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EDITORIAL

Con el paso de los números editados de la 
revista Espirales Educativas nos hemos dado a la 
tarea de fortalecer sus líneas temáticas y proponer 
un documento que aporte a los docentes las he-
rramientas para hacer de la práctica educativa un 
espacio reflexivo y de continua transformación, 
que difunda el conocimiento que se produce en 
las áreas pedagógicas. Hoy nuestra revista sigue 
evolucionando y este ejemplar es una muestra de 
todo el esfuerzo realizado por el equipo editorial 
a través de 14 artículos que reflejan su progreso.

Una de las estrategias implementadas fue 
ofrecer a nuestros estudiantes un lugar para poder 
difundir los trabajos que realizan en los programas 
de maestría, a partir de esta idea nos dimos a la ta-
rea de desarrollar el primer taller de redacción de 
textos académicos que dio por resultado la publi-
cación de tres artículos en la sección de “Interven-
ción y práctica docente”. El resto de los artículos 
fueron elaborados por un espectro diverso de au-
tores con distintas formaciones, la mayoría perte-
necientes a instituciones formadoras de docentes 
y versan sobre temas que van desde la educación 
multigrado hasta experiencias investigativas en 
redes a nivel local.

Una de las cualidades de la revista Espirales 
Educativas desde su fundación en 2014 consiste 
en ser un espacio para compartir las produccio-
nes de otras instituciones estatales, nacionales e 
internacionales, hoy además de contar artículos 
de nuestra institución, se integran investigadores 
y promotores del conocimiento de la Universi-
dad Autónoma de San Luis Potosí, la Universidad 
Pedagógica Nacional, la Escuela Normal de Estu-
dios Superiores de Magisterio Potosino, la Escuela 
Normal de la Huasteca Potosina y la Universidad 
Tangamanga de nuestro estado, además de con-
tar con la participación de la Universidad Complu-
tense de Madrid. 

Nuestro deseo es que este número de la re-
vista llegue a los docentes que apuestan por una 
práctica reflexiva, para que vean este documento 
como un espacio para compartir sus experiencias, 
una revista hecha por maestros para maestros.

Fabiola Isabel Castro Romero
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Resumen

El siguiente informe parcial de investigación, 
tiene la intención de documentar la autorregulación 
dentro de las relaciones interpersonales que establecen 
los educandos en el nivel de preescolar; empleando el 
trabajo colaborativo en un grupo de segundo grado de 
nuevo ingreso, inmerso  en un contexto semiurbano en 
la comunidad La Sauceda del municipio de Zaragoza en 
San Luis Potosí. 

A través de la metodología de la investigación-ac-
ción educativa (Restrepo, 2009) se partió de la reco-
lección de datos, proponiendo una serie de acciones 
que posteriormente se examinaron con la finalidad de 
modificar. Se diseñó una serie de situaciones didácticas 
basadas en el trabajo colaborativo, evaluando cualitati-
vamente con diferentes herramientas que marcaban la 
pauta para ir comprobando hasta qué instancia se iban 
favoreciendo las relaciones entre los alumnos; los datos 
fueron analizados con el ciclo reflexivo de Smyth (1993). 

Los hallazgos obtenidos confirman que los pár-
vulos,  al conocerse mejor, establecieron relaciones 
más igualitarias, equilibradas y empáticas en la reso-
lución de conflictos; favoreciendo la autorregulación 
en sus intervenciones con otros.  Se encontró que la 
colaboración puede disminuir la agresión, beneficiar 
el diálogo, la escucha, el trabajo conjunto y la asig-
nación de roles, permitiendo comprender la impor-
tancia que se debe de dar a la socialización en prees-
colar a través de las acciones que diseña el docente.  
 
Palabras clave: Relaciones interpersonales, trabajo co-
laborativo, educación preescolar, socialización. 

Introducción

Las relaciones interpersonales en el nivel de prees-
colar, pueden llegar a inferir en las actitudes de los niños 

al momento de interactuar con otros, sea de manera po-
sitiva o negativa; y por ende esto repercutirá en el apren-
dizaje. “La comprensión y regulación de las emociones y 
la capacidad para establecer relaciones interpersonales, 
son procesos estrechamente relacionados, en los cuales 
las niñas y los niños logran un dominio gradual como 
parte de su desarrollo personal y social” (SEP, 2011, p. 74). 
De acuerdo con las reformas educativas, la socialización 
tiene un carácter fundamental dentro de las aulas, sien-
do imprescindible adoptarlo en el trabajo cotidiano y en 
cualquier situación donde los alumnos convivan. 

El desarrollo de competencias en las niñas y los 
niños en este campo formativo, depende fundamen-
talmente, de dos factores interrelacionados: el papel 
que desempeña la educadora como modelo y el clima 
que favorece el desarrollo de experiencias de convi-
vencia y aprendizaje entre ella y los alumnos, así como 
entre los alumnos, las educadoras del plantel, los pa-
dres de familia,  las niñas y los niños (SEP; 2011, p. 76). 

De acuerdo con el plan, el actuar docente es 
fundamental en este proceso;  propiciar mediante su 
ejemplo un actuar respetuoso y tolerante hacia los de-
más, conjuntamente propiciar un clima abierto y de 
confianza dentro de la clase; intervenir en ocasiones 
que así lo demanden, sin señalar víctimas o victimarios, 
indagar hasta conocer la problemática para colectiva-
mente busquen una solución. 

Explorando posibles medios para lograr una 
mejora en la autorregulación, se optó por la estrategia 
del trabajo colaborativo, el cual pretende remplazar 
parte del tiempo del trabajo individual con la oportu-
nidad de trabajo en parejas o por equipos en prácti-
cas de seguimiento y en la aplicación de actividades. 
Los estudiantes tienen más oportunidades de hablar 

LAS RELACIONES INTERPERSONALES A TRAVÉS DEL 
TRABAJO COLABORATIVO EN PREESCOLAR

Diana Gabriela Sánchez Chávez. 1

1 Maestra en Educación Preescolar por el Instituto Estatal de Investigación y Posgrado en Educación, Lic. En Educación Prees-
colar por la Benemérita y Centenaria Escuela Normal del Estado. Actualmente desempeña labores docentes en el Jardín de 
Niños Margarita Maza de Juárez.

Intervención y práctica docente
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organizados en parejas o en equipos que cuando hay 
actividades de toda la clase, y es más probable que los 
tímidos se desinhiban y puedan expresar sus ideas en 
estos ambientes más íntimos (Brophy, 2000). 

La cultura colaborativa encierra oportunidades 
para que los estudiantes se conozcan, y participando 
activamente logren un fin común. Una situación coo-
perativa, los individuos procuran obtener resultados 
que sean beneficiosos para ellos mismos y para todos 
los demás miembros del grupo (Johnson, et al. 1999).

A continuación se hará referencia a particulari-
dades específicas del espacio donde se llevó a cabo 
este estudio, las características del entorno escolar, el 
diagnóstico realizado a los alumnos, donde se deta-
llan las peculiaridades del grupo, la problemática de-
tectada y el establecimiento de propósitos, así como 
conceptos medulares. En seguida el uso del método, la 
pregunta central del estudio y los supuestos plantea-
dos; culminando con datos, hallazgos  y  conclusiones 
de la investigación realizada. 

El contexto escolar 

La escuela se constituye por un tramado de di-
versidad, es decir, convergen varios factores y condi-
ciones; los educandos que ingresan traen consigo una 
multiculturalidad en cuanto a sus ambientes familiares, 
pautas de crianza, costumbres y tradiciones que ponen 
en práctica al estar inmersos en un nuevo contexto. El 
jardín de niños: “Josefa Ortiz de Domínguez”,  de turno 
vespertino, ubicado en la calle Melchor Ocampo #4, 
comunidad La Sauceda,  municipio de Zaragoza, en el 
estado de San Luis Potosí. Está localizado muy cerca de 
la cabecera municipal, esto lo coloca en un lugar de 
fácil acceso, los niños que asisten vienen de otras colo-
nias aledañas; Pedregal, Centro, La barranca, Perpetuo 
Socorro.

En la etapa en que se hizo la investigación fue 
en el ciclo escolar 2015-2016; contaba con una direc-
tora encargada, seis educadoras, dos maestros de edu-
cación física y un asistente, considerada la institución 
educativa, como de organización completa, con un 
grado de primero, dos de segundo y tres de tercero. 
Aunque el plantel era doble turno se encontraba en 
condiciones regulares; donde  matutino y vespertino 
perseguían objetivos y necesidades diversas.  Como 
menciona Melich “Todo ámbito institucional posee ca-
racterísticas de un escenario” (1996, p.123). La misma 

infraestructura, sin embargo cada directivo observa-
ba áreas de mejora diferentes y que se adecuaban al 
personal docente y de apoyo, así como también a los 
alumnos.

El 2° grupo “B” estaba integrado por 10 niñas y 15 
niños con un total de 25, sus edades oscilaban entre los 
4 a los 4 años 3 meses. Al ser un grupo de nuevo ingre-
so, los párvulos mostraban dificultades en la autorre-
gulación de emociones, en las primeras interacciones 
tenían conflictos al relacionarse con otros, la distinción 
de géneros estaba muy marcada,  manifestaban pro-
blemas en el respeto y seguimiento de reglas dentro y 
fuera del aula. 

Diagnosticando la problemática 

El nivel de preescolar de acuerdo con SEP (2011), 
trabaja con campos formativos, el que directamente 
alude a la socialización, es el titulado: Desarrollo Per-
sonal y Social; cuando se abarcaba este campo eran 
más evidentes las necesidades del grupo, los episodios 
violentos se incrementaban, a veces peleaban sin ra-
zón alguna; sin diálogo, colaboración y con un marca-
do egocentrismo, se volvía muy difícil favorecer este 
aspecto, por consiguiente al abordar alguna situación 
didáctica de otra índole continuaban exponiendo la 
misma área de oportunidad. 

Conjuntamente a las observaciones realizadas 
en el aula, directamente por el docente; se procedió 
a verlo desde otro ángulo a partir de la perspectiva de 
otros actores educativos. Se llevó acabo un procedi-
miento metodológico-cualitativo, basado en técnicas 
de entrevistas y observación del participante. Para esta 
investigación cualitativa se tomó información de entre-
vistas semiestructuradas, realizadas a un directivo, do-
centes, y padres de familia, contrastando sus respues-
tas sobre las relaciones que establecían los estudiantes. 

Los resultados arrojaron información valiosa  
para el estudio, así como algunas causantes; el decano 
y los pedagogos habían observado manifestaciones 
impulsivas por parte de algunos alumnos de 2° “B”, no 
utilizaban el trabajo colaborativo como estrategia para 
atender la autorregulación de los alumnos. Los padres 
de familia, comentaban que la mayoría de sus hijos pe-
leaban y ellos para corregirles los regañaban o nueva-
mente los violentaban. Finalmente los educandos en 
un ejercicio realizado coincidieron que les disgustaba 
ser tratados con  acciones ofensivas por parte de otros 
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iguales. Analizando la información recopilada quedó 
expuesta la problemática en el grupo, evidentemente 
era necesario fortalecer sus relaciones interpersonales. 

Aludían que el municipio de Zaragoza presenta 
relaciones conflictivas entre los miembros de la comu-
nidad, debido a rencillas familiares que se heredan por 
generaciones; por este motivo se pretendía que los in-
fantes comenzaran a analizar sus acciones y pudieran 
evitar conflictos superfluos. Tal como lo señala Meece 
(2000, p. 295), “El niño es un ser social  y debe aprender 
patrones de la vida en sociedad: cómo iniciar la inte-
racción social, cómo interesarse por los otros, cómo 
afirmar su personalidad, cómo controlar su tempera-
mento, etc.” Por lo anteriormente expuesto, la proble-
mática se definió de la siguiente manera: Fortalecer las 
relaciones interpersonales a través del trabajo colabo-
rativo en preescolar. 

Propósitos

Este estudio persigue el propósito general  de 
Favorecer el trabajo colaborativo en niños de educa-
ción preescolar para la mejora de las relaciones inter-
personales; de acuerdo con éste, se diseñará una serie 
de secuencias didácticas asentadas en el trabajo cola-
borativo, con la interacción que realizarán los escola-
res, aspiro a que obtengan una mejora en las relaciones 
que establecen entre ellos además de disminuir con-
ductas agresivas. 

