 

matemáticas, sino que también fomenta la creatividad y la interconexión de disciplinas. 

 

Hemos constatado que cuando el alumno logra "oír" la matemática, el miedo desaparece. La 

transición semiótica del registro visual al temporal facilita una comprensión más profunda de los números 

racionales. Los estudiantes no solo están resolviendo fracciones; están co-construyendo un lenguaje que 

une el arte y la ciencia. 

 

Sin embargo, es crucial reconocer que la transferencia no es automática. La música abre la puerta 

emocional, pero es la mediación rigurosa del docente la que asegura que el alumno cruce el umbral hacia 

la conceptualización formal. Como investigadores y docentes, nuestra labor es seguir afinando este 

instrumento pedagógico para que cada alumno encuentre su propio ritmo en el aprendizaje. 
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Disponibilidad de datos y materiales 

 

Los datos utilizados en esta investigación corresponden a información cualitativa derivada de entrevistas 

a estudiantes, obtenida en el marco de un estudio previo. Por razones éticas y para proteger la 

confidencialidad de los participantes, se mantiene en resguardo, pudiendo ser solicitados para su uso con 

fines exclusivamente académicos. 
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Resumen 

 

Lograr una colaboración genuina en equipos de trabajo mediante metodologías basadas en proyectos 

puede parecer, en teoría, un proceso sencillo. Se tiende a asumir que las interacciones surgen de manera 

natural y que el aprendizaje entre pares se desarrolla sin mayor intervención. No obstante, la práctica 

evidencia que esta dinámica ideal no se produce de forma espontánea, y que detrás de los conflictos 

grupales suelen existir concepciones limitadas o distorsionadas de valores como el respeto, más que por 

una falta de habilidades académicas. La efectividad de las estrategias de colaboración depende de 

múltiples factores, como el contexto, las características del alumnado y los objetivos pedagógicos de 

cada actividad. Este capítulo documenta un ciclo de investigación-acción desarrollado con 32 alumnos 

de tercer grado de secundaria, en el que se identificó que los estudiantes actuaban bajo una concepción 

del respeto jerárquica, transaccional y vinculada a la obediencia.  A través de la mayéutica socrática y 

los principios del aprendizaje significativo de Ausubel, se diseñó una intervención dialógica que permitió 

a los alumnos cuestionar sus propias concepciones y construir colectivamente una definición más amplia: 

no como una norma impuesta, sino como una virtud propia con implicaciones para la convivencia y la 

colaboración auténtica.  Los resultados evidenciaron mejoras en las interacciones grupales, la 

autorregulación y la confianza en sí mismos, afianzando las bases para una formación valoral más 

comprensiva.  

 

 
 

Respeto, resignificación, Mayéutica socrática, Investigación-acción, Trabajo colaborativo, 

Aprendizaje significativo, Educación en valores 

 

Abstract 

 

Achieving genuine collaboration in work teams through project-based methodologies may, in theory, 

seem like a straightforward process. There is a common assumption that interactions arise naturally and 

that peer learning unfolds without the need for significant intervention. However, practice reveals that 

this ideal dynamic does not occur spontaneously, and that behind group conflicts there are often limited 

or distorted conceptions of values such as respect, rather than a lack of academic skills. The effectiveness 

of collaboration strategies depends on multiple factors, such as the specific context, student 

characteristics, and the pedagogical objectives of each activity. This chapter documents an action-

research cycle carried out with 32 third-grade secondary school students, in which it was identified that 

students operated under a hierarchical, transactional conception of respect, closely tied to obedience. 

Through Socratic maieutics and the principles of Ausubel's meaningful learning theory, a dialogic 

intervention was designed that allowed students to question their own conceptions and collectively 

construct a broader definition: not as an imposed norm, but as a personal virtue with implications for 

authentic coexistence and collaboration. Results showed improvements in group interactions, self-

regulation, and students' confidence in their own abilities, laying the groundwork for a more 

comprehensive values-based education. 
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Respect, resignifying, Socratic maieutics, Action-research, Collaborative work, Meaningful 

learning, values education  

 

Introducción 

 

¿Por qué fracasa el trabajo colaborativo cuando todos quieren practicar y hablar en inglés? En teoría, la 

idea de trabajar en equipos, movernos, colaborar y dejar de copiar en silencio parecía el camino ideal. 

Pero cuando por fin llegó el momento, descubrimos que nadie sabía muy bien cómo trabajar con el otro; 

en la práctica, resultó que sí queríamos el cambio, pero no necesariamente con ese compañero, ni en ese 

equipo, ni ese día. Lograr una colaboración auténtica en el aula suele ser uno de los desafíos más 

frustrantes para cualquier docente. Al implementar metodologías basadas en proyectos, se tiende a asumir 

que las interacciones entre estudiantes fluirán de manera natural y que el trabajo en equipo generará 

aprendizaje por sí mismo. Sin embargo, la realidad del aula presenta un escenario distinto: conflictos 

interpersonales, alumnos que se resisten a compartir sus saberes y una atmósfera de tensión que impide 

alcanzar las metas educativas. 

 

Este capítulo documenta la experiencia de una intervención educativa diseñada para abordar 

precisamente esa brecha entre la expectativa docente y la realidad estudiantil. La investigación nace de 

un diagnóstico crítico realizado con 32 alumnos de tercer grado de educación secundaria: los estudiantes 

no lograban colaborar eficazmente no por falta de capacidad cognitiva, sino por una profunda disonancia 

en la comprensión de un valor fundamental: el respeto. Sus concepciones, vinculadas a la jerarquía, 

obediencia y transacción –“el respeto se gana” –, generaban conflictos, exclusión y resistencia al trabajo 

colaborativo.  

 

Bajo la metodología de Investigación-Acción (IA) propuesta por Fierro et al. (2011), este trabajo 

describe el ciclo completo de una intervención docente estructurada en cinco etapas: el análisis de la 

práctica docente, el diagnóstico de la situación a mejorar, la fundamentación teórica, la transformación 

de la práctica y la recuperación por escrito con reapertura del proceso. Lejos de imponer un reglamento 

disciplinario tradicional, se optó por una ruta pedagógica más profunda: utilizar los principios del 

Aprendizaje Significativo de Ausubel y la Mayéutica Socrática para que los propios estudiantes 

cuestionaran sus concepciones y construyeran colectivamente una comprensión más amplia y funcional 

del respeto. 

 

El lector encontrará en las siguientes páginas tanto la fundamentación teórica que sustenta la 

importancia de los conocimientos previos en la formación de valores, como la narrativa práctica de cómo 

un diálogo reflexivo permitió encontrar nuevos significados, escuchar y poder expresarse para transitar 

de la imposición normativa a un acuerdo de convivencia construido colectivamente. El propósito final es 

demostrar a otros docentes cómo la investigación en el aula puede convertir un conflicto cotidiano en 

una oportunidad de aprendizaje ético y colaborativo. 

 

 

https://isp-sal.infd.edu.ar/sitio/wp-content/uploads/2020/03/Fierro_Transformando-la-practica-docente-1.pdf
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Marco Referencial Teórico  

 

Para que una intervención de I-A sea verdaderamente transformadora y sus efectos prevalezcan durante 

el tiempo en el aula, es indispensable sustentar la práctica en marcos referenciales sólidos que expliquen 

cómo aprenden los estudiantes.  En los siguientes párrafos, la Teoría del Aprendizaje Significativo 

(TAS), que nos dice que, para asimilar un valor, en este caso, hay que conectar con las vivencias previas 

del alumno; en segundo lugar, tenemos la perspectiva constructivista de los valores, entendiendo que la 

ética no se impone, sino que se construye con los otros; y, en tercer lugar, la Mayéutica socrática, que se 

trae a referencia, no como una imposición filosófica, sino como una técnica didáctica para que los 

alumnos tengan la oportunidad de indagar, cuestionar y generar nuevos significados de lo que es el valor 

del respeto junto a sus compañeros de clase.  