En cualquier resultado educativo es determi-
nante la acción del docente, debido a ello el propósito 
específico se enfoca en “Identificar los cambios en mi 
intervención docente para favorecer las relaciones in-
terpersonales del grupo”, durante el periodo en que se 
lleve esta investigación, obtendré diversas modificacio-
nes, como mi actuar docente, que espero favorezcan la 
problemática identificada. 

A continuación se presenta el diseño de la in-
vestigación que profundiza en la problemática, los 
conceptos centrales, el uso del método, la pregunta de 
investigación y supuestos, que sirvieron de soporte en 
el proyecto de intervención.

Diseño de la investigación

Las particularidades del grupo de 2° “B” en cuan-
to a su forma de relacionarse con otros eran difíciles, se 
percibía cierta agresión verbal o física cuando estaban 

en desacuerdo, en otras ocasiones comenzaban jugan-
do y terminan peleando, algunas veces existía violen-
cia a otros compañeros sin causa alguna. Las relaciones 
que establecían eran sólo con su género y aun así se 
presentaban divisiones y conflictos entre sexos iguales. 

Al ser un grupo de nuevo ingreso, algunos pár-
vulos han mostrado dificultades en su autorregulación 
de emociones. Otros mostraban conflictos para seguir 
reglas dentro y fuera del aula e indicaciones que se les 
dan. Con estos educandos se conversaba constante-
mente para que analizaran su comportamiento y tra-
taran de autorregularse.  De igual manera se dialogaba 
con los padres de familia para que se comprometan 
a poner límites en casa. Desde el inicio manifestaban 
problemas para establecer relaciones interpersonales 
con otros niños y adultos

Se puede señalar que dentro de este nivel, la 
educación para los párvulos, que es el primer eslabón 
y de suma importancia, puesto que debido a las carac-
terísticas de desarrollo que se presentan en niños de 3 
a 5 años de edad, habría que cuestionarse e identificar, 
de qué manera favorecer las relaciones interpersona-
les en ellos. Tal como lo señala Meece (2000) “Aunque 
empieza a aprender las habilidades sociales antes de 
entrar en la escuela, el aula constituye un buen campo 
de entrenamiento para que las practique y las mejore” 
(p.295).

El preescolar, debido a las características de de-
sarrollo que presentan los estudiantes, es imprescin-
dible abarcar primero el desarrollo personal y social 
cuando ingresan al nivel. Entran a un nuevo espacio, 
lo que sugiere una adaptación que conlleva el  esta-
blecimiento de relaciones con todos los actores dentro 
del plantel. Una estrategia que se seleccionó para fa-
vorecer estas interacciones sociales es por medio del 
trabajo colaborativo. 

El trabajo colaborativo es un término que tiene 
poco tiempo de haberse incluido en la educación y 
hasta el momento con la reforma, se ha retomado y 
reformulado para la enseñanza. 

El trabajo colaborativo es un excelente recurso, 
el docente debe concebir que no se trata de un trabajo 
en equipo en donde los niños se sientan juntos pero 
cada uno resuelve lo suyo o bien, que uno de ellos sea 
el líder y los demás sólo lo observen sin opinar ni par-
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ticipar. El desafío es diseñar actividades que impongan 
un verdadero trabajo de cooperación (SEP, 2011, p.150) 

Y será para la mejora en el trabajo, actitudes de 
los niños, ambiente de confianza y principalmente 
para establecer relaciones entre niños y docentes. En-
tonces se señalará el papel de significación que tienen 
los docentes en favorecer las relaciones interpersona-
les, empezando por ellos mismos, deben ser ejemplos 
de lo que quieren favorecer en los niños. Otro punto 
importante es la familia, ya que el niño pasa la mayor 
parte del tiempo en casa, además que es donde todo 
comienza, dependerá en gran parte la manera de los 
niños de interactuar con otras personas. Todo tipo de 
relaciones que el niño establezca con otros influirá en 
su manera de comportarse, como lo menciona Hartup 
(1983): “Las relaciones con los compañeros suelen ser 
más igualitarias y equilibradas que las relaciones con 
los padres y otros adultos. Esta igualdad crea el con-
texto para adquirir muchas e importantes habilidades 
y para la aparición de la sensibilidad interpersonal” (p. 
230).

Debido a esto los vínculos que establecen los ni-
ños con sus iguales son de suma importancia porque 
conectan ciertas experiencias e intereses de acuerdo 
con su edad, trayendo consigo buenas relaciones inter-
personales. Esto nos hace reflexionar, sobre el valor que 
tiene la interacción entre los niños, misma que favo-
rece sus relaciones interpersonales, así como la de los  
docentes,   comprometiéndose,  para proporcionarles 
esas oportunidades, retomando con esto el trabajo co-
laborativo.

 El área de oportunidad que presentan los edu-
candos es el fenómeno a cambiar, se aspira que el gru-
po logre autorregularse, minimizando las agresiones 
hacia otros iguales; empleando la estrategia del trabajo 
colaborativo en diversas situaciones didácticas; de esta 
manera, se les presentarán numerosas oportunidades 
para que vayan superando sus dificultades, con la guía 
del docente.    

Se pretende que al favorecer las relaciones inter-
personales, se obtendrá: un mayor aprendizaje entre 
pares debido a las relaciones que establezcan, un tra-
bajo conjunto para lograr una meta, y así mismo, se lo-
grará que las docentes comprendan cómo se lleva este 
proceso  por medio de la observación, de igual manera 

hacer partícipes a los padres de familia con el apoyo 
desde casa; todo esto es importante para formar ni-
ños con facultades de autorregulación, empáticos, así 
como  interpretar y entender las relaciones entre otros, 
y de esta manera dejar los conflictos que obstaculizan 
las relaciones interpersonales dentro de un grupo.

Conceptos centrales 

Debido a la dificultad que se presentaba cons-
tantemente en el aula, en cuanto a las actitudes antiso-
ciales que tienen algunos niños, un ambiente tenso, las 
insistentes interrupciones en actividades por agresio-
nes, distinción de sexos, los conflictos entre padres por 
la violencia que sufrían sus hijos (as). A continuación 
se definirán las concepciones incluidas en la temática 
principal. 

La socialización trae consigo varias situaciones 
que se desarrollan con la interacción entre las personas. 
El concepto se puede definir de la siguiente manera: 
las competencias sociales benefician el desarrollo de 
las relaciones entre los miembros de un grupo social. 

En los planes y programas del nivel se hace re-
ferencia a: 

El establecimiento de relaciones interpersona-
les fortalece la regulación de emociones en los 
pequeños y fomenta la adopción de conductas 
prosociales en las que el juego desempeña un 
papel relevante por su potencial en el desarro-
llo de capacidades de verbalización y control, 
de creación de estrategias para la solución de 
conflictos, así como de algunas disposiciones: 
cooperación, empatía, respeto a la diversidad y 
participación en grupo (SEP. 2011, p 75).

Coincidiendo con lo anterior, para poder consti-
tuir acertadas relaciones con otros es necesario estable-
cer una buena comunicación, eso va a depender en gran 
forma del docente, que le de libertad y confianza para 
que el niño pueda platicar de sus ideas, intereses, emo-
ciones; opte por el diálogo como recurso para la solución 
de problemas. Precisando el término de las relaciones in-
terpersonales como: la interacción que hay entre varias 
personas, donde existe diálogo, tolerancia, respeto; que 
los participantes comprendan a la otra persona en los 
diversos ámbitos y grupos en donde se desenvuelvan. 
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Y es el docente el que también podrá intervenir 
cuando haya dificultades entre los alumnos, por me-
dio de diversas estrategias como el establecimiento de 
acuerdos dentro del aula, podrá favorecer las relacio-
nes usando la comunicación a través del trabajo cola-
borativo.  El trabajo colaborativo es un término que se 
retoma en la reforma del 2011 y se reformula para la 
enseñanza. Y será para la mejora en el trabajo, modi-
ficación de las actitudes de los niños, creación de un 
ambiente de confianza y principalmente para estable-
cer vínculos entre niños y docentes.

Para que el trabajo colaborativo sea funcional 
debe ser inclusivo, entendiendo esto desde la 
diversidad, lo que implica orientar las accio-
nes para que en la convivencia, los estudiantes 
expresen sus descubrimientos, soluciones, re-
flexiones, dudas, coincidencias y diferencias a 
fin de construir en colectivo (SEP. 2011, p 101).

La colaboración implica atender la multicul-
turalidad que se presenta en el aula, que los párvu-
los al interactuar con sus iguales, persigan una meta 
en común, esto les motiva a que busquen resolver la 
situación conjuntamente y ello conlleva una adecua-
da interacción y diálogo.  En este sentido  el trabajo 
colaborativo para la investigación se concibe como la 
acción que realiza un grupo de personas para lograr 
una meta en común, donde todos ayudan participan-
do de igual manera. Se puede favorecer mediante ac-
tividades, juegos diversos en donde se interrelacionen 
los educandos y puedan llegar a un producto. Los dos 
conceptos mencionados anteriormente son los que 
están directamente relacionados con la temática del 
problema en este estudio. 

Uso del método 

Erikson (2000) es un pionero al tratar el tema del 
desarrollo emocional, su teoría psicosocial habla sobre 
los diferentes estadios por los que pasa una persona 
de acuerdo a su edad, mismos que marcan caracte-
rísticas específicas en su comportamiento. Las que se 
relacionan directamente con el periodo de preescolar 
son: “Autonomía versus vergüenza y duda… el niño 
tratará, en ocasiones, actuar en forma totalmente in-
dependiente identificándose del todo con sus impul-
sos rebeldes, o de volverse dependiente una vez más, 
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haciendo de la voluntad de otros su propia compul-
sión” (Erikson, 2000, pp. 100-101). Es aquí donde el niño 
aprenderá a equilibrar estas dos tendencias, aprenderá 
que existen límites  y lo llevará a favorecer el autocon-
trol. La perspectiva de la iniciativa versus la culpa, que 
se presenta en la edad del juego propuesta por Erikson 
(2000) se caracteriza por lo siguiente: 

Justamente cuando las consecuencias edípicas 
obligan a una fuerte limitación de la iniciativa 
en la relación del niño con las figuras parenta-
les, el juego en maduración libera al pequeño 
individuo permitiéndole una dramatización en 
la microesfera de un vasto número de identifi-
caciones y actividades imaginadas  (p.99). 

De acuerdo con las investigaciones de Dunn 
(1993) se concibe al niño que entra a una sociedad, ini-
ciando  esté primeramente en su familia, para después 
pasar a otros escenarios como la escuela y la comuni-
dad, que le irán proporcionando una serie de experien-
cias las cuales apoyarán o dificultarán su desarrollo. Y 
para que él pueda hacerlo será conveniente establecer 
relaciones interpersonales agradables y lo irá haciendo 
al momento que comprende a los otros.

Cuando los niños comienzan a relacionarse con 
sus familiares o a tener las primeras interacciones con 
otros niños de su edad, existe un notable acercamiento 
debido a los intereses o necesidades que ellos presen-
tan, debido a ello hay una conexión inmediata.

Otro factor que interviene son las experiencias 
previas que ha tenido el niño, si ha tenido un ambiente 
de confianza y comunicación en casa, además de re-
glas; o simplemente lleva relaciones cordiales con los 
miembros de su familia por consiguiente las relaciones 
que establezca con otros serán positivas y si se presen-
tan conflictos o son niños sobreprotegidos será todo 
lo contrario.  Moreno y Cubero (1994) encontraron lo 
siguiente:

Por ejemplo, son muchas las investigaciones 
que en los últimos años han informado de la 
existencia de relación entre un apego seguro 
establecido con la madre y las interacciones 
sociales exitosas con los iguales: los niños con 
relaciones positivas estables con sus madres,  

Fotografía: Arcos del palacio municipal
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son también los más competentes en las inte-
racciones sociales con compañeros de la misma 
edad (pp. 230-231).

Tal como en los aprendizajes previos intervienen 
en la construcción o modificación de nuevos, las rela-
ciones que establecen los niños desde antes de ingre-
sar a la escuela serán determinantes en algunos casos 
para que éstas sean afectivas con otros. Ya que esa fu-
sión es más significante con sus compañeros debido a 
que hay una mejor comprensión y a su nivel. 

Para que se dé la visión del aprendizaje entre 
iguales, tendrá que existir un extraordinario vínculo 
entre pares. Pero, que sucede cuando llega a ocurrir 
algún tipo de negación, dentro del establecimiento de 
relaciones interpersonales que comienzan a volverse 
conflictivas, la agresión o aislamiento de algunos niños, 
todos son capaces de tomar sus propias decisiones en 
cuanto a las personas con las que interactúan, y por lo 
regular se presentan inconformidades. 

Por eso se ha tomado en cuenta como estrategia 
el trabajo colaborativo para incluir a todos los alumnos 
y que no exista el rechazo. Ya que se pretende que exis-
ta una mejora, en las relaciones que establecen entre 
compañeros es necesario que todos los involucrados 
participen en el proceso, y con la cooperación podrán 
interactuar entre ellos conociéndose más y dialogando 
para poder lograr una meta en conjunta. Brophy (2000) 
expresa: 

El enfoque de aprendizaje en colaboración, 
mantiene las exposiciones para toda la clase 
pero remplaza parte del tiempo del trabajo in-
dividual con la oportunidad de trabajo en pare-
jas o por equipos en prácticas de seguimiento y 
en la aplicación de actividades. Los estudiantes 
tienen más oportunidades de hablar organiza-
dos en parejas o en equipos que cuando hay 
actividades de toda la clase, y es más probable 
que los tímidos se desinhiban y puedan expre-
sar sus ideas en estos ambientes más íntimos. 
(pp. 35-36).

Debido a esto la organización de los grupos 
debe ser variado, en el plan propuesto hay grupos que 
se realizan de acuerdo con lo que se trabaja, mixtos, 

al azar, etc.  “La cooperación consiste en trabajar jun-
tos para alcanzar objetivos comunes. En una situación 
cooperativa, los individuos procuran obtener resulta-
dos que sean beneficiosos para ellos mismos y para 
todos los demás miembros del grupo. “(Johnson, et 
al. 1999, p.14). Ésta, va relacionada con la colaboración 
dentro de un grupo y es al mismo tiempo como apren-
dizaje cooperativo y trabajo colaborativo se vuelven 
sinónimos.

Introducción de los elementos. Johnson (1999, 
et al.) encontró cinco elementos esenciales para que 
se dé la cooperación, los cuales son: interdependencia 
positiva, responsabilidad individual y grupal, interac-
ción estimuladora, enseñar prácticas interpersonales 
y grupales y finalmente, la evaluación grupal. En este 
sentido se ha diseñado un plan de actividades que in-
cluyen diversas situaciones de aprendizaje en las que 
se motiva, cuestiona y evalúa a los alumnos atendien-
do a los cinco elementos que se mencionaron ante-
riormente.

Debido a la temática de esta investigación, se 
adopta la postura de plantear la colaboración para for-
talecer las relaciones entre los alumnos, se diseñarán 
diversas situaciones didácticas que se fundamentarán 
en el Programa de Estudios 2011 tomando en cuenta 
las características mencionadas del trabajo colabora-
tivo señaladas en el programa, así como también las 
aportaciones de Johnson (1999, et al.)

Si bien es importante darles cierta libertad afec-
tiva, no se debe olvidar que es necesario determinar 
límites. Pero los cuales tendrán que  ser definidos con-
juntamente docente y alumnos, de tal manera que 
ellos no sientan que son imposiciones del maestro, 
sino todo lo contrario, que ambos proponen y respeta-
rán lo dicho. Con esto los niños mantendrán una mejor 
convivencia dentro del aula, y a desarrollar su autorre-
gulación y empatía.

Se retomó el Programa de Estudios para elaborar 
un plan de actividades basada en situaciones didácti-
cas con la adopción de la postura de Johnson (1999) 
sobre la cooperación de los elementos que favorecen 
la colaboración en el grupo; y de esta manera lograr 
que los alumnos favorezcan sus relaciones interper-
sonales. La planeación incluye los aprendizajes espe-
rados seleccionados del Campo Formativo Desarrollo           



13

Personal y Social, el nombre de cada actividad así 
como su correspondiente descripción de la situación 
didáctica y finalmente lo que se desea obtener. 

El método que se empleó para analizar la in-
formación y los resultados obtenidos fue el ciclo de 
Smyth. Según Villar (1999) este conjunto de fases es de-
finido por el autor que lo creo de la siguiente manera:

De acuerdo con Smyth (1989). Los profesores 
se deberían implicar en cuatro formas de ac-
ción, con objeto de cambiar las condiciones 
ideológicas y administrativas que los limitan 
hasta llegar a una plataforma de emancipación 
‘profesional. El proceso es una forma de hacer 
investigación sobre la práctica que involucra 
perfeccionamiento profesional por cuanto se 
establece cambios curriculares a la luz de los 
diseños sugeridos (p. 38).

Este ciclo consiste en cuatro partes: descripción, 
información, confrontación y reconstrucción. En la pri-
mera fase pues la palabra la define se hace una rese-
ña sobre lo acontecido en cada situación aplicada, en 
la segunda se hallaron las explicaciones personales y 
creencias, teorías propias; en la confrontación se crea 
una comparación sobre el punto de vista particular 
con el de otro colega o referente teórico; y en la última 
se produce una visión sobre lo logrado, lo que hace fal-
ta para la siguiente intervención. Y de esta manera se 
completa cada una de las situaciones didácticas aplica-
das, si bien durante todo el ciclo se reflexiona, además 
se transforma ya que cada revisión permite ir obtenien-
do los aspectos perfectibles.

La gran pregunta 

Debido a esto, el estudio que se realizará se cen-
tra en la interrogante: ¿Cómo fortalecer las relaciones 
interpersonales a través del trabajo colaborativo en ni-
ños de Educación Preescolar?, señalando una pregunta 
específica: ¿qué cambios debo hacer en mi interven-
ción docente para favorecer las relaciones interperso-
nales? Se pretende presentarles diversas situaciones 
basadas en el trabajo colaborativo, considerándolo 
como la opción para favorecer las relaciones entre los 
alumnos al participar juntos para lograr una meta.

De acuerdo con la información rescatada de 
los actores involucrados en la investigación se puede 

apreciar que hay relaciones no adecuadas entre los es-
colares y poca colaboración siendo un problema que 
existe en el aula. A continuación se referirá al valor y el 
impacto que tendrá el realizar esta investigación. 

Se pretende que a través del trabajo colaborati-
vo se favorezcan las relaciones interpersonales por los 
siguientes motivos:

•	Atenuar su adaptación al grupo escolar ya que 
presentan dificultades para entablar relaciones 
con sus compañeros.

•	Empleando diversas situaciones de trabajo cola-
borativo en donde puedan  interactuar con todos 
sus compañeros, sin importar el género.

•	Concientizar e informar a los padres de familia 
para que apoyen a su hijo (a) en las dificultades 
que presenta con su relación con otros.

Supuestos 

El supuesto general al que pretendía llegar era 
el siguiente: El trabajo colaborativo logra favorecer las 
relaciones interpersonales como la autonomía, la com-
prensión y regulación de emociones en niños de edu-
cación preescolar. Estos son los aspectos que supongo 
se lograrán favorecer en sus relaciones con otros con 
el apoyo del trabajo colaborativo. Y el supuesto espe-
cífico: Cambios en mi intervención como formas de 
organización, material novedoso, consignas claras, mo-
tivación constante, diálogo continuo favorecieron las 
relaciones interpersonales en los educandos. 

Las metas definidas, implicaban atender un reto 
para el docente, el principal iba dirigido directamente a 
los educandos, aplicando una serie de actividades ba-
sadas en el trabajo colaborativo llevaría a una mejora 
en las relaciones que establecieran los alumnos. Y el 
secundario concernía a la intervención docente, iden-
tificando los cambios que se fueron realizando para 
atender la problemática que presentaba el grupo.  

El desafío para los educadores consiste, además, 
en definir los diseños institucionales más apropiados 
y elaborar las herramientas técnicas y metodológicas 
más eficaces para que otros objetivos superan la fase 
puramente retórica y se transformen en  metas concre-
tas de aprendizaje (Tedesco, 2000, p.67). 

Los propósitos expuestos son resultado de las 
observaciones directas y las herramientas aplicadas 
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para la detección en párvulos y padres de familia. Éstos 
planteados para este estudio son eficientes, y alcan-
zables, considerando el tiempo y lo que se pretendía 
favorecer. 

El dato

Después de aplicar el método de Smyth (1989) 
para analizar la información recabada sobre los alum-
nos y la problemática de este estudio, los resultados 
encontrados fueron muy variados.  En las primeras si-
tuaciones didácticas aplicadas se obtuvieron mínimos 
frutos positivos, los educandos avanzaban lentamente 
hacia los objetivos. Las rúbricas aplicadas arrojaron lo 
siguiente: diálogo con sus compañeros 15%, integrarse 
con su equipo 15%, participación 47%; los porcentajes 
que se muestran fueron el nivel de logro en la activi-
dad, iba por debajo de la mitad del grupo. 

	 Al continuar aplicando situaciones didácti-
cas basadas en el trabajo colaborativo, se observaba 
paso a paso el cambio que estaban presentando los 
educandos al interactuar con sus iguales. Se puede 
constatar por medio del instrumento de evaluación, el 
cual muestra que el 40% de los escolares dialogan en 
su equipo para trabajar de manera colaborativa, el 80% 
apoya a quien percibe lo necesitado, finalmente todos 
comienzan a incluirse y participar activamente en el 
equipo. 

	 Los resultados finales no solo fueron retoma-
dos por el docente, hubo en todo el proceso partici-
pación indirecta de padres de familia, y en la última 
situación una invitación directa a trabajar con sus hijos 
en la escuela. Comentaron en una encuesta que se les 
realizó, que observaron  en los alumnos que el trabajar 
colaborativamente puede minimizar las agresiones, al 
establecer una mejor convivencia, regulación de emo-
ciones, relaciones con otros y el diálogo. A pesar de ello 
hay casos particulares, los cuales siguieron presentan-
do conflictos al relacionarse con otros pero en menor 
medida, y que se propuso seguir trabajando con ellos y 
sus padres.

	 Al aplicar diversas situaciones de aprendizaje 
basadas en el trabajo colaborativo y al mismo tiem-
po reflexionando, evaluando  y modificando varios 
aspectos, favorece en el grupo la socialización. Como 
docente considero, que presenté crecimiento en cierta 
medida, al observar habilidades que estaban deficien-

tes o no se encontraban presentes; como por ejemplo: 
el relacionar la teoría con la práctica, reflexionar sobre 
mis debilidades y cambiar aspectos para mi próxima 
intervención, aplicar nuevos instrumentos de evalua-
ción, trabajar más en espacios abiertos, incluir mate-
riales novedosos, modificar mi intervención, así como 
estrategias,  proponer a los padres como agentes eva-
luadores por medio del diario de clase y en actividades 
en el aula. Me llevó a ver no solo lo que quería, sino 
en realidad lo que estaba pasando  y al notar actitudes 
diferentes en los alumnos y que los padres observaban 
cambios también, me hizo reflexionar acerca del traba-
jo que realizamos y como se fue dando.

El hallazgo

De acuerdo con Meece (2000) “Un número cre-
ciente de datos indica que la escuela sí influye en el 
logro, en la socialización y en la salud psíquica de niños 
y adolescentes. Las escuelas influyen profundamente 
en el desarrollo social y emocional de los estudiantes” 
(p.10). El docente debe entonces intervenir aplicando 
ciertas estrategias, en este caso la colaboración, que 
le ayuden a los párvulos a autorregularse para que 
establezcan apropiadas relaciones sociales con otros, 
siendo este un aspecto que se puede madurar en el 
contexto escolar.  Las interacciones en actividades y 
juegos con otros discentes que no conocían, logra mo-
dificar ciertas conductas en los alumnos; la frecuencia 
al interrelacionarse y perseguir un fin en común, con-
cede la autorregulación. La autorregulación puede ir 
moldeándose conforme el educando se va adaptando 
a un nuevo esquema social. 