 

Aprendizaje Significativo 

 

Para esta investigación la TAS se adoptó como marco referencial, ya que permite diseñar estrategias con 

las cuales el nuevo conocimiento se integre de manera coherente y relevante con los conocimientos 

previos del aprendiz.  En un entorno colaborativo, el respeto entre compañeros de clase facilita esta 

integración, ya que se promueve un intercambio abierto y honesto de ideas y experiencias. En el contexto 

de esta intervención, se observó que cuando los alumnos perciben un entorno de respeto, muestran mayor 

disposición a participar y compartir perspectivas, lo que favorece el proceso de aprendizaje significativo 

(Coll et al., 2019). 

 

El estadounidense David P. Ausubel, presentó por primera vez en 1963, la monografía titulada 

The Psychology of Meaningful Verbal Learning (Psicología del aprendizaje verbal significativo); esta 

teoría cognitiva se planteó en antagonismo con aprendizaje verbal memorístico, predominante en la 

época (2002, p.13).  Esta es la razón principal de su elección como marco referencial, dado que los 

valores suelen transmitirse de manera oral y memorística. Los principales aportes de esta teoría al proceso 

de aprendizaje de esta teoría radican en la proposición de que la adquisición y retención de conocimientos 

son el resultado de un proceso activo, integrador e interactivo entre el material de instrucción y las ideas 

oportunas en la estructura cognitiva del estudiante con las nuevas ideas que se enlazan de maneras 

particulares (Ausubel, 2002, p.13). 

 

La manera más adecuada de implementar el aprendizaje significativo en la intervención docente 

implica cuatro momentos clave.  En primer lugar, el docente debe generar las condiciones adecuadas 

para que los alumnos tengan una buena disposición para aprender.  En segundo lugar, es necesario 

organizar el material potencialmente significativo de manera lógica, no arbitraria, sustancial y sin 

omisiones, avanzando de menor a mayor complejidad.  En tercer lugar, hay que recuperar los 

conocimientos que los alumnos ya poseen, especialmente aquellos relevantes al tema a tratar, para poder 

“anclar” los nuevos conocimientos y en esta interacción mental, mejorar sistemáticamente el aprendizaje, 

generar nuevos significados, comprender, modificar las estructuras mentales y propiciar la retención de 

estos.  En cuarto lugar, se recomienda, una reiteración constante de los conceptos presentados para 

ampliar su sustancia y reforzarlos en diferentes contextos, garantizando así una presencia suficiente y 

frecuente de dichos conceptos o conocimientos en situaciones planificadas (Ausubel, 2002, p.13).   

 

Elementos Constructivistas En El Proceso De Intervención 

 

a) Los conocimientos previos 

 

De acuerdo con Coll, et al (2019, p. 10), los conocimientos previos son aquellos que ya poseen los 

alumnos respecto al contenido concreto que se propone aprender; abarcan tanto conocimientos e 

informaciones sobre el propio contenido como aquellos que, de manera directa o indirecta, se relacionan 

o pueden relacionarse con él.  ¿Por qué son importantes los conocimientos previos? Desde la perspectiva 

constructivista el aprendizaje de un nuevo contenido es el producto de una actividad mental mediante la 

cual el alumno construye e incorpora a su estructura mental los significados y representaciones relativos 

a ese nuevo contenido. Dicha actividad mental constructiva no puede llevarse a cabo en el vacío, siempre 

es necesario un contacto previo con el nuevo conocimiento, y las ideas previas son los instrumentos que 

permiten establecer las asociaciones mentales necesarias para acceder inicialmente al nuevo contenido: 

 

https://www.rehueong.com.ar/sites/default/files/2024-03/El%20constructivismo%20en%20el%20aula.%20Por.%20C%C3%A9sar%20Coll%3B%20Elena%20Mart%C3%ADn%3B%20Teresa%20Mauri%3B%20Mariana%20Miras%2C%20Javier%20Onrubia%3B.%20Isabel%20Sol%C3%A9%20y%20Antoni%20Zabala.pdf
https://pdfcoffee.com/libro-ausubel-adquisicion-y-retencion-del-conocimiento-pdf-pdf-free.html
https://pdfcoffee.com/libro-ausubel-adquisicion-y-retencion-del-conocimiento-pdf-pdf-free.html
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“Cuando el alumno se enfrenta a un nuevo contenido a aprender, lo hace siempre armado con una 

serie de conceptos, concepciones, representaciones y conocimientos, adquiridos en el transcurso de sus 

experiencias previas, que utiliza como instrumentos de lectura e interpretación y que determinan en buena 

parte qué informaciones seleccionará, como las organizará y qué tipos de relaciones establecerá entre 

ellas” (Coll et al, 2019, p. 13). 

 

Así, lo que el alumno ya sabe inicia el proceso de aprendizaje y le permite hacer una primera 

lectura del nuevo contenido para atribuirle un primer nivel de significado. Un aprendizaje es tanto más 

significativo cuantas más relaciones con sentido es capaz de establecer el alumno entre lo que ya conoce 

y el nuevo contenido que se le presenta. Con la ayuda y guía necesarias, gran parte de la actividad mental 

constructiva de los alumnos consiste en movilizar y actualizar sus conocimientos anteriores para 

comprender las relaciones que guardan con el nuevo contenido, lo que determinará que los significados 

construidos sean más o menos significativos, funcionales y estables.  En consecuencia, cuando el docente 

activa lo que el estudiante ya sabe y lo conecta o ancla de manera deliberada con la nueva información, 

se produce esa interacción cognitiva que Ausubel denomina asimilación, que es la condición 

indispensable para que el aprendizaje sea verdaderamente significativo.  Cabe aclarar que el término 

significativo, en este contexto, no es sinónimo de importante o relevante, sino que hace referencia al 

proceso descrito antes.  (Ausubel, 2002, p.14).   

 

¿Cómo llevar a cabo la exploración de los esquemas de conocimiento de los alumnos? Existen 

diversidad de instrumentos para este fin, desde pruebas estandarizadas y cerradas hasta opciones de 

carácter más abierto y flexible.  El diálogo entre profesor y alumno –a partir de preguntas abiertas, 

problemas o situaciones que resolver, ejemplos, etc.– permite una exploración más flexible y rica; 

además, preserva la dinámica del aula y evita el riesgo de que los alumnos perciban la exploración de los 

conocimientos previos como un examen en lugar de una preparación para el nuevo aprendizaje (Coll et 

al, 2019, p. 16). 

 

Dependiendo del tipo de conocimiento previo, el instrumento de exploración puede variar. Los 

cuestionarios, diagramas y mapas son útiles para explorar los conocimientos previos de tipo conceptual; 

los de tipo procedimental requieren de tareas observables que permitan ver la secuencia de pasos 

realizados por los alumnos. Finalmente, los conocimientos previos de tipo actitudinal y normativo se 

exploran mejor mediante instrumentos de carácter abierto, como la observación o el diálogo a partir de 

cuestiones guía o de situaciones en que los alumnos aporten soluciones recurriendo a las actitudes o 

valores que han construido hasta ese momento (Coll et al, 2019, p. 4-9). Asimismo, Pimienta Prieto 

(2007) sugiere el uso de herramientas gráficas para la exploración y organización de los conocimientos 

previos de tipo conceptual–diagramas y mapas cognitivos–, pues permiten a los estudiantes representar 

visualmente las relaciones entre conceptos y hacer explícita su estructura mental. Para los conocimientos 

de tipo procedimental, el autor propone estrategias como diagramas de árbol porque implica la 

secuenciación de pasos. Finalmente, para los conocimientos actitudinales, recomienda herramientas de 

carácter reflexivo y abierto, como los mapas mentales que, al integrar imágenes, palabras y asociaciones 

libres, favorecen la expresión de percepciones, emociones y valores que el alumno ha construido a partir 

de sus experiencias (pp.83, 85, 99-121). Al respecto, Buzan (2013) define el mapa mental como un 

“método de análisis que permite organizar con facilidad los pensamientos y utilizar al máximo las 

capacidades mentales” (p. 22).  