Conclusiones 

El preescolar es la primera institución en donde 
los niños llegan a interactuar en un contexto diferente, 
se encuentran con personas totalmente ajenas a él, es 
el lugar en donde tiene que aprender a adaptarse para 
convivir armónicamente con otros, y esto muchas veces 
causa conflictos o dificultades para algunos alumnos. Al 
de iniciar con este estudio se detectaron diversas áreas 
de oportunidad en el grupo de 2° “B”;  mostraban agre-
sión, egoísmo y falta de comunicación aspectos que 
minimizaban las oportunidades de aprendizaje por estar 
interrumpiendo constantemente para resolver conflic-
tos entre ellos.
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La estrategia  para favorecer las relaciones inter-
personales por la que se optó fue el trabajo colabora-
tivo; de acuerdo a las características, conlleva a que las 
personas trabajen en conjunto para lograr una meta de-
terminada y se consigue con la participación,  mejora el 
diálogo, y asumen roles, así como el establecimiento de 
acuerdos y la interacción entre sus miembros. 

Se concluyó que la elaboración del plan con si-
tuaciones didácticas diversas, basadas en el trabajo co-
laborativo y participativo mostraban ciertas deficiencias, 
con el paso de los días iba mejorando en razón de que 
los niños experimentaban una etapa de adaptación a 
la lógica y estructura de la actividad; la intervención del 
docente depende de la variación y readaptación de las 
actividades; en el caso de la primera situación (constru-
yamos algo juntos) hubo desacuerdos en algunos equi-
pos, y en otros no quisieron compartir el material, esto es 
una condición natural que se puede mediar conforme 
se fortalecen los lazos de comunicación y la adaptación 
de condiciones clave que varían de las características del 
grupo y constituyen núcleos de atención en la interven-
ción del docente. 

Esto implica que como docentes debemos estu-
diar los grandes problemas del contexto, tener claridad 
acerca de las competencias que pretendemos contri-
buir a formar, apropiarnos con profundidad de los con-
tenidos disciplinares y luego saber cómo llevar a cabo 
la mediación con los estudiantes para que “aprendan” y 
refuercen las competencias, partiendo de sus saberes 
previos y aplicando estrategias didácticas pertinentes, lo 
anterior, de acuerdo con las competencias, contenidos y 
problemas (Tobón, et. al. 2010, p.20)

	 Implica una intervención docente fundamen-
tada, organizada y secuenciada; en el diseño de la pla-
nificación se toman elementos teóricos incluidos en 
los planes y programas; en el momento de la práctica 
se involucran los saberes previos, el contexto familiar, la 
heterogeneidad de los alumnos; y sobre estos aspectos 
el docente actúa adoptando estrategias  diversas y si-
tuaciones innovadoras para asegurar una mejora en los 
aprendizajes de los alumnos. 

Posteriormente en la situación “edificios en cons-
trucción” a excepción de un equipo, lograron mediante 
el trabajo colaborativo cooperar para lograr su objetivo 
y se percibía una mejor relación entre ellos; la mejora se 

observó en el enfoque que mostraron los alumnos por 
llegar a la meta que era construir el edificio más alto; 
ellos se comunicaban asertivamente, asumían un rol (un 
alumno pasaba el material, otro lo colocaba, otro obser-
vaba la construcción y pedía modificar materiales), se 
notaba la perseverancia en lograrlo y al hacerlo se feli-
citaban entre ellos, beneficiando sus interacciones entre 
compañeros. 

En una de las últimas situaciones que se titula “el 
rally” todos los alumnos asumieron un rol, establecieron 
estrategias para lograr la meta, se veía que dialogaban, 
además de que se apoyaban y motivaban a los miem-
bros de su equipo, sin señal de agresiones. Hubo en cada 
situación aplicada diversos avances y de igual manera 
algunos retrocesos, particularmente con un estudian-
te que esporádicamente agredía a algún compañero o 
prefería trabajar solo con los niños que él decidía. Se rea-
lizaron cambios inicialmente en la planeación enfocada 
a la problemática; en este caso para atender el conflicto 
latente que se presentaba en el aula y que para construir 
nuevos aprendizajes se tenía que atender este aspecto. 

En la aplicación de otros instrumentos de eva-
luación, se realizó la valoración  con cuestionamientos, 
observaciones y listas de cotejo; se aplicaron y utilizaron 
otros instrumentos como: rúbricas, guías de observa-
ción, escalas de actitudes;  además del diario de clase 
donde padres de familia y alumnos  se daban cuenta de 
las actividades que se realizaban y los aprendizajes a los 
que estaban accediendo sus hijos. Beneficiando el pacto 
entre escuela y familia. 

En el cuestionamiento general ¿cómo poder for-
talecer las relaciones interpersonales a través del trabajo 
colaborativo?,  mostró aspectos positivos para estable-
cer buenas relaciones, los educandos debían aprender 
a trabajar unos con otros para poder llegar a una meta, 
debían interactuar, dialogar, apoyarse; y esto a la largo 
podría dar buenos resultados. Considerando cumplido 
el objetivo general: Favorecer el trabajo colaborativo 
en niños de educación preescolar para la mejora de las 
relaciones interpersonales, la estrategia de la colabora-
ción resultó ser primordial para fortalecer las interac-
ciones entre los educandos, se observó una mejoría en 
sus actitudes; al participar activamente con otros, en las 
actividades y juegos para llegar a la meta los motivaba; 
adquiriendo mayores competencias sociales. Se corro-
boró el supuesto general, los alumnos favorecieron su 
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autonomía, la autorregulación, así como los valores de 
amistad y el respeto, llevaron a favorecer las relaciones 
interpersonales. 

Con respecto a la interrogación específica: ¿qué 
cambios debo hacer en mi intervención docente para 
favorecer las relaciones interpersonales? Encontré que 
como docente era la guía para poder apoyar a mini-
mizar la problemática y lo fui logrando al modificar las 
consignas más claras; motivación y diálogo constante 
con alumnos que lo requerían o cuando surgía alguna 
situación de agresión y así tratar de evitarla; proponer se-
cuencias de actividades y materiales novedosos; consi-
derando que la evaluación fue una herramienta que me 
apropié de manera formativa, como también una autoe-
valuación a mi trabajo. Cumpliendo con el objetivo es-
pecífico: identifiqué los cambios en mi intervención que 
llevaban a favorecer las relaciones interpersonales en los 
preescolares. 

De igual manera en utilizar otras estrategias para 
atender las dificultades que se me presentaban en las 
diversas situaciones de aprendizaje, y a retomar las que 
eran alentadoras; por ejemplo en la organización, al ini-
cio realizaban los equipos de acuerdo a sus intereses, 
posteriormente determiné realizarlos mixtos y funciona-
ron mejor; además del proponer materiales novedosos y 
actividades en espacios abiertos. Lo anteriormente seña-
lado comprueba que se obtuvieron mayores logros en 
cuanto al supuesto específico definido en este estudio; 
los cambios en mi intervención docente lograron forta-
lecer las relaciones interpersonales en los educandos. 

Las recomendaciones que sugiero a otros docen-
tes que presenten una problemática conectada a las re-
laciones interpersonales serían las siguientes: que no le 
resten importancia al aspecto social; si los escolares se 
encuentran en conflicto constante no pueden acceder 
a los aprendizajes, porque las agresiones no lo permiten. 
De igual manera promover los valores durante cada ac-
tividad y ejercer con el ejemplo, establecer un ambiente 
de confianza y seguridad para los educandos, motiva-
ción constante. 

Además de ser un docente iniciado en la investi-
gación, te abre un mundo de posibilidades para atender 
las diversas situaciones que se presenten en el aula, ya 
que dependerá del contexto y de los párvulos; siempre 
existe un área de oportunidad a la que debemos de 

atender. Estos nuevos horizontes me marcan la pauta 
para ser capaz de atender otras problemáticas y el sen-
tirme una docente con nuevas ideas, segura de poder 
afrontar nuevos retos. 
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Resumen

El siguiente proyecto tuvo la finalidad de mejo-
rar la convivencia sana y pacífica en una institución de 
educación primaria ubicada en la periferia de la ciudad 
de San Luis Potosí, desde un inicio su contexto reflejó 
violencia, lo cual al ser manifestado en el aula perjudicó 
el aprendizaje de los alumnos. Se empleó la perspectiva 
metodológica de “investigación- acción” (Elliot, 2010)  a 
través de un diagnóstico enfocado a las interacciones 
de los alumnos, mediante la técnica de entrevista es-
tructurada de preguntas cerradas, los datos arrojaron 
que para los actores de la institución (alumnos y do-
centes) el máximo problema era la convivencia; con 
este método  no solo se interpretó el resultado y las 
acciones, sino que permitió el diseño de un plan que 
buscaba una transformación del fenómeno.

Las estrategias diseñadas estaban enfocadas a 
la aplicación de valores como la empatía, responsabi-
lidad y tolerancia, usando como medio, dilemas mo-
rales contextualizados generando en los alumnos la 
reflexión, la autocrítica y el trabajo colaborativo. El ciclo 
reflexivo de Smith, permitió comprender el alcance ob-
tenido en los alumnos; su  transformación se observó 
en  la  conducta, pues se reflejó en el desarrollo del 
trabajo colaborativo y empatía con sus pares.

A partir de estos resultados, se rescata que uno 
de los conceptos vinculados a la convivencia sana y pa-
cífica es el de “ciudadanía” (Marshall T, 1950) puesto que 
este valor es  el medio para lograrla y de manera tras-
versal formar una identidad empática con la sociedad 
vista desde los ojos del alumno. 

CIUDADANÍA: UN CAMINO PARA LOGRAR LA 
CONVIVENCIA SANA Y PACÍFICA
EN LAS ESCUELAS PRIMARIAS

Leslie Nohemí Palomo García. 2

Palabras clave:

Convivencia sana y pacífica, ciudadanía, valores. 

Introducción 

Para la educación primaria en México, es de gran 
importancia formar alumnos que lleven consigo las 
mejores herramientas para continuar con sus estudios 
y sobre todo los conocimientos que les ayudarán a 
desarrollarse en una vida futura, sin embargo, muchos 
docentes, nos hemos dado cuenta que se le ha dado 
muy poco énfasis al desarrollo social del alumno con 
sus pares (SEP, 2017).

Es recurrente que los docentes confundan la 
indisciplina con la manifestación de un ambiente que 
no propicia la convivencia sana en nuestras aulas, esto 
influye totalmente en los aprendizajes de los alumnos, 
pues entorpece la práctica diaria en el salón de clases, 
“La convivencia se aprende y ésta misma, parte de di-
ferentes acciones tales como: la experiencia, la necesi-
dad de convivir, y cuando es que existe un cambio en 
la conducta que permita adaptar el entorno persona y 
social” (Pérez, 1998, p.30).

El proyecto se diseñó y  aplicó en una institución 
que se encuentra ubicada en un contexto en el que 
predomina la población de clase media, en la zona 
escolar 157 la cual se compone por instituciones per-
tenecientes a las colonias: Progreso, Aguaje y Aguaje 
2000 y algunas de las cuales se encuentran entre las 15 
colonias con más violencia dentro del estado.

2 Licenciada en Educación Primaria por la Escuela Normal de Estudios Superiores del Magisterio Potosino, Estudiante de la 
Maestría en Primaria área Intervención Pedagógica del IEIPE . Desempeña funciones docentes en la Escuela Primaria Filomeno 
Mata “Ford 177”.

Intervención y práctica docente
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es importante  encontrar la vía para poder promover-
los, todavía en la actualidad se tiene la creencia de que 
leer su concepto o mencionarlos cada lunes como una 
muestra de simbolismo es efectivo, sin embargo la ta-
rea del docente reside en encontrar una estrategia de 
aprendizaje para la vida en los niños.

Ramírez, Cepeda y Guevara (2016) mencionan 
que los factores que influyen en la convivencia dentro 
de la escuela, radican en los docentes, pues existe poca 
atención en la enseñanza de valores, situación que ge-
nera desconfianza de parte de los estudiantes, lo que 
ocasiona una comunicación poco satisfactoria, por lo 
que recomiendan readecuar los ambientes de aprendi-
zaje y así mismo, contemplar el tacto pedagógico. 

Tener la iniciativa de la generación de un clima 
que propicie una sana convivencia, en parte puede ser 
responsabilidad del docente, pues debe de obtener 
toda la confianza esperada por los alumnos, ya que de 
ahí pueden surgir situaciones que sean de relevancia 
para tratar en grupo, de manera colectiva y democrá-
tica darle solución, por eso se dice que convivir es un 
proceso social donde cada individuo con su singulari-
dad puede ayudar al otro sin perder la diversidad per-
sonal.

Convivir es un proceso social formativo, por los 
que los individuos y grupos de personas dialogan para 
actuar de manera incluyente en tiempo y lugar […] 
implica un proceso donde se construye un contexto 
de relaciones horizontales o democráticos, basado en 
interacción de los seres humanos en igualdad de dere-
chos y responsabilidades que demanda relación entre 
diferencias (Cánovas, 2009, p. 4)

El salón de clases es un bagaje de multiculturali-
dad y personalidades distintas,  el reto de lograr cono-
cer y aceptar a esta diversidad, constituye el aprender 
a convivir, la dificultad estriba, en trabajar con estas di-
ferencias y aprender a respetarlas y a complementarlas  
través de la práctica de la ciudadanía.

La ciudadanía para Marshall, (1950) es el con-
junto de derechos tanto civiles, políticos, económicos, 
sociales y culturales, que a su vez, también existen en 
ella una serie de deberes derivados, atribuidos a los ciu-
dadanos pertenecientes de una sociedad

La convivencia tiene una estrecha relación con 
el ser “ciudadano” desde la concepción de participa-
ción social y activa, puesto que la convivencia sana y 

Se inició en primer lugar con una observación 
al grupo de alumnos del 4° de educación primaria de 
la escuela José Mariano Jiménez, ubicada en la colonia 
Aguaje 2000 de la capital potosina, me pude percatar 
que era un grupo que manifestaba acciones agresivas 
con  cualquier persona y autoridad, para comprobar el 
alcance de la problemática se realizó un diagnostico  a 
través de la aplicación de las dimensiones del Índice 
de Inclusión (INDEX, 2010), al analizar las entrevistas 
realizadas a  docentes y alumnos, se encontró  que el 
fenómeno se manifestaba en la convivencia escolar. 

Para mejorar esta situación surgieron una serie 
de objetivos que permitieron el llevar a cabo  este pro-
yecto, el primero  encaminado a desarrollar la convi-
vencia sana y pacifica mediante los compromisos éti-
cos y la participación responsable del alumno como 
ciudadano, y el segundo orientado a fomentar un cli-
ma de convivencia sana y lograr alumnos reflexivos y 
críticos mediante la puesta en práctica de diferentes 
valores y normas sociales.

El proyecto se trabajó, mediante la aplicación de 
una serie de secuencias orientadas hacia uno de los 
conceptos que aunque están presentes en el currículo, 
no se le brinda la importancia necesaria en las institu-
ciones y el cual es “ciudadanía” pues es un facilitador 
para llegar a la convivencia sana y pacífica de los alum-
nos. 

Marco teórico 

La educación en el sistema mexicano, ha inte-
grado la convivencia escolar de la mano de la asignatu-
ra de Formación Cívica y Ética, un concepto relevante 
surgido de la necesidad de erradicar el acoso escolar 
y violencia dentro de los planteles, apoyado del Plan 
Nacional de Convivencia Escolar (PNCE) que apoya a 
los docentes con una serie de  normas a seguir y mate-
riales en forma de cuadernillos para poner en práctica 
dicho concepto: 

Hablar de valores, es fundamental en la vida so-
cial para el ser humano, se ven reflejados mediante las 
actitudes particulares de cada individuo y son viables 
para lograr una convivencia escolar sana en beneficio 
de todos los que componen e intervienen en la estruc-
tura escolar (Ramírez, Cepeda y Guevara, 2016, p.53).

Para lograr una sana convivencia, es necesario 
que se retome la práctica de valores con los alumnos, 
para generar en el aula un clima favorecedor, por tanto, 
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pacifica no se genera de un día a otro, sino que tie-
ne un proceso del cual la vía es enseñar y practicar los 
derechos, deberes y participación responsable del ser 
parte de esta nación:

Formar ciudadanos significa […] estructurar la 
escuela y el aula, con procesos (dialogo, debate, toma 
de decisiones colegiadas) en los que la participación 
activa, en la resolución de los problemas de vida en co-
mún, contribuya a crear los correspondientes hábitos 
y virtudes ciudadanas (Bolívar A. 2007, p.11). La edu-
cación además de formar alumnos que sean capaces 
de desarrollar conocimientos cognitivos, de instruir y 
transformar busca desarrollar en los alumnos capacida-
des y un estado crítico de lo que la sociedad exige de 
nosotros, es decir, busca formar ciudadanos capaces 
de comprender las necesidades de nuestro país, para 
lograrlo es necesario partir  de  situaciones contextua-
les es decir su aula, compañeros e institución, puesto 
que es donde los alumnos comienzan a hacer aporta-
ciones en nuestra sociedad buscando un bien común .

Se requiere un abordaje integral de la enseñanza 
de la asignatura de formación cívica y ética, se requiere 
del conocimiento, el ejercicio y defensa de los dere-
chos, así como de la participación activa y responsable 
en los colectivos de los que forma parte el individuo, 
así como el desarrollo de las capacidades afectivas y 
de autorregulación que hacen posible que la razón y 
la emoción se coordinen (Alba A, García B y otros 2011, 
pp. 14-15)

Al transformar la educación y formar una cul-
tura de educación basada en ciudadanía, se pueden 
obtener diferentes resultados esperados para nuestra 
sociedad, tales como una mejora en la autoestima de 
los alumnos basado en el aprecio mismo y hacia los 
demás, los alumnos podrán apreciar, conocer y aplicar 
los valores propios de una buena convivencia y tam-
bién participar en la elaboración de normas escritas 
por ellos mismos , serán capaces de rechazar la violen-
cia en cualquiera de sus representaciones y sobre todo 
serán educados para la libertad. 

Método

El objetivo del proyecto, es referente a desarrollar 
la convivencia sana y pacífica, mediante los compromi-
sos éticos y la participación responsable del alumno 
como ciudadano, por lo tanto, su desarrollo se susten-

tó en la metodología cualitativa a través del método 
investigación- acción, en la siguiente ruta: 1)Detección 
del problema 2) Diagnóstico y aplicación de entrevistas 
3) Recolección de información 4) Plan de acción ade-
cuado a los objetivos planteados desde el inicio y de la 
mano con situaciones que generarán un conflicto para 
el grupo y dilemas morales 6) Evaluación mediante el 
ciclo reflexivo de Smyth 7) Cierre de proyecto.

Dentro del diagnóstico, se aplicaron una serie de 
entrevistas estructuradas de preguntas cerradas dirigi-
das a alumnos de cuarto grado, de edades de entre 8 
y 10 años  y docentes de la institución con una anti-
güedad de al menos 2 años en el centro de  trabajo, 
se aplicó a 15 alumnos y 7 docentes de la institución 
partiendo de los resultados arrojados por los cuestio-
narios,  surgió la gran pregunta ¿Cómo favorecer la 
convivencia sana y pacífica mediante los compromisos 
éticos y la participación responsable del alumno como 
ciudadano?	 Partiendo de la misma, se le dieron 
diferentes movimientos a la ruta.

Para el procesamiento del dato, se empleó el 
análisis de contenido por frecuencias a categorías  ob-
tenidas de las respuestas a las actividades aplicadas a 
los alumnos, así como la valoración dentro de rúbricas 
que permitieran medir el avance de los alumnos du-
rante la jornada escolar, al inicio del ciclo escolar 2017-
2018 dentro de la institución usando como estrategia 
de evaluación el ciclo reflexivo de Smyth (1989) cada 
una de las fases fue de gran importancia, pues se ge-
neraba una movilidad de conocimientos para mí, al 
tomar la reconstrucción para las próximas estrategias 
a aplicar. 

Resultados 

Los resultados fueron analizados mediante el 
ciclo reflexivo de Smyth (1989) siguiendo los pasos 
tales como: descripción, información, confrontación y 
reconstrucción en cada una de las estrategias aplicadas 
y evaluadas con rubricas, listas de cotejo y observación. 

De acuerdo a categorías que se recuperaron de 
áreas de interés para la investigación, ya que partiendo 
de ellas, se midió si en realidad los alumnos estaban 
manifestando una convivencia sana y pacifica tales 
como: Respeto entre pares, trabajo colaborativo, auto-
estima y diálogo, los cuales a su vez estaban moldean-
do para la readecuación de las estrategias. 
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Tabla 1. Porcentajes de acuerdo a la evaluación en el desarrollo  de cada estrategia.

Al inicio del proyecto, se trabajó con actividades 
que manifestaran la autoestima de los alumnos, pues-
to que se reflejaba la poca confianza y desvalorización 
que tenían en casa y en la escuela, así como el uso de 
un valor indispensable como la empatía; con las pri-
meras estrategias se pudo observar que no estaba tan 
presente dentro del grupo, pues en las primeras rúbri-
cas se observa una permanencia del 25% de los alum-
nos, se sentían y se expresaban agradablemente hacia 
su persona, es decir que solo 5 de mis alumnos en esa 
primera actividad no requerían apoyo y por otra parte 
solo un 35% mostraba en cuanto al  rubro de dilema 
moral, acciones para su solución, es decir, que fuera 
empático con la situación presente. 

Cuando se analizó la situación, me percaté que 
lo que realmente se necesitaba afrontar, era la necesi-
dad de crear alumnos con una formación ciudadana y 
la comprensión de lo que el concepto atribuía, es por 
eso que en las actividades siguientes se trabajaron si-
tuaciones en las que comprendieran el trabajo colabo-
rativo y el diálogo con los demás compañeros para que 
comenzaran a practicarlo.

Los porcentajes en cuanto al diálogo entre ellos, 
comenzó bastante bajo 20 a 35 %, pues no tenían la 
práctica de un diálogo encaminado a un objetivo, y por 
ende, no era una buena opción el trabajo por equipos, 
ya que solo le designaban ciertas actividades al líder 
y los demás compañeros no hacían nada, por ello se 
tomó la opción de realizar en cada estrategia por lo 
menos una actividad  por equipos en la cual todos in-
tervinieran y se manifestara el apoyo de cada uno

Los resultados se pudieron contrastar a partir 
de la cuarta estrategia “Resolviendo conflictos de ma-
nera pacífica” puesto que esto les ayudó a practicar el 
diálogo con los compañeros con los que tenían más 
problemáticas, autorregular su comportamiento al es-
cuchar y reflexionar lo que los demás opinaban de ellos 
y brindar una opinión, así como mejorar su autoestima 
pues existió un avance de 25% a un 40%. 

Sin embargo, lo más fructífero del proyecto de 
intervención, son los avances en cuanto al trabajo co-
laborativo y el uso del diálogo para la resolución de 
conflictos en el aula, pues es un proceso que terminó 
en un 80% de su avance, al término del ciclo escolar 
2017-2018.

Estrategia

Fuente: Elaboración propia.

“Me apoyo en valores para convivir mejor”

“Debatiendo a favor de la justicia”

“Realicemos un consenso”

“Resolviendo con�ictos de manera pací�ca”

“¿Entiendes lo que escuchas?”

“Todos contra el bullying”

“Buscando las gemas del in�nito”

25%

40%

60%

60%

35%

23%

40%

70%

70%

80%

20%

35%

80%

80%

80%

35%

45%

45%

60%

Autoestima Trabajo
colaborativo

Diálogo con
los compañeros

Empatía
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“El principal medio para la resolución de dilemas 
morales es el diálogo, y la identificación de equilibrios 
morales supone la adopción de soluciones a los pro-
blemas a través de decisiones grupales”  Gutiérrez, M 
y Vivo, P (2005). Durante el proceso pude percatarme, 
que no todos los alumnos son capaces de reconocer 
sus virtudes y habilidades, y es que tal vez no se cono-
cen o se valoran  como son, puesto que al no tener el 
autoestima alta, desquitaban su enojo con los demás 
compañeros, sin embargo, al plantearles un dilema 
moral que produjera en ellos una reflexión hacia los 
demás, pude generar en ellos la introspección, el cómo 
soy realmente con las personas que me rodean  y reto-
mar conceptos como justicia y tolerancia.

“Educar para la ciudadanía, implica promover 
oportunidades de participación en los diversos ám-
bitos de la propia vida escolar, capacitando para re-
flexionar de modo autónomo” (Bolívar. 2005 p.18)  Se 
Hace mención de la educación para la ciudadanía en 
base a la participación de los alumnos en situaciones 
de la vida escolar, sin embargo, dentro de mi contex-
to escolar y áulico, era necesario y relevante reflexio-
nar de manera colaborativa, ya que eso les permitió a 
los alumnos, conocer la diversidad de pensamientos 
de sus pares y aunque la resolución era individual, se 
llegaba a la reflexión al intercambiar diálogo con los 
demás; así mismo, fue necesario traer muchas situacio-
nes de la vida extra escolar de los alumnos, situaciones 

violentas del contexto porque eran y son situaciones 
que están presentes y lo estarán, sin embargo, analizar 
su contexto sirvió muchísimo más para concretar su 
práctica ciudadana. 