 

b) Aprendizaje y contenidos del aprendizaje: Funcionalidad y significatividad 

 

El aprendizaje se produce como consecuencia de la interacción entre el aprendiz y los contenidos, lo cual 

genera un cambio en su estructura de pensamiento y le permite perfeccionar sus teorías sobre el mundo.  

Los contenidos de aprendizaje deben ser ante todo relevantes desde el punto de vista social y cultural, 

puesto que la función de la escolarización es apoyar el desarrollo y socialización de los alumnos a través 

del aprendizaje de saberes culturales imprescindibles para desenvolverse en su grupo social. Asimismo, 

la relevancia remite también a la funcionalidad, entendida como el vínculo entre el aprendizaje y su uso 

en la vida cotidiana, pero también, y esto es fundamental, con su utilización en la construcción de futuros 

aprendizajes. En la medida en que un alumno comprenda la funcionalidad de los aprendizajes se sentirá 

más motivado y le resultará más fácil movilizar los esquemas de conocimientos relevantes. Sin embargo, 

esto solo es posible si el aprendizaje resulta significativo y el alumno encuentra sentido en cada tarea.   

 

https://www.rehueong.com.ar/sites/default/files/2024-03/El%20constructivismo%20en%20el%20aula.%20Por.%20C%C3%A9sar%20Coll%3B%20Elena%20Mart%C3%ADn%3B%20Teresa%20Mauri%3B%20Mariana%20Miras%2C%20Javier%20Onrubia%3B.%20Isabel%20Sol%C3%A9%20y%20Antoni%20Zabala.pdf
https://pdfcoffee.com/libro-ausubel-adquisicion-y-retencion-del-conocimiento-pdf-pdf-free.html
https://www.rehueong.com.ar/sites/default/files/2024-03/El%20constructivismo%20en%20el%20aula.%20Por.%20C%C3%A9sar%20Coll%3B%20Elena%20Mart%C3%ADn%3B%20Teresa%20Mauri%3B%20Mariana%20Miras%2C%20Javier%20Onrubia%3B.%20Isabel%20Sol%C3%A9%20y%20Antoni%20Zabala.pdf
https://www.rehueong.com.ar/sites/default/files/2024-03/El%20constructivismo%20en%20el%20aula.%20Por.%20C%C3%A9sar%20Coll%3B%20Elena%20Mart%C3%ADn%3B%20Teresa%20Mauri%3B%20Mariana%20Miras%2C%20Javier%20Onrubia%3B.%20Isabel%20Sol%C3%A9%20y%20Antoni%20Zabala.pdf
https://www.rehueong.com.ar/sites/default/files/2024-03/El%20constructivismo%20en%20el%20aula.%20Por.%20C%C3%A9sar%20Coll%3B%20Elena%20Mart%C3%ADn%3B%20Teresa%20Mauri%3B%20Mariana%20Miras%2C%20Javier%20Onrubia%3B.%20Isabel%20Sol%C3%A9%20y%20Antoni%20Zabala.pdf
https://www.studocu.com/latam/document/universidad-pedagogica-nacional-francisco-morazan/evaluacion-psicopedagogica/metodologia-constructivista-julio-pimienta-2da-edi/68080056
https://www.studocu.com/latam/document/universidad-pedagogica-nacional-francisco-morazan/evaluacion-psicopedagogica/metodologia-constructivista-julio-pimienta-2da-edi/68080056
https://www.orientacionandujar.es/wp-content/uploads/2013/07/buzan-tony-como-crear-mapas-mentales1.pdf
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Con el término sentido, nos referimos a lo que Coll (1988) denomina los componentes 

motivacionales, afectivos y relacionales del acto de aprender; entre ellos es particularmente importante 

la representación que se hace de la situación, las expectativas que genera y su propia autoestima y 

autoconcepto (p. 137-139). 

 

Por tanto, al elaborar planes didácticos, el docente debe seleccionar propósitos, contenidos y 

situaciones de aprendizaje motivadores e interesantes para el alumno, garantizando con ello que los 

nuevos conocimientos encuentren un “punto de anclaje” en el bagaje de sus conocimientos previos, pues 

los significados son siempre una construcción individual y la asimilación de un nuevo conocimiento 

implica siempre una modificación de la estructura cognoscitiva del individuo; si el alumno no logra 

relacionar el nuevo contenido con lo que preexisten en su estructura mental, la nueva información 

quedará aislada, y difícilmente resultará significativa para él.   En este sentido, la TAS es una teoría 

cognoscitiva y constructivista en tanto que es el propio alumno quien construye su propio conocimiento 

a partir de lo que ya sabe, en un proceso que Ausubel (2002) describe como intrínseco y activo, que 

requiere:  

 

“1) el tipo de análisis cognitivo necesario para determinar qué aspectos de la estructura cognitiva 

ya existente son más pertinentes al nueva material potencialmente significativo; 2) algún grado de 

conciliación con ideas ya existentes en la estructura cognitiva, es decir, percibir similitudes y diferencias 

y resolver contradicciones aparentes y reales, entre conceptos y proposiciones nuevos y ya establecidos: 

y 3) la reformulación del material de aprendizaje en función del vocabulario y del fondo intelectual 

idiosincrásico de la persona concreta que aprende” (Ausubel, 2002, p.32).   

 

En síntesis, el aprendizaje significativo supone un proceso de asimilación o anclaje en el que 

interactúan ideas nuevas y subyacentes; proceso que exige presentar material potencialmente 

significativo para que el alumno construya significado de manera sistemática. Como señala Ausubel, si 

no se conecta con lo que el alumno ya sabe, el nuevo contenido no echará raíces. Aplicado a este trabajo, 

esto justifica la decisión de explorar previamente qué significaba el respeto para los estudiantes, antes de 

imponer una definición formal. 

 

La Mayéutica Socrática  

 

Sócrates fue un filósofo griego nacido en Alópece, Ática, en el año 470 a.C.   De Sócrates se destaca el 

método dialéctico, conocido como mayéutica, que consiste en “asistir” a los hombres para traer a la luz 

las ideas, es decir, dialogar, refutar, preguntar ¿por qué? para llegar a la verdad y al conocimiento, y así 

dejar la mentira y la ignorancia (Annas, 2000, p.88-89). El también llamado método socrático es una 

metáfora de lo que hacía a su madre, quien era partera y una mujer sabia: así como ella asistía a dar a luz, 

él asistía a los hombres a dar a luz a sus propias ideas, actuando como el “partero de almas” que ayuda a 

encontrar las ideas para producir muchas cosas bellas, pues Sócrates no enseñaba, sino que ayudaba a 

descubrir (Roche, 2007, pp. 74-77).    

 

El diálogo mayéutico no se limita a una sola pregunta; por su naturaleza dialógica, incluye 

cuestionamientos de distinto tipo para examinar las concepciones desde diferentes ángulos. Así, las 

preguntas empleadas pueden ser abiertas –para conocer el punto de vista de los demás e invitar a expresar 

la propia historia y opinión–, reflexivas –para profundizar, conectar ideas y encontrar la verdad de las 

cosas–, o de clarificación –para descubrir por qué la persona dice lo que dice y evitar generalidades– 

(Borghino, 2017, pp. 17-19, 22).  Este proceso se relaciona con lo que Beas Franco et al. (2005) 

denominan análisis de perspectivas, una destreza intelectual que consiste en tomar conciencia de las 

opiniones y creencias propias, contrastándolas con las de otras personas y construir nuevos significados 

(p. 79).  