Por el contrario, lo alumnos comprendieron me-
jor los propósitos de cada estrategia cuando se realizó 
de manera colaborativa el intercambio de ideas, bús-
queda de información y  objetivos en común, les brin-
daron más conocimientos de los que ellos ya tenían: 
“Cuando aprenden con otros en lugar de hacerlo a so-
las, cuentan con el apoyo emocional e intelectual que 
les permite superar su nivel actual de conocimientos y 
aptitudes” (Silberman M, 2006, p. 20)

Conclusiones 

La convivencia escolar sana y pacífica, se puede 
manifestar en la medida en que el alumno comprenda 
que él, al igual que los compañeros, son una diversidad 
de culturas y elementos particulares, que hacen de un 
grupo de personas un lugar “único”, y al generar y ma-
nifestar valores al igual que normas positivas se puede 
generar la práctica de “convivir”.

Trabajar con la autoestima del alumno, es el pri-
mer paso para poder lograr una sana convivencia “La 
autoestima puede aumentar o disminuir debido a múl-
tiples sucesos relacionados con la familia, la escuela, la 
comunidad y el universo, lo anterior, en dependencia 
de la sensibilidad del sujeto.” (Acosta P., Hernández J., 

Figura 2. Alcances al inicio y cierre del proyecto.

PORCENTAJES COMPARATIVOS AL INICIO
Y CIERRE DEL PROYECTO DE INTERVENCIÓN.
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Estrategias como “Debatiendo a favor de la justi-
cia y Realicemos un consenso” generaron  una identi-
dad nacional, permitiendo al alumno sentirse orgullo-
so de su pasado, atento y consciente de su presente 
para en su futuro ser pieza importante de la sociedad, 
fue necesario analizar diferentes situaciones del pasa-
do y fechas relevantes en el país en las asignaturas de 
Historia, así como en Formación Cívica y Ética, en las 
que el alumno comprendiera y diera sus puntos de vis-
ta sobre lo que se pudo o no realizar en ese momento 
y porque benefició o no a  nuestra sociedad.

Otra situación que ayudó para la comprensión 
de nuestra historia fueron las elecciones presidenciales 
del 2018, pues los alumnos analizaban la situación del 
país, así como las mejores propuestas para el desarrollo 
del mismo, lo anterior,  ayudó al trabajo de la ciudada-
nía y comprensión de su papel dentro de la sociedad.

El uso de la tecnología (celulares, computado-
ras e internet) ,  actividades como “Podcast y videos” y 
encuestas en google drive,  fueron atractivos para los 
alumnos pues en las estrategias “Todos contra el bull-
ying” y “Equidad de género”  se vio reflejada la  partici-
paron más recurrente de los alumnos y se involucraron 
con sus equipos, pues se puso en juego la búsqueda 
de información, e incluso se habló sobre el análisis de 
páginas de internet con fuentes certeras de informa-
ción y creatividad para el producto requerido tanto en 
su realización como en el impacto para su comunidad. 

Partir de intereses de los alumnos, los hace in-
volucrase y sentirse apreciados dentro del aula, acti-
vidades como “La búsqueda de las gemas del infinito” 
(ejemplo de gamificación) misma que fue retomada de 
los gustos cinematográficos  e intereses de los alum-
nos, fue la estrategia de cierre de proyecto dividida en 
una serie de objetivos que iban alcanzando recopilan-
do dilemas morales, actividades con tecnología y tra-
bajo colaborativo mediante rúbricas se evaluaron sus 
avances, esta estrategia fue la más fructífera de todo el 
proyecto pues se encontraban presente, valores como 
empatía, respeto, trabajo colaborativo e inclusión.

	  El logro de una sana convivencia está en la 
medida en que se les inculque a los alumnos  a ejer-
cer su ciudadanía en todas las modalidades, ejerciendo 
siempre sus derechos,  deberes  y sobre todo en su for-
ma participativa concientizándolos a través de dilemas 
morales que pongan en juego la reflexión de situacio-
nes problemáticas propiciando el valor de la empatía.

2004, p. 84)  todos mis alumnos manifestaban proble-
máticas traídas de casa y áreas de oportunidad cogni-
tivas, de habilidades y actitudes; el aplicar al inicio de 
cada estrategias actividades en las que ellos manifies-
ten en  primer lugar su perspectiva  hacia su persona-
lidad, los hizo consientes que todos en el grupo tenían  
al igual que ellos, problemas y eso al final del proyecto 
les permitió una apertura para reconocer sus áreas de 
oportunidad, pero también sus virtudes y sentirse par-
te importante del grupo. 

El segundo paso,  es proponer el trabajo a través 
de la práctica de dilemas morales presentes en el aula, 
con los cuales me permití retomar situaciones que per-
judicaban a algunos de mis alumnos o en los que se 
podía manifestar discriminación, además de realizar 
cuestionamientos con diferentes estrategias, mostran-
do un valor primordial el cual es la empatía, con el uso 
constante en las actividades  permitió a los estudiantes 
evidenciar más actitudes críticas, analíticas y reflexivas, 
en un aula donde  la movilidad de valores  propiciaron 
un lugar de apertura y conciencia total de las acciones 
“Educar para la ciudadanía, implica promover oportu-
nidades de participación en los diversos ámbitos de la 
propia vida escolar, capacitando para la reflexionar de 
modo autónomo sobre la democracia, justicia social o 
la mejora de la estructura social establecida”(Bolívar A, 
2007 p. 18)

Otra manifestación, fue el del trabajo cooperati-
vo “El aprendizaje cooperativo es el empleo didáctico 
de grupos reducidos en los que los alumnos trabajan 
juntos para maximizar su propio aprendizaje y el de los 
demás” (Johnson D, Johnson R y Holubec E, 1999, p. 3). 
Siempre estuvo presente en cada estrategia como ac-
tividad final y aunque en un inicio tuvimos bastantes 
diferencias debido a las problemáticas entre alumnos, 
con el uso constante de esta estrategia se benefició el 
diálogo apoyado del respeto de ideas de sus compa-
ñeros.

En una de las estrategias “Resolviendo conflictos 
de manera pacífica” se les aplicó una actividad en la 
que cada uno, tuvo la oportunidad de dirigirse con sus 
compañeros y mencionarles lo que no les agradaba de 
ellos  y cómo era posible solucionar sus problemas, a 
partir de esta estrategia, los alumnos pudieron obser-
var que en realidad no existía ningún conflicto y me 
apoyó en el uso del trabajo colaborativo de las siguien-
tes actividades. 
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Resumen:

Las relaciones entre los estudiantes, el docente 
y la formación educativa son un lazo que brinda, efi-
cacia y calidad en el proceso de enseñanza, por ello, el 
valor de la educación socioemocional es indispensable 
para mantener las relaciones interpersonales de mane-
ra adecuadas dentro de un aula escolar, y así favore-
cer los procesos de enseñanza. Esta investigación fue 
realizada en un cuarto grado de una escuela primaria 
del turno vespertino en la zona centro de la ciudad de 
San Luis Potosí, un grupo con problemas de aprendiza-
je derivados de la ausencia de autorregulación de las 
emociones, generando un ambiente no propicio para 
el aprendizaje. 

	 A través del método de la investigación ac-
ción, se propusieron actividades que permitieron ir 
minimizando la problemática, la principal característica 
consistió en que  las estrategias estaban enfocadas a  la 
promoción de un ambiente centrado en las  fortalezas 
de los estudiantes, situación que permitió proporcionar 
al alumno mejores conocimientos. fortaleciendo acer-
camientos y relaciones a través de la empatía, además 
de establecer relaciones interpersonales y armónicas, 
creando acuerdos de convivencia escolar mediante el 
manejo de situaciones a través de la autorregulación 
de las emociones en los alumnos.

Introducción 

El clima en el aula es el gestor de las relaciones 
entre los estudiantes y su vínculo con la educación a 
través de un sentimiento de pertenencia a la escuela, 
este es un determinante de la calidad educativa y de 

3 Licenciada en Educación Primaria por la Universidad Pedagógica Nacional Unidad 19A, Estudiante de la Maestría en Edu-
cación Primaria área intervención pedagógica. Actualmente desempeña labores docentes en la Escuela Normal de Estudios  
Superiores del Magisterio Potosino

la eficacia de los aprendizajes en ambientes inclusivos, 
por ello el valor de la educación socioemocional es in-
dispensable para mantener relaciones interpersonales, 
siendo éstas, adecuadas para favorecer a la comuni-
dad (SEP, 2018), sin olvidar que uno de los pilares de la 
educación (Delors, 1996) ha sido desde hace bastante 
tiempo aprender a vivir juntos.

	 Esta idea es necesaria, ya que a raíz del diag-
nóstico realizado en  un grupo de cuarto grado en la 
Escuela Primaria “Francisco I. Madero”, turno vespertino, 
se observó que los alumnos perdían el interés rápida-
mente en las actividades escolares, y se centraban en 
juegos agresivos, actitudes verbales ofensivas entre 
otras, generando un ambiente violento y discriminati-
vo, partiendo de esa situación surge un proyecto de 
intervención del que se desprende este artículo, ya que 
el principal problema encontrado en este grupo fue la 
proliferación de conductas agresivas:

La buena armonía, la convivencia, el respeto y la 
disciplina escolar, son elementos necesarios para con-
seguir los fines y objetivos de la educación; y más aún, 
dentro de los valores y actitudes sociales de la educa-
ción, está la adquisición vivencial de las normas y re-
glas de respeto y convivencia como objetivos y conte-
nidos transversales del sistema educativo, lo que ayuda 
a comprender que hay un orden social y moral en el 
mundo, y enseña a ser responsable y a desarrollar el 
autocontrol y autonomía. (Martínez y Riquelme, 2009, 
p. 128)

Para entender la problemática, fue necesario 
orientar la práctica docente desde el enfoque de la in-

LA AUTORREGULACIÓN DE LAS EMOCIONES
PARA LA GENERACIÓN DE UN AMBIENTE

PROPICIO PARA EL APENDIZAJE
Intervención y práctica docente
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vestigación cualitativa para elaborar una propuesta de 
intervención, que planteara espacios para la conviven-
cia del alumnado en función de establecer un clima de 
respeto y empatía. Para ello, se realizaron diversas acti-
vidades y se analizaron bajo el ciclo reflexivo de Smyth, 
lo que permitió entender cuáles son las acciones do-
centes que mejoran los espacios escolares. 

Diagnóstico  

La escuela Primaria Francisco I. Madero se en-
cuentra en la colonia Valle Dorado, en la ciudad de San 
Luis Potosí, pertenece a un sector socioeconómica-
mente medio-bajo, cuenta con todos los servicios ne-
cesarios, ya que toca a un área céntrica con referencia 
al Municipio, la zona está rodeada por centros comer-
ciales, un estadio de Futbol y  vías de acceso rápido a 
la ciudad.

Aunque la escuela debiera constituirse en ese 
espacio ecológico (Pérez, 2004)  para que quienes la 
integran, construyan un ambiente de aprendizaje sin 
desigualdades, ni desequilibrio, la realidad de la insti-
tución no es así, las horas asignadas para impartir cada 
una de las asignaturas no se cumplen totalmente, ya 
que constantemente hay suspensiones de labores, 
reuniones y organización de actividades cívicas, pro-
moviendo, un ambiente escolar de bajo compromiso 
y poca correspondencia de trabajo. 

El grupo está conformado por veinte alumnos, 
diez niñas y diez niños, de entre ocho y diez años, en 
su mayoría son inquietos, son participativos, y les gusta 
realizar actividades fuera del aula,  cabe mencionar que 
mi función es como apoyo a la maestra titular, soy ob-
servadora de las actividades que ella establece, e inte-
ractuó con los alumnos en algunas actividades que la 
titular me propone, con exactitud trabajo directamen-
te con los alumnos diez horas semanales, esta circuns-
tancia aunque limita un poco la capacidad de alcance 
de las actividades propuestas, permite entender cómo 
son las relaciones que se establecen en este salón. 

La mala conducta representa la principal proble-
mática el grupo, traducida en interacciones violentas 
entre los estudiantes, esto se observó en las primeras 
semanas de trabajo bajo registro del diario de campo, 
constantemente mostraban enojo hacia los comenta-
rios de sus compañeros tomándolos como ofensa, las 
burlas, chistes y señalamientos aparecían con frecuen-

cia, promoviendo un ambiente hostil para el aprendi-
zaje (Mena y Valdez, 2008), las formas de relacionarse 
incluso llegaron a ser agresivas hacia la maestra titular, 
escenario que deja ver cómo las estrategias docentes 
tampoco estaban promoviendo un clima de respeto. 

Para entender mejor cómo ha sido el trayecto 
escolar del grupo, se aplicó una encuesta sobre las per-
cepciones del colectivo escolar hacia los alumnos,  los 
comentarios más frecuentes fueron que los alumnos 
tienen problemas de conducta desde el primer grado 
y así han ido pasando año tras años escolar y que  cada 
grado que avanzan es más notable su mala conducta:

Las consecuencias de la discriminación son cada 
vez más alarmantes,  porque quienes no alcancen un 
determinado nivel, se encontrarán progresivamente 
excluidos tanto de la comprensión como de la inter-
vención, en los aspectos más sustantivos de la vida so-
cial y profesional de la comunidad (Pérez, 2004. p. 35).

	 También se precisó conocer las opiniones de 
los estudiantes, para ello se aplicó la técnica del socio-
grama, con la finalidad de detectar las dificultades so-
ciales en el grupo, los resultados dieron a conocer que 
la mayoría de los alumnos se siente constantemente 
agredidos, con más frecuencia por compañeros de su 
mismo género, que hay varios alumnos identificados 
como agresores y que se sienten muy poco interesa-
dos hacia las actividades escolares. 

Ante estos resultados, se estableció que las con-
ductas que no favorecen el aprendizaje más prevale-
cientes en el grupo según (Ramírez y Justicia, 2006) 
son: 

•	Desinterés académico: Las conductas de desinte-
rés académico o de rechazo al aprendizaje hacen 
referencia a aquellos comportamientos del alum-
no, normalmente observados en clase, que van 
encaminados a no realizar las tareas académicas 
propuestas por el profesor.

•	Conductas agresivas: Son comportamientos co-
metidos para causar intencionalmente daño a 
otra persona. 

•	Conductas indisciplinadas: Son conductas que su-
ponen un desacato a las normas de organización 
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y funcionamiento presentes en un centro. No pa-
recen tener la intención, en este caso, de molestar 
con ellas a sus compañeros ni a sus profesores. 

•	Conductas antisociales: Con este tipo de compor-
tamientos se intenta atentar contra la integridad 
física o psíquica de los demás o contra las perte-
nencias individuales o comunitarias (p. 54).

Las causas de esta problemática, corresponden 
a la poca regulación de sus emociones, el descuido y 
señalamiento institucional, y es puntual, proponer en 
el poco tiempo de las actividades a mi cargo, situacio-
nes que busquen disminuir los problemas de conducta 
de los alumnos a través de actividades que los lleven a 
autorregular sus emociones y a tener una imagen po-
sitiva de ellos mismos, “la autorregulación emocional 
implica un esfuerzo voluntario por controlar las emo-
ciones, la atención y la conducta”. (Papalia, 2010, p, 324)

Cumplir esta demanda es posible a través de la 
metodología de la investigación acción, misma que 
consiste en profundizar la comprensión del problema 
a través de la práctica diaria, adoptando una postura 
exploratoria frente a cualquier definición inicial de su 
propia situación, Day (2005) refiere que “La investiga-
ción- acción se basa en el deseo de los docentes de 
utilizar la reflexión  como medio de desarrollo, y en la 
disposición de la escuela en que trabajen  prestando el 
apoyo adecuado” (p. 54).

A pesar de que mi presencia en el grupo me li-
mita a condiciones que pudieran proponer una obser-
vación de resultados menos explícita que un docente 
que trabaja toda la jornada, formulé a través de la ge-
neración tanto en actividades de mi directa interven-
ción, como en las que sólo soy apoyo a la docencia, 
el objetivo de este proyecto se basa en: promover un 
ambiente propicio para el aprendizaje centrado en la 
autorregulación de las emociones. 

Método y resultados 

La autorregulación de las emociones, es la capa-
cidad que tienen los individuos para modificar su con-
ducta, en función de las demandas del contexto espe-
cífico donde están actuando (Barkley, 2009) a través 
de la puesta en marcha de valores como la empatía, 
el respeto y la tolerancia, cumpliendo con la función 

de adaptación social, para ello se precisa que los indivi-
duos se desarrollen en un ambiente que le proporcio-
ne confianza y fortalezca su autoestima. 

Promover  este ambiente, “de acuerdo a Erikson, 
la fuente principal de autoestima es la opinión que tie-
nen los niños de su competencia productiva. Esta vir-
tud se desarrolla por medio de la solución del cuarto 
conflicto psicosocial, laboriosidad frente a inferioridad” 
(Papalia, 2010, p. 350), consiste en empoderar al alum-
no de las situaciones de su propio aprendizaje, permi-
tiéndoles la expresión de sus ideas y decisiones al resol-
ver problemas, incluir sus opiniones en las actividades 
diarias y sus intereses, para que estos sientan que son 
partícipes en la construcción de un ambiente sano y a 
su vez fortalezcan positivamente su autoconcepto.

A través del reconocimiento de sí mismos como 
personas que expresan sus sentimientos, mismos que 
demandan respeto y cuidado a su integridad, los estu-
diantes desarrollan empatía, para que este valor prolife-
re en el salón de clase, es necesario que se desarrollen 
actividades enfocadas a este valor, teniendo en cuenta 
varios aspectos (Barkley, 2009): 

•	Alejarse del papel autoritario del docente.

•	Crear un ambiente de clase que apoye a la comu-
nidad.

•	Promover un comportamiento adecuado de to-
dos los integrantes de la comunidad. 

•	Minimizar el anonimato de los miembros de la 
comunidad.

•	Aplicar actividades para que los estudiantes inte-
ractúen entre sí.

•	 Involucrar a todos los estudiantes en una discu-
sión.

•	Ser inclusivo conscientemente.

•	Usar el trabajo grupal eficazmente. 

Partiendo de estas ideas, las actividades que se 
realizaron permitieron observar gradualmente cómo 
los alumnos comenzaron a desarrollar actitudes empá-
ticas, el logro paulatino visualizó aquellos aspectos más 
difíciles de tratar, el acoso escolar y la inseguridad que 
demuestran los alumnos hacia algunos de sus compa-
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ñeros, fueron los factores principales por los que el re-
diseño de las estrategias fue una constante: 

 En estos espacios se pone especial atención en 
promover relaciones de convivencia que fortalezcan 
el autoconocimiento para comprender el entorno en 
el que se desenvuelven, interactuar con empatía en 
grupos heterogéneos, resolver conflictos de manera 
asertiva y establecer vínculos positivos con el mundo. 
De esta manera, se pretende que los estudiantes sean 
capaces de afrontar los retos que plantea la sociedad 
actual, desarrollen un sentido de pertenencia a diver-
sos grupos y valoren la diversidad cultural. (SEP, 2018, 
parr. 3) 

La interacción entre iguales proporciona a los 
estudiantes un mayor conocimiento no solo de los te-
mas escolares, permite además, el acercamiento a tra-
vés de la empatía, el conocimiento de los otros y de sí 
mismos, “establecer y alcanzar metas positivas, tomar 
decisiones responsables, mostrar empatía hacia los de-
más, establecer y mantener relaciones interpersonales 

armónicas y desarrollar sentido de comunidad” (SEP, 
2018, parr. 7).

Una actividad transversal consistió en la promo-
ción del acuerdo de Convivencia Escolar, donde se es-
tablecieron las principales pautas para la convivencia, 
intencionado a la autorregulación de su conducta a 
través del manejo de situaciones, (Bodrova, 2001), so-
bre todo haciendo énfasis en las consecuencias indi-
viduales y grupales de los actos intencionados o surgi-
dos de un juego sin reglas, para hacer énfasis se dejó 
a la vista en una cartulina grande, haciendo constante-
mente recordatorios.

De esta actividad periódica se fueron organi-
zando actividades para que los alumnos entendieran 
que los límites pertenecen a un orden mundial, es de-
cir, que en todos lados es necesario respetarlos, de allí 
surgió el proyecto “Derechos humanos”, proponiendo 
la empatía y el cuidado de sí mismos para promoción 
de un ambiente de tolerancia. 

Fotografía: Espejo
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Conclusión

Las principales dificultades encontradas al  ini-
cio, se originaron en la poca práctica con los valores 
que tenían los estudiantes, ya que se observó que ex-
presar sus sentimientos fue una actividad a la que po-
nían resistencia, la principal acción consistió en acos-
tumbrarlos a reconocer sus fortalezas y las de los otros 
para poder generar empatía. Al terminar el ciclo escolar 
se observó un avance significativo en las relaciones in-
terpersonales, sin embargo los tiempos destinados no 
fueron suficientes para atender del todo los aspectos 
relacionados con el bajo rendimiento del grupo. 

La autoregulación  de las emociones en los 
alumnos es posible si fomentamos el aprendizaje coo-
perativo y el conocimiento de sí mismo, situación que 
permite sentir una empatía entre sus iguales, promo-
viendo una educación emocional, misma que permite 
el autocontrol, y por ende promociona un ambiente 
que permite la convivencia sana y pacífica. 

	 Es indispensable que el docente centre sus 
acciones en el desarrollo personal y profesional de sus 
estudiantes, así mismo, fomente el autoconocimiento 
del individuo, para así poder potenciar las habilidades 
actitudinales,  y promueva el interés por aprender y ge-
nerar un sentimiento de pertenencia hacia una comu-
nidad y sus miembros.

	 Este proyecto dejó al descubierto que las ac-
ciones docentes son las que median los asuntos, en un 
primer momento el acercamiento a un grupo poco re-
gulado que dejaba ver las huellas de la discriminación 
y el desinterés docente, fue cambiando en medida de 
que se les hizo sentir miembros de la comunidad, que 
fueron escuchados y tomados en cuenta, tomaron el 
papel de ciudadanos que eligen qué aprender, para re-
lacionarse mejor con el otro. 
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LA ESTRATEGIA NACIONAL DE INGLÉS Y LOS FUTUROS 
DOCENTES NORMALISTAS

El cambio en el modelo educativo de la educa-
ción básica, planteado en la reforma educativa de 2012, 
fue acompañado de una adecuación de los planes y 
programas de las escuelas normales. Es en esta coyun-
tura que se propone la Estrategia Nacional de Inglés 
(ENI), la cual incluye una reformulación de la enseñanza 
del inglés en educación básica y en las Normales. Re-
cientemente publicada de manera extensa por la SEP 
en un documento conocido como México en Inglés 
(Secretaría de Educación Pública [SEP], 2017a). 

Como parte del nuevo modelo educativo, la ENI 
presentada en julio de 2017, se subscribe a una visión 
particular de la educación en relación a la lengua ex-
tranjera, la cual espera que “dentro de 20 años, todos 
los mexicanos puedan terminar su educación obliga-
toria hablando inglés con una certificación de recono-
cimiento internacional”. (SEP, 2017a)   

Esto implica un objetivo curricular en la materia 
de Lengua Extranjera para la Educación Básica, el cual es:

Que los estudiantes desarrollen habilidades, co-
nocimientos, actitudes y estrategias de apren-
dizaje para participar e interactuar en prácticas 
sociales del lenguaje, orales y escritas, propias 
de diferentes contextos comunicativos y cul-
turales rutinarios, habituales y conocidos, con 
hablantes nativos y no nativos del inglés. (SEP, 
2017b, p.265).

Por lo tanto, para lograr dicho objetivo, es nece-
sario que las y los alumnos normalistas que pretendan 
ser futuros educadores, en cualquier nivel de educa-
ción básica, dominen el inglés, buscando ser usuarios 
competentes, conozcan las prácticas y didácticas de 
enseñanza de la lengua, así como un conocimiento del 

4 Licenciado en Antropología por la Universidad Autónoma de San Luis Potosí. Maestro en Estudios de Asia y África, espe-
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Potosina - Extensión Tancanhuitz.

desarrollo de las habilidades lingüísticas y la adquisi-
ción de una segunda o tercera lengua en distintas eta-
pas de desarrollo. Formalmente, implica que “las y los 
docentes de educación básica, en servicio y en forma-
ción inicial, cuenten con un certificado que acredite el 
nivel C1” (SEP, 2017a) o dos niveles arriba de aquel que 
impartirán. 