 

La búsqueda de la verdad implicaba preguntar “¿por qué?” continuamente para explorar las 

creencias y los pensamientos de sus interlocutores y sofistas, así las falacias (engaños, contradicciones, 

mentiras que parecen verdad) y demás fallos obligaban a reformular su propio pensamiento y encontrar 

la solución a sus problemas, pues la comprensión era más profunda para detectar las inconsistencias 

(Océano Grupo Editorial, 1996, p.11). Asimismo, Morin (2008) señala que existen dos tipos de 

comprensiones: la intelectual u objetiva y la humana intersubjetiva, para esta última, se requiere 

obligatoriamente “un proceso de empatía, de identificación y de proyección… necesita apertura, simpatía 

y generosidad” (p.90).   

https://www.researchgate.net/publication/28273606_Significado_y_sentido_en_el_aprendizaje_escolar_Reflexiones_en_torno_al_concepto_de_aprendizaje_significativo
https://pdfcoffee.com/libro-ausubel-adquisicion-y-retencion-del-conocimiento-pdf-pdf-free.html
https://pdfcoffee.com/libro-ausubel-adquisicion-y-retencion-del-conocimiento-pdf-pdf-free.html
https://books.google.com.mx/books/about/Una_Brev%C3%ADsima_Introducci%C3%B3n_a_la_Filoso.html?id=aMuLDwAAQBAJ&redir_esc=y
https://www.wattpad.com/story/114837547-sapiencia-y-artima%C3%B1as-de-s%C3%B3crates-el-fil%C3%B3sofo-de
https://www.platform7x7.com/n/wp-content/uploads/2023/07/EL-ARTE-DE-HACER-PREGUNTAS-MARIO-BORGHINO.pdf
https://www.scribd.com/document/360427694/Ensenar-a-pensar-para-aprender-mejor-pdf
https://archive.org/details/grandesbiografia0003unse/page/n207/mode/2up
https://www.ideassonline.org/public/pdf/LosSieteSaberesNecesariosParaLaEdudelFuturo.pdf
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 La mayéutica, como se ha dicho ya, se basa en el diálogo y la reflexión para guiar a los aprendices 

hacia la comprensión profunda y el autoconocimiento. Esta intervención se centra en el respeto mutuo 

entre los alumnos, es decir, interacciones alumno-alumno, fomentando un ambiente en el que las ideas 

pueden ser compartidas y cuestionadas de manera constructiva. La relación respetuosa permite que los 

participantes se sientan valorados y escuchados, lo cual es crucial para el éxito del aprendizaje 

colaborativo. 

 

Perspectiva de Educación En Valores  

 

Para Gutiérrez Sáenz (2006) uno de los aspectos más sustanciales en el proceso educativo es la 

comunicación de valores. Lamentablemente, esta comunicación de valores ha sido afectada 

tradicionalmente por dos grandes errores: la imposición de los valores y su comunicación meramente 

conceptual. Educar no es imponer valores, sino proponer valores. Por otro lado, la proposición 

meramente conceptual origina una falta de asimilación y una frecuente distracción hacia un plano 

abstracto sin usos prácticos. Educar implica fomentar el conocimiento holístico. La educación de valores 

por medio de imágenes, narraciones, ejemplos concretos, es la que tiene mayores posibilidades de influir 

en el mundo de valores de una persona (Gutiérrez Sáenz, 2006, p. 113). 

 

Para esta intervención, la labor docente es crucial para identificar las estrategias más adecuadas 

que comuniquen los valores, priorizando su aplicación práctica sobre la mera transmisión conceptual.  

Una comunicación de valores poco significativa y desvinculada de las experiencias concretas de los 

alumnos provoca malentendidos y conflictos de distinta índole entre los miembros de la comunidad 

escolar, alejando aún más al estudiante de la apropiación genuina de dichos valores.   

 

El respeto, en este contexto de intervención, se considera un valor fundamental en cualquier 

contexto de interacción humana, especialmente en el ámbito de la colaboración entre compañeros del 

grupo escolar, ya que no sólo hay interacciones o colaboración en determinada asignatura, sino de varios 

tipos y con constancia, pues la convivencia es a diario y en todo el horario escolar. Su relevancia se 

intensifica en entornos educativos y profesionales donde la cooperación es esencial para alcanzar 

objetivos comunes.  

 

Metodología: Investigación-Acción 

 

Con base en Fierro et al. (2011), la IA es una metodología que en educación es sustancialmente fructífera 

cuando se quiere transformar y mejorar la práctica docente; el proceso consiste en cinco etapas.  El 

primero denominado Analizando nuestra práctica docente, consiste en la recuperación y revalorización 

de la experiencia docente, se conjuga la responsabilidad personal, la elección de la situación que nos 

preocupa según las seis dimensiones propuestas por el modelo –social, interpersonal, axiológica, 

didáctica, institucional, personal–.  A partir de este análisis, se eligió la dimensión axiológica, 

específicamente en lo relativo a la influencia del maestro en la formación de actitudes y valores de los 

estudiantes.   

 

La segunda etapa, titulado ¿Qué situación educativa queremos mejorar?, consiste en la 

elaboración del diagnóstico, a partir de la identificación del problema se procede a la formulación de la 

pregunta inclusiva y los supuestos de acción.  La tercera etapa titulado Hacia una mayor comprensión 

de la situación educativa, busca entender la situación problemática y dar respuesta a las preguntas 

formuladas con un sustento teórico sólido.  Posteriormente, en la cuarta etapa, Transformando la práctica 

docente, se diseña y organiza la intervención, se aplica el plan de acción y se observa a profundidad para 

ir recabando datos del progreso y las dificultades que se presentan.   

 

La etapa final es la Recuperación por escrito y reapertura del proceso; es decir, la evaluación y 

rendición de cuentas de los aprendizajes alcanzados para, nuevamente, comenzar un nuevo ciclo de 

mejora continua.   A continuación, se presenta un esquema de la metodología Fierro et al. (2011, pp. 35, 

45–46). 

 

 

 

 

http://biblioteca.udgvirtual.udg.mx/jspui/handle/123456789/524
http://biblioteca.udgvirtual.udg.mx/jspui/handle/123456789/524
https://isp-sal.infd.edu.ar/sitio/wp-content/uploads/2020/03/Fierro_Transformando-la-practica-docente-1.pdf
https://isp-sal.infd.edu.ar/sitio/wp-content/uploads/2020/03/Fierro_Transformando-la-practica-docente-1.pdf
https://isp-sal.infd.edu.ar/sitio/wp-content/uploads/2020/03/Fierro_Transformando-la-practica-docente-1.pdf
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Box 1 

 

 
 

Figura 1 

Diagrama que muestra las fases del bucle de intervención 
Nota. Adaptado de C. Fierro et al. 

 

La Intervención  

 

El presente ciclo de mejora se llevó a cabo en una Escuela Secundaria Técnica (EST) federalizada 

perteneciente al norte del Estado de México, participando 32 alumnos de tercer grado, durante el ciclo 

escolar 2018-2019. Esta intervención surge como reapertura de un proceso previo en la dimensión 

didáctica, en la cual se transitó de una enseñanza centrada en el docente – gramática y traducción– hacia 

un enfoque comunicativo y situado, basado en el trabajo colaborativo por proyectos –donde existe 

diálogo y negociación constante (Díaz Barriga, 2010, p. 88) –– para el desarrollo de competencias orales 

en inglés de la vida real (Brown, 2007, p.45). La estrategia didáctica consistía en que los discentes debían 

diseñar y construir una maqueta de su “casa ideal” (Dream House). El reto implicaba la toma de 

decisiones para los espacios, materiales y, el producto final, una presentación oral y fluida en lengua 

extranjera (inglés) frente al grupo, lo cual implicaba uso de estructuras, vocabulario, pronunciación.   

 

Etapa 1. Analizando nuestra práctica docente 

 

Esta transición permitió identificar nuevas áreas de mejora; pues, en la primera intervención, la 

agrupación por equipos se realizó de acuerdo con las habilidades y conocimientos en inglés de los 

alumnos –con el propósito de que los más avanzados apoyaran a quienes presentaban mayor rezago 

(Harmer, 2010, p. 42)– lo cual derivó inevitablemente en conflictos, rechazo, quejas y resistencia.   

 

Etapa 2. ¿Qué situación educativa queremos mejorar?  

 

A través de las observaciones y registros, se evidenció que al momento en que los alumnos comenzaron 

a trabajar en equipos surgieron quejas recurrentes como “Es que no me respetan” o “No se dan a 

respetar”; asimismo, problemáticas como irresponsabilidad, falta de compromiso, poca o nula 

colaboración e indisciplina.  De esta situación surgió la pregunta inicial: ¿qué entienden los alumnos por 

respeto? Por ello, se aplicó un cuestionario de preguntas abiertas para explorar sus conocimientos previos 

en el cual se les solicitó definir el respeto; explicar cómo se demuestra el respeto; a quién se le respeta y 

por qué.  Las respuestas que prevalecieron fueron: El respeto es un valor, el respeto se gana, hay que 

darse a respetar para que te respeten, y el respeto es saludar a los mayores.  Estas respuestas 

evidenciaron una comprensión del respeto jerárquica, transaccional y vinculada a la obediencia, más que 

una convicción ética propia.  A partir de este diagnóstico, se formuló la pregunta de investigación:  

 

https://isp-sal.infd.edu.ar/sitio/wp-content/uploads/2020/03/Fierro_Transformando-la-practica-docente-1.pdf
https://dfa.edomex.gob.mx/sites/dfa.edomex.gob.mx/files/files/2_%20estrategias-docentes-para-un-aprendizaje-significativo.pdf
https://octovany.wordpress.com/wp-content/uploads/2013/12/ok-teaching-by-principles-h-douglas-brown.pdf
https://tuaulavirtual.educatic.unam.mx/pluginfile.php/3089583/mod_resource/intro/How%20to%20teach%20English_Jeremy_H.pdf
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¿De qué manera la resignificación del concepto de respeto, a través de la mayéutica socrática y 

estrategias de aprendizaje significativo, favorece la colaboración auténtica entre los alumnos de tercer 

grado de secundaria?  

 

Objetivo General 

 

Fomentar el respeto como valor fundamental en las interacciones interpersonales de los alumnos de tercer 

grado de secundaria, mediante un ciclo de I-A apoyado en la mayéutica socrática y estrategias de 

aprendizaje significativo, con el fin de promover una colaboración auténtica y mejorar la convivencia 

entre pares. 

 

Objetivos Específicos  

 

− Diagnosticar y resignificar las concepciones que tienen los estudiantes sobre el respeto, utilizando 

la mayéutica socrática para transformar sus teorías implícitas hacia una práctica del respeto que 

haga posible el trabajo colaborativo. 

− Construir colectivamente un acuerdo de convivencia y estrategias de trabajo colaborativo que 

permitan a los alumnos regular su conducta y asumir compromisos basados en el bien común.  

 

Etapa 3. Hacia una mayor comprensión de la situación educativa  

 

Para fundamentar esta intervención se recurrió a cuatro marcos referenciales complementarios. En primer 

lugar, la TAS de Ausubel, que sustenta la necesidad de partir de los conocimientos previos de los alumnos 

para construir nuevos significados; en este caso, explorar qué entendían los estudiantes por respeto antes 

de proponer una resignificación del concepto.  En segundo lugar, la perspectiva constructivista de Coll 

et al. (2019), que entiende los valores como construcciones colectivas que emergen de la construcción 

social. En tercer lugar, desde la perspectiva de educación en valores, Gutiérrez Sáenz (2006) señala que 

educar no es imponer valores sino proponerlos, y que su comunicación debe vincularse a experiencias 

concretas para lograr una apropiación genuina. En cuarto lugar, la mayéutica socrática como estrategia 

dialógica, que permite a los estudiantes examinar y cuestionar sus propias concepciones para 

transformarlas.  La articulación de estos cuatro marcos orientó el diseño de la intervención buscando que 

el diagnóstico, la teoría y la práctica se retroalimentaran mutuamente.  

 

Etapa 4. Transformando nuestra práctica docente   

 

Con base en esta información, se diseñó una sesión de intervención mayéutica, apoyada con mapas 

mentales para organizar visualmente las ideas que fueron surgiendo. Para fundamentar la intervención se 

recurrió a distintas fuentes de consulta: definiciones de diccionarios, textos y los saberes previos de los 

propios alumnos.  Desde un inicio resultó evidente que las definiciones más accesibles para los 

estudiantes –como “acción y efecto de respetar”– resultaban insuficientes para una comprensión 

profunda del concepto.  La sesión se desarrolló mediante un cuestionamiento reiterado y bidireccional:  

la pregunta ¿por qué? fungió como hilo conductor tanto para la docente como para los alumnos, quienes 

paulatinamente comenzaron a cuestionar, debatir y participar activamente en la construcción colectiva 

del significado. Este intercambio dialógico llevó a los alumnos enfrentar sus propias concepciones, 

reconocer limitaciones y asimilar una comprensión más amplia y funcional del respeto.  Los diálogos 

presentados a continuación constituyen una síntesis de registros construida a partir de notas de campo, 

anotaciones del pizarrón y memoria docente, por lo que representan la esencia de las interacciones: 

 

Docente: ¿Qué es el respeto?  

Alumnos: Es saludar a los mayores 

Docente: ¿Por qué sólo se saluda a los mayores? ¿Acaso los demás no merecen ser saludados? 

Alumno: No, a todos 

Docente: ¿Qué otras acciones, además de saludar, muestran respeto? 

Alumnos: Escuchar cuando te regañan… poner atención… obedecer, callarte, estar en firmes en los 

honores. 

Docente: Interesante… todas esas acciones tienen algo en común: implican obediencia. ¿El respeto es 

lo mismo que obedecer? Leí en un libro que se llama La Paradoja, de James C. Hunter, y define al 

respeto como: “tratar a los demás como si fuera gente importante” (2013, p. 129) ¿Quién es importante 

y quién no es importante? 

https://www.rehueong.com.ar/sites/default/files/2024-03/El%20constructivismo%20en%20el%20aula.%20Por.%20C%C3%A9sar%20Coll%3B%20Elena%20Mart%C3%ADn%3B%20Teresa%20Mauri%3B%20Mariana%20Miras%2C%20Javier%20Onrubia%3B.%20Isabel%20Sol%C3%A9%20y%20Antoni%20Zabala.pdf
https://www.rehueong.com.ar/sites/default/files/2024-03/El%20constructivismo%20en%20el%20aula.%20Por.%20C%C3%A9sar%20Coll%3B%20Elena%20Mart%C3%ADn%3B%20Teresa%20Mauri%3B%20Mariana%20Miras%2C%20Javier%20Onrubia%3B.%20Isabel%20Sol%C3%A9%20y%20Antoni%20Zabala.pdf
http://biblioteca.udgvirtual.udg.mx/jspui/handle/123456789/524
https://www.antilhuelontue.cl/libros/3eroMedio/laparadoja.pdf
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Alumnos: Pues los maestros, los adultos, nuestros padres, los licenciados, los ricos… 

Alumnos: ¿O sea que los demás no importamos?  

Docente: Exactamente, esa es la pregunta. ¿Un niño, una persona con discapacidad, un intendente o un 

vagabundo no merece nuestro respeto? ¿Se respeta más a los hombres que a las mujeres? ¿Por qué?  

Alumnos: Es que el respeto se gana… 

Docente: ¿Qué significa exactamente “el respeto se gana”? ¿Quieren decir que, si alguien no cumple 

con ciertos requisitos, simplemente no merece tu respeto? ¿Y si alguien con dinero o poder decide que 

tú no mereces su respeto, puede tratarte como quiera?, ¿ustedes no son importantes? 

Alumnos: No, no tienen que tratarnos mal, también merecemos respeto.  

Docente: ¿Por qué merecen respeto?, ¿qué tienen ustedes que los hace merecedores de respeto? 

¿cualquier persona merece respeto por el simple hecho de serlo? 

Alumnos: Pues que somos personas, alumnos, niños, niñas, hermanos, hermanas, hombres, mujeres, 

mexicanos y mexiquenses. 

DocentE: Entonces, ¿qué maneras faltan el respeto las personas? 

Alumno: Pues que te peguen, que te digan groserías, que te griten, que te mientan, que te ignoren, que 

te tomen tus cosas sin permiso, que no cumplan con sus tareas, que no se bañen….  

DocentE: ¿Por qué tiene que ver el no bañarse con el respeto? 

Alumnos: Es que, si alguien no se baña durante mucho tiempo y huele muy mal, hay que aguantar todo 

el día.  

Docente: ¿Lo que hacemos o dejamos de hacer afecta a los demás?, ¿cómo se relaciona esto con uno 

mismo?  

Alumnos: Pues igual, es que si no te cuidas a ti mismo … 

Docente: ¿Qué pasa si no te cuidas? ¿A quién afecta?  

Alumnos: Lo que haces, lo que dices, e incluso lo que no haces, tiene consecuencias para ti y para los 

demás.   

Alumnos: ¿Y por qué? Perjudica en los sentimientos, en lo material, en la cabeza con los pensamientos 

que surgen, perjudica en el mismo cuerpo… 

Docente: Muy bien. Entonces el respeto no es solo hacia los demás, también es hacia uno mismo. Ahora 

bien, un profesor nos dijo que el respeto es “Es una virtud, una virtud propia” y el diccionario define 

respeto como “consideración y reconocimiento del valor de algo” y de virtud dice “cualidad o 

característica que se considera buena y positiva” (Diccionario Didáctico Avanzado, 2016, pp. 

1071,2949). Y el texto “El respeto por los demás” de Leonel Vidal Díaz nos dice que respetar a otros 

implica respetarse a uno mismo, y respetar a otros no es sacrificarse, tiene que ver con los derechos y 

la dignidad propios y ajenos; y que las agresiones y faltas de respeto son manifestaciones del poco 

aprecio que se tiene a sí mismo.  Sobornar y aceptar sobornos es una gran falta de respeto porque 

significa que te pueden “comprar”, ese es tu valor, hablar mal de las personas, el vandalismo porque 

destruyes cosas ajenas que están al servicio de la comunidad. También está el hacer cosas prohibidas 

en ciertos lugares.  Por igual, es una falta de respeto que llegues tarde o no vayas a las citas o 

compromisos, significa que no te importa el tiempo de los demás (Vidal Díaz, 2017, pp. 23-25). Con todo 

lo que hemos platicado, ¿qué es el respeto? 

 

Cabe señalar que la efectividad de la mayéutica reside en la práctica constante y sostenida del 

cuestionamiento dialógico, para que los alumnos interioricen el hábito de reflexionar, aclarar, explicar y 

confirmar tanto sus propias concepciones como las de otros.  Asimismo, durante este diálogo, empleamos 

las reglas de los mapas mentales de acuerdo con Buzan (2013) para después con las palabras clave 

construir la definición del concepto de respeto, como a continuación se presenta. 

 

El respeto es una virtud propia, buena y positiva, que se ejerce independientemente de quién sea 

el otro (su edad, su apariencia, su condición económica o su género.  Implica la consciencia de que lo 

que hacemos, decimos u omitimos tiene consecuencias para nosotros mismos y para los demás –de tipo 

emocional, económico, físico, mental e intelectual–. Es a la vez, una disposición interna, es decir, una 

convicción personal sobre la dignidad propia y ajena, y una práctica externa que se manifiesta en 

acciones concretas como muestras de respeto cotidianas: saludar, escuchar con atención, responder, 

poner atención en clase o a las conversaciones, hablar con un tono de voz adecuado, cuidar las 

pertenencias ajenas, cumplir con las responsabilidades, ser puntuales, esperar a ser atendidos y cuidar 

de uno mismo.  En este sentido, la obediencia puede ser también una muestra de respeto, siempre que 

no anule el juicio propio o el discernimiento.   

 

https://www.slideshare.net/slideshow/autoestima-y-motivacion-56339316/56339316
https://www.orientacionandujar.es/wp-content/uploads/2013/07/buzan-tony-como-crear-mapas-mentales1.pdf
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Obedecer no significa someterse ciegamente, sino reconocer que hay indicaciones que, aunque 

no sean del agrado de todos, buscan el bien común o son para un beneficio propio, por ejemplo, cumplir 

con las tareas o respetar las normas de la clase. La noción clara de cuándo y a quién obedecer es en sí 

misma un acto de respeto a uno mismo y a los demás.  Además, se elaboró el siguiente esquema.  

 

Esta definición de respeto como valor fundamental en las interacciones diarias de la escuela y de 

la vida cotidiana permite comprender que muchos otros valores son distintas expresiones aplicado a otros 

contextos, el respeto a la verdad se convierte en honestidad, el respeto al tiempo propio y ajeno en 

puntualidad; el respeto a las pertenencias ajenas, en honradez; el respeto más el amor propio en 

autoestima; el respeto al ritmo de aprendizaje propio y ajeno, en paciencia; y el respeto a las ideas ajenas, 

en tolerancia.  Así, resignificar el respeto no implica únicamente transformar un concepto, sino construir 

bases sólidas para una formación valoral más amplia y comprensiva.  

 

Box 2 

 

 
 

Figura 2 

El respeto con otros valores 
Fuente: Adaptación del mapa mental grupal 

 

La resignificación colectiva del concepto de respeto tuvo un impacto directo en la elaboración 

del acuerdo de convivencia: al contar con una comprensión más amplia y consciente del valor, los 

alumnos fueron capaces de elaborar los enunciados del decálogo para expresar las conductas deseadas 

para el trabajo en equipo, más evidente y aplicable.   Este proceso evidenció que cuando los estudiantes 

comprenden a profundidad el sentido de un valor, su comportamiento y actitudes se transforman de 

manera natural, favoreciendo la colaboración y la coexistencia.   

 

Etapa 5. Recuperación por escrito y reapertura del proceso  

 

La recuperación por escrito de este ciclo de investigación-acción permite sistematizar los aprendizajes 

obtenidos, por un lado, en relación con las transformaciones observadas en los estudiantes y por otro con 

la propia práctica docente.  A continuación, se presentan los resultados, su discusión con los autores del 

marco teórico y las conclusiones que cierran este ciclo y abren nuevas preguntas. 

 

Resultados  

 

A través de los registros en los diarios del alumno y del profesor fue posible apreciar que hubo mejoras 

significativas en el manejo de grupo, en la calidad de las interacciones, y en el desarrollo de la 

autorregulación. Los estudiantes comenzaron a reconocer las ventajas de trabajar juntos: algunos 

compartieron sus saberes con mayor disposición, otros reconocieron sus limitaciones y permitieron que 

sus compañeros les explicaran, mostrando atención y con una actitud abierta a preguntando sin temor por 

reconocer lo que aún faltaba por aprender. El liderazgo emergió de manera más natural y la aceptación 

de responsabilidades dejó de percibirse como una imposición.  
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Además, se observó una mejora en el rendimiento académico vinculada al clima de trabajo que 

la intervención propició: al disminuir las tensiones y el rechazo, los estudiantes pudieron concentrarse 

con mayor facilidad, mostrándose más abiertos al aprendizaje, sin miedo a cometer errores, y 

progresivamente fueron desarrollando mayor confianza en sus propias capacidades, esto se reflejó en las 

rúbricas de autoevaluación y coevaluación. 

 

Discusión  

 

Los resultados obtenidos encuentran sustento directo en los marcos teóricos que orientaron la 

intervención.  Desde la Teoría del Aprendizaje Significativo de Ausubel, el punto de partida fue activar 

los conocimientos previos de los estudiantes sobre el respeto. Las respuestas iniciales fueron que "el 

respeto se gana", "hay que darse a respetar", “respetar”, "saludar", "obedecer", "callarse”; esto no 

representó errores sino concepciones arraigadas en su experiencia cotidiana. Al anclarlas mediante el 

diálogo mayéutico y conectarlas con nuevas representaciones, se produjo la asimilación que Ausubel 

describe: el nuevo significado del respeto no reemplazó al anterior, sino que lo transformó y amplió desde 

los esquemas mentales. El primer hallazgo fue que los estudiantes se conducían bajo la normatividad 

escolar, reflejando una visión del respeto entendida meramente como sumisión a la autoridad o inclusive 

a alguien con algún rasgo “de superioridad” —económico, social o intelectual—. Sin embargo, al 

profundizar y cuestionar si solo los 'importantes' merecían respeto, surgió la verdadera razón que 

gobernaba sus interacciones entre pares: una convivencia condicionada.  

 

La frase de un alumno, "El respeto se gana", marcó el punto de quiebre en el análisis. Esta 

afirmación reveló que, para ellos, el respeto no era un derecho universal, sino una acción condicionada 

y de conveniencia: "te respeto solo si tú haces méritos para ello". Esta concepción explicaba 

perfectamente los conflictos en el trabajo colaborativo: si un compañero no cumplía con su parte o 

presentaba problemas de higiene personal, el grupo sentía justificado el derecho a retirarle el respeto – 

con acciones como burlarse (incluso de quien quisiera ayudarles a superar el rezago académico en 

beneficio del equipo), excluirlo, pero también no responsabilizarse con el trabajo académico–, pues 

consideraban que esa persona había incumplido un contrato social tácito. Desde la perspectiva de 

Ausubel, estas concepciones previas constituían el punto de anclaje indispensable para generar una 

asimilación genuina: no podía construirse un nuevo significado del respeto sin partir de lo que los 

estudiantes ya creían sobre él.  

 

La mayéutica permitió transformar esta visión transaccional sin invalidar los sentimientos de los 

alumnos. Al analizar el ejemplo de la higiene, donde el 'mal olor' se percibía como una agresión al espacio 

común, se logró redefinir el respeto no como un premio para el otro, sino como una virtud propia, tal 

como lo propone Gutiérrez Sáenz (2006) al señalar que los valores deben apropiarse desde experiencias 

concretas y no desde imposiciones externas. El diálogo guio al grupo a comprender que el respeto es, en 

esencia, la consciencia de que nuestras acciones y omisiones tienen consecuencias directas sobre el 

bienestar ajeno y propio. Esta resignificación, construida colectivamente en términos de lo que Coll et 

al. (2019) denomina actividad mental constructiva compartida, fue vital: pasamos de ver el respeto como 

una norma externa a una necesidad interna de convivencia. Siguiendo a  Coll et al. (2019) y su visión 

constructivista, los resultados confirman que los valores no se transmiten, se construyen colectivamente. 

El aula se convirtió en un espacio de expresión de significados donde cada estudiante aportó su 

experiencia y, en ese intercambio, emergió una comprensión compartida del respeto más funcional y 

éticamente sólida. 

 

Conclusiones  

 

Este primer paso en la resignificación del respeto dejó claro que transformar una concepción arraigada 

requiere continuidad y práctica sostenida en el tiempo. El ciclo cumplió su propósito: los estudiantes 

cuestionaron, debatieron y construyeron colectivamente una comprensión más amplia y funcional del 

respeto, lo cual se tradujo en mejoras observables en su colaboración y convivencia. Sin embargo, surgen 

nuevas preguntas que invitan a reabrir el proceso: ¿logran los alumnos mantener esta comprensión 

cuando enfrentan conflictos reales dentro de sus equipos? ¿Qué estrategias adicionales podrían 

acompañar y consolidar la resignificación? Estas interrogantes señalan el camino hacia nuevos ciclos de 

mejora, quizá en otras dimensiones como la interpersonal o la personal, para consolidar el respeto no 

solo como concepto comprendido, sino como práctica vivida y sostenida en el día a día no solo en el 

aula, sino en sus vidas diarias. 

http://biblioteca.udgvirtual.udg.mx/jspui/handle/123456789/524
https://www.rehueong.com.ar/sites/default/files/2024-03/El%20constructivismo%20en%20el%20aula.%20Por.%20C%C3%A9sar%20Coll%3B%20Elena%20Mart%C3%ADn%3B%20Teresa%20Mauri%3B%20Mariana%20Miras%2C%20Javier%20Onrubia%3B.%20Isabel%20Sol%C3%A9%20y%20Antoni%20Zabala.pdf
https://www.rehueong.com.ar/sites/default/files/2024-03/El%20constructivismo%20en%20el%20aula.%20Por.%20C%C3%A9sar%20Coll%3B%20Elena%20Mart%C3%ADn%3B%20Teresa%20Mauri%3B%20Mariana%20Miras%2C%20Javier%20Onrubia%3B.%20Isabel%20Sol%C3%A9%20y%20Antoni%20Zabala.pdf
https://www.rehueong.com.ar/sites/default/files/2024-03/El%20constructivismo%20en%20el%20aula.%20Por.%20C%C3%A9sar%20Coll%3B%20Elena%20Mart%C3%ADn%3B%20Teresa%20Mauri%3B%20Mariana%20Miras%2C%20Javier%20Onrubia%3B.%20Isabel%20Sol%C3%A9%20y%20Antoni%20Zabala.pdf


110 

 

 

Contribuciones a la generación de la ciencia y la Tecnología  

 

Este estudio ofrece evidencia de carácter cualitativo sobre la relación que existe ente la resignificación 

de valores y la optimización del trabajo colaborativo en la educación secundaria. En primer lugar, en el 

aspecto teórico, se contribuye a la comprensión del respeto como un concepto meramente impuesto para 

convertirse en una virtud humana estrechamente relacionada a la dignidad humana. La articulación entre 

la Teoría del Aprendizaje Significativo, la perspectiva de valores y la mayéutica socrática hace evidente 

que para que los valores sean asimilados debe haber un reconocimiento explícito a los conocimientos 

previos de los alumnos. En segundo lugar, esta el aspecto metodológico, pues se valida que la 

Investigación-Acción es una herramienta rigurosa útil para analizar y transformar las problemáticas 

reales en las aulas de clases.  

 

Además, cabe mencionar que el modelo empelado permitió la selección de una dimensión para 

intervenir y a partir de allí la comprensión de la situación para superar la subjetividad, sin embargo, no 

así impedir la creatividad docente para la intervención generando conocimiento relacionado a la 

convivencia y en específico, el aprendizaje colaborativo. En tercer lugar, esta el aspecto pedagógico, en 

el que el diálogo reflexivo empleado en esta estrategia didáctica fue el aliciente para el cambio de 

perspectiva y resignificación del concepto de respeto.   

 

Esta es una propuesta para guiar la deconstrucción de prejuicios, sesgos, inclusive ideas 

infundadas en otras áreas (el racismo, por ejemplo), pues la expresión abierta pero respetuosa de los 

miembros de un grupo permite reconocer que existen varias posibilidades de concebir un concepto, de 

cambiar de perspectivas, aprender de los demás, aprender de uno mismo, y aprender con los demás. En 

cuarto lugar, pero no menos importante, está el aspecto relacionado con la innovación educativa, esta 

investigación constata que la metodología empleada fue efectiva para integrar la formación en valores, 

pero también desarrollar competencias sociales y académicas. Se demostró que, al mejorar las 

interacciones diarias con la conciencia personal del valor del respeto, se abre la posibilidad de trasformar 

los espacios inclusive si se trata de aprender una lengua extranjera, pues es una vía para la convivencia 

armónica pero también más productiva.  

 

Aspectos clave para la generación de conocimiento universal 

 

El presente estudio, desarrollado en un contexto específico de educación secundaria en México, ofrece 

hallazgos que, aunque situados, permiten identificar principios transferibles para la investigación y la 

práctica educativa en distintos contextos educativos.  Durante esta intervención se reconoce que las 

concepciones previas de los alumnos influyen en el aprendizaje de contenidos académicos y en la forma 

en que interpretan y ejercen los valores que regulan la convivencia diaria. Los estudiantes llegan al aula 

con ideas arraigadas de lo qué es el respeto desde su experiencia familiar, social y cultural. Reconocer y 

trabajar desde esas concepciones es condición indispensable para cualquier intervención orientada a la 

formación valoral y a la formación ética de los ciudadanos. 

 

El estudio destaca la importancia del diálogo como herramienta epistemológica y pedagógica, ya 

que la implementación de la mayéutica socrática demostró que cuando se genera un espacio genuino de 

cuestionamiento, los estudiantes son capaces de examinar sus propias creencias, identificar sus 

contradicciones y construir colectivamente significados más amplios y éticamente sólidos. Cabe señalar 

que como el pensamiento crítico y la formación ética se enseñan mediante preguntas que fomenten la 

duda y el despierten la curiosidad y el deseo de seguir aprendiendo. 

 

Por otra parte, esta intervención aporta evidencia de que la transformación de los valores se logra 

mediante experiencias significativas que permitan a los estudiantes reinterpretar sus creencias desde su 

propia realidad. El respeto resignificado no fue una definición nueva impuesta desde afuera, sino una 

comprensión construida desde su propio contexto, sentir e idiosincrasia, lo cual favorece una apropiación 

más genuina, funcional y duradera al cuestionar incluso las definiciones externas. 

 

Por último, el estudio permite reconocer que el trabajo colaborativo auténtico depende de 

condiciones éticas y relacionales que deben ser construidas intencionalmente. Colaborar no es una 

habilidad técnica que se desarrolla con instrucciones, es una práctica que requiere constancia, preparación 

para su internalización.  
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Al atender esa dimensión axiológica, la intervención logró impactar simultáneamente el 

desarrollo cognitivo, social y emocional de los estudiantes, respondiendo a las demandas contemporáneas 

de una educación integral orientada a la convivencia y la colaboración genuina. 

  

Consideraciones para futuras intervenciones   

 

La presente intervención abrió paso hacia una comprensión más amplia de la dimensión axiológica en el 

aula, pero también dejó la necesidad de profundizar en conceptos relacionados al respeto. Un hallazgo 

importante fue la confusión en torno a la noción de dignidad: al igual que el respeto, los alumnos tendían 

a pensarla como algo que solo algunos merecen, sin reconocerla y aceptarla como un atributo inherente 

al ser humano. Fue durante la intervención que varios alumnos manifestaron, de manera implícita, una 

valoración disminuida de sí mismos, sus concepciones iniciales de respeto –vinculadas a la apariencia 

física, el estatus económico o el rendimiento académico– manifestaban también como se percibían a sí 

mismos.  Es decir, aquellos estudiantes que no se identificaban con los atributos “de una persona 

importante” o de aquellos valores socialmente valorados tendían a asumir una posición de inferioridad 

en las dinámicas grupales, esto repercutía en su disposición para participar y colaborar. La resignificación 

del respeto implicó una transformación en mirar al otro y también recuperar la dignidad propia: 

comprender que el respeto no se gana ni se merece en función de la apariencia o los logros, sino que es 

inherente a cada ser humano por el simple hecho de ser una persona.   

 

A este respecto, futuras intervenciones podrían profundizar en conceptos como la otredad o 

alteridad, la inclusión, la interculturalidad, el pensamiento crítico; así como abordar de manera explícita 

las actitudes que obstaculizan la convivencia y el aprendizaje, como ejemplo: la ignorancia    –entendida 

como la resistencia a reconocer lo que no se sabe–, la arrogancia –que impide escuchar y valorar al otro–

, y la inseguridad o baja autoestima – que puede bloquear el propio desarrollo personal–.  Trabajar con 

estos conceptos desde la mayéutica permitiría identificarlos y reconocerlos para superarlos.  

 

Fomentar el respeto desde diferentes perspectivas y teorías del aprendizaje no solo enriquece el 

proceso educativo, sino que también fortalece la cohesión y la colaboración entre compañeros. La 

implementación de estrategias que promuevan el respeto mutuo puede transformar los entornos de 

aprendizaje y trabajo en espacios más productivos, inclusivos y armoniosos.  Estas estrategias se pueden 

implementar desde distintos enfoques como el humanista, constructivista, sociocultural, aprendizaje 

servicio, educación inclusiva, cultura de paz e interculturalidad para construir ambientes de aprendizaje 

más armoniosos.  

 

Finalmente, vale la pena cerrar este ciclo con una pequeña ironía que el proceso mismo reveló: la 

definición de respeto como “acción y efecto de respetar”, aparentemente escueta, insuficiente y hasta 

frustrante resultó ser la más acertada de todas. Todo este recorrido mayéutico ahora cobra sentido, 

alumnos y docente saben exactamente de qué acción y de qué efecto se está hablando. Es cierto que esta 

definición no advierte que entre la acción y el efecto caben incontables ¿por qué?, silencios incómodos, 

resistencia y transformación. La entrada en el diccionario sigue siendo la misma, pero nosotros hemos 

cambiado.  
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Disponibilidad de datos y materiales 

 

Los datos utilizados en esta investigación corresponden a información cualitativa derivada de entrevistas 

a alumnos, diarios de clase del profesor y diarios de clase de clase de los alumnos, asimismo 

observaciones del día a día, obtenida en el marco de un estudio previo. Por razones éticas y para proteger 

la confidencialidad de los participantes, los datos no se encuentran disponibles de forma pública; no 

obstante, pueden ser consultados previa solicitud razonable al autor correspondiente, con fines 

exclusivamente académicos. 

 

Financiación 

 

La presente investigación no recibió financiación específica de agencias públicas, comerciales ni de 

organizaciones sin fines de lucro. 
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Humanidades, 671-Para la Indización en Revistas Científicas Electrónicas España y América Latina, 

7045008-Para su divulgación y edición en el Ministerio de Educación y Cultura-España, 25409-Para su 

repositorio en la Biblioteca Universitaria-Madrid, 16258-Para su indexación en Dialnet, 20589-Para 

Indización en el Directorio en los países de Iberoamérica y el Caribe, 15048-Para el registro internacional 

de Congresos y Coloquios. financingprograms@ecorfan.org 

 

Oficinas de Gestión 

 

Park Pedregal Business 3580 - Adolfo Ruiz Cortines Boulevar, CP-01900. San Jeronimo Aculco Álvaro 

Obregón - Mexico City.  

21 Santa Lucia, CP-5220. Libertadores -Sucre - Bolivia. 

38 Matacerquillas, CP-28411. Moralzarzal -Madrid-Spain. 

18 Marcial Romero, CP-241550. Avenue, Salinas I - Santa Elena-Ecuador. 

1047 Avenida La Raza - Santa Ana, Cusco-Peru. 

Boulevard de la Liberté, Immeuble Kassap, CP-5963.Akwa- Douala-Cameroon. 

Avenida Suroeste, San Sebastian - León-Nicaragua. 

31 Kinshasa 6593- Republique Démocratique du Congo. 

Avenida San Quentin, R 1-17 Miralvalle - San Salvador-El Salvador. 

16 kilometers, U.S. highway, Terra Alta house, D7 Mixco Zone 1-Guatemala. 

105 Alberdi Rivarola Capitán, CP-2060. Luque City- Paraguay. 

69 Street YongHe District, Zhongxin. Taipei-Taiwan. 

43 Street # 30 -90 B. El Triunfo CP.50001. Bogotá-Colombia. 
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