Antecedentes 

Lo propuesto en la estrategia no es novedoso 
ni reciente, es más bien la reformulación de la política 
lingüística nacional respecto a lenguas extranjeras, no 
a todas, sino a una. En retrospectiva, el inglés es ma-
teria obligatoria a nivel secundaria desde 1926 (Reyes, 
Murrieta y Hernández, 2012); encontramos programas 
estatales de enseñanza del inglés en la educación bá-
sica desde 1992; a nivel nacional, tenemos el Progra-
ma Nacional de Inglés en la Educación Básica de 2009 
(PNIEB) y el Programa Nacional de Inglés (PRONI) im-
plementado desde 2011; siendo este último, antecesor 
directo de la ENI.  

Respecto al PRONI, la propuesta y objetivos son 
parecidos, pero en la ENI parecen más ambiciosos y 
sustentan una idea de desarrollo educativo que busca 
validar, de alguna manera, el “nuevo modelo educati-
vo” que entró en vigor en el ciclo escolar 2018-2019.  
Es decir, en parte, el nuevo modelo se propone como 
una mejora del anterior pues el inglés es ahora un as-
pecto central, al retomar la idea de que el inglés es la 
lengua franca del siglo XXI (IMCO, 2015; SEP, 2017a) y 
una herramienta necesaria para el desarrollo profesio-
nal y económico del individuo; así como el aumento 
de la competitividad del país –que ciertamente es la 
lengua de los negocios internacionales, del flujo de in-
formación digital y del desarrollo de tecnología- (IMCO, 
2015). Pero vemos que ésta promoción del inglés no 

Nuevo modelo educativo

Pedro Monroy López. 4
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es nueva para el país, lo que sí es novedoso, son las 
implicaciones curriculares y laborales que podría tener, 
lo que en parte se debe al carácter laboral de la reforma 
educativa del 2012. 

La promoción del inglés como parte de una 
política educativa nacional, a partir del 2009, en par-
te responde al hecho de que México está suscrito a 
acuerdos internacionales en materia de desarrollo, lo 
que implica la implementación de estándares educa-
tivos, destacando las recomendaciones de la UNESCO 
en 2003 y la OCDE en 2008. Recordemos que, si una 
nación quiere recibir apoyos del exterior, por lo gene-
ral debe acatar ciertas recomendaciones hechas desde 
organismos internacionales. Se puede establecer que 
la estrategia surge por cuestiones políticas tanto nacio-
nales, como internacionales; así como por las necesi-
dades de la sociedad del siglo XXI. De este apartado 

quedan algunas preguntas para reflexionar: ¿Hubo 
evaluación de la política anterior respecto al inglés?, 
¿qué resultados arrojó?, ¿qué se hizo bien y qué se hizo 
mal? ¿En qué consiste la ENI?

Según la SEP, la ENI contempla el dominio articu-
lado y progresivo del idioma en todos los niveles de las 
educación obligatoria—básica y media superior—; la 
formación de profesores en las escuelas normales del 
país y acciones de formación para profesores en servi-
cio (SEP, 2017a, pág. 25).

 	 Según datos de la SEP (2017a), actualmente 
30.08% de las escuelas de educación básica de San 
Luis Potosí cuentan con un programa de inglés, aquí 
habría que diferenciar cuántas de esas escuelas son ur-
banas y cuántas son rurales, para comprender el grado 
de desigualdad en el acceso al aprendizaje del inglés. 

Fotografía: Arcos
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Ligeramente arriba del promedio nacional de 27.3%. 
Solamente los Estados de Nuevo León, Tamaulipas y 
Aguascalientes tienen cobertura total (SEP, 2017a). Para 
entidades como San Luis Potosí se espera que en 5 
años exista una cobertura total. 

Como ya se mencionó, la estrategia plantea que 
en 20 años 100% de los alumnos del nivel básico egre-
sen con un nivel B1, según el Marco Común Europeo  
de Referencia. Para lograr esta meta, se propone que 
la formación obligatoria se divida en cinco ciclos, para 
lograr un avance progresivo. 

Retomemos las metas propuestas en la ENI ¿Qué 
implica la meta de que en 5 años exista cobertura total 
en el estado? implica que en 5 años todas las escuelas 
de educación básica cuenten con docentes de inglés o 
que la plantilla de docentes de los planteles empiece a 
enseñar inglés. Lo que supondría que ya saben inglés 
o ya han sido capacitados para enseñarlo en sus res-
pectivos niveles. Hagamos otra suposición optimista, 
en un año (de alguna forma) los docentes en servicio 
aprenden inglés al nivel necesario para dar clases, so-
lamente quedan 4 años para tratar de nivelar a todos 
los alumnos, para poder cumplir con otra de las metas 
esperadas en 5 años, la de 25% de alumnos de educa-
ción básica certificados. 

¿Cómo se implementa la ENI en la educación nor-
mal?

Siguiendo lo propuesto por la SEP en el docu-
mento Escuelas Normales, Estrategia de fortalecimien-
to y transformación (2017c), la implementación incluye 
la contratación de formadores de inglés para las nor-
males, que, por medio de un concurso de oposición, 
se establecieron 645 plazas en normales federales del 
país. Un segundo momento, siguiendo la renovación 
de la currícula de las normales, es el cambio en el en-
foque de la enseñanza del inglés en las normales, con 
una nueva currícula diseñada por la DGESPE y la Uni-
versidad de Cambridge.

La ENI (SEP, 2017a) establece que en la educación 
normal se proveerá a los estudiantes de las herramien-
tas necesarias para desarrollar su competencia comu-
nicativa en el idioma, para que egresen docentes bi-
lingües capaces de impartir asignaturas de educación 
básica tanto en español como en inglés. Esto implica 

que en las licenciaturas ofertadas en las normales –ex-
cepto la licenciatura en enseñanza del inglés- el inglés 
ya no sea una materia condicionante, pero sí profesio-
nalizante. Es decir que se cursará por niveles, según la 
competencia del alumno. Si un alumno es nivel A1, no 
pasará a A2, hasta que sea competente en las habilida-
des de A1, sin que esto represente un impedimento en 
seguir avanzando con su carrera. Siendo una materia 
impartida de primero a sexto semestre, con una car-
ga horaria de 6 horas semanales, con la posibilidad de 
horas de tutoría, dependiendo de la necesidad de los 
alumnos. 

Por su puesto, en el discurso, la estrategia se 
plantea como un proceso inclusivo y equitativo, ya que 
todos serán beneficiados del aprendizaje del inglés. 
Pero no todas las escuelas, alumnos y maestros parten 
de las mismas condiciones y eso es algo que a consi-
derar para llevar a cabo una implementación equilibra-
da de lo propuesto en la ENI.  Lo que se propone no 
es malo, ni para los alumnos, ni para las instituciones, 
pero, si no se reconoce las múltiples realidades de las 
normales y se cuida la forma de implementar, se podría 
dificultar la labor de enseñanza de la lengua, en vez de 
facilitarla. 

¿Qué impacto tendrá en los futuros docentes y en los 
docentes en servicio?

Según lo establecido por la SEP (2017a), los pro-
fesores son los actores claves para alcanzar la meta a 20 
años. Los profesores en servicio y los futuros profesores 
deben tener un dominio y competencia del inglés su-
perior al nivel que van a enseñar. Se propone que los 
profesores en servicio se certifiquen con nivel C1, para 
educación básica, y C2 para educación media superior. 
Hoy en día, está en preparación una certificación na-
cional para profesores, con reconocimiento internacio-
nal. Para que, en 5 años, 50% de los profesores en servi-
cio, 75% de los profesores egresados de las normales y 
25% de los alumnos cuenten con una certificación en 
el nivel que marca el currículo. 

El nivel C1 implica un dominio del uso y com-
prensión del inglés escrito y oral. La adquisición de 
este nivel o una mejora en las competencias comuni-
cativas en inglés, puede traducirse en oportunidades 
académicas para los estudiantes y docentes, como: el 
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acceso a intercambios académicos con países de habla 
inglesa, estancias de investigación, viajes de estudios e 
inclusive cursos de perfeccionamiento, que en muchas 
ocasiones cuentan con becas para solventar los gastos 
de transporte o manutención. 

Si bien el inglés permite el desarrollo personal 
y profesional, lo planteado en la ENI, también, conlle-
va una serie de cuestionamientos en el nivel logístico, 
pedagógico y laboral. Las metas establecidas a corto, 
mediano y largo plazo son ambiciosas, si se toman en 
cuenta las diferencias en competencias y accesos al in-
glés, así como las carencias de infraestructura y recur-
sos que hay en muchas escuelas de educación básica 
y normal. 

 La situación de la evaluación docente y la posi-
ble capacitación en el idioma inglés para poder cum-
plir con dichas metas, podría generar tensiones dentro 
del profesorado que ya se encuentra laborando, lo que 
complica el panorama de la enseñanza y aprendizaje 
del inglés en los próximos años. Las ya mencionadas 
metas a 5 años son cuestionables, aún si se espera al 
egreso de la generación de normalistas formados con 
el nuevo plan curricular y con un nivel adecuado de 
inglés y su posible ingreso al servicio dentro de 4 años. 

Hay aspectos que quedan pendientes de de-
sarrollar y explorar más a fondo, pero lo expuesto an-
teriormente conduce a hacer algunas preguntas que 
permitan ir motivando otras reflexiones. ¿Hay suficien-
tes profesores de inglés capacitados, certificados y con 
vocación, para cambiar su lugar de residencia (para el 
nivel básico, como para las normales)? ¿La certificación 
en lengua inglesa que se pide a profesores y alumnos 
será obligatoria? si es así, ¿cuáles serán sus implicacio-
nes en el ámbito académico y laboral? Esto es algo en 
lo que debemos ir pensando e ir buscando una res-
puesta oficial clara. 

Es importante no confundir la política educativa 
en relación a un idioma, la cual puede ser muy cuestio-
nable en fondo e implementación, con la importancia 
de aprender un idioma. Por lo tanto, tenemos la tarea 
de ver más allá de la certificación y el cumplimiento 
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de metas establecidas; más allá de cubrir cuotas; o pa-
sar una materia y titularse; o condicionar un trabajo. 
Debemos ver por una educación que fomente la in-
terculturalidad y el plurilingüismo, que diversifique los 
beneficios sociales, la posibilidad de desarrollo institu-
cional y la apertura a nuevas oportunidades fuera de 
nuestro país. Aprender inglés, tének, español, japonés 
o cualquier idioma es una oportunidad de seguir des-
cubriendo más acerca de nosotros mismos y el mundo; 
debemos aprovecharlo. 
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La educación es un factor esencial para el desa-
rrollo y bienestar del ser humano, por ello en la agenda 
internacional y nacional se mantiene la intención de 
mejorarla; existen múltiples factores involucrados en 
el logro de tal mejora y uno fundamental es la docen-
cia. Lo anterior ha generado que se vuelque la mirada 
al profesorado y se incremente el escrutinio hacia sus 
prácticas; no obstante, la observación de la docencia 
no debe centrarse únicamente en una visión explicati-
va de las prácticas, sino que es necesario prestar aten-
ción a la formación, sobre todo aquella que emerge de 
la propia experiencia, provoca una transformación des-
de la interioridad e invita a concebir el proceso desde 
otra perspectiva. 

Para comprender lo anterior, es necesario iden-
tificar la noción del concepto de formación; según la 
Real Academia de la Lengua, la palabra formación se 
deriva del latín formatio, que a su vez se refiere, a ad-
quirir una preparación intelectual, moral o profesional. 
Así, la formación se entiende generalmente desde la 
exterioridad, como algo que se adquiere y que se rela-
ciona con estados, situaciones, actividades o prácticas 
para el aprendizaje, el perfeccionamiento o la educa-
ción y siempre acompañada de algún contenido espe-
cífico. De esta manera, la formación termina por ser un 
producto que se oferta, se vende y se compra. 

Pérez Gómez (2010) plantea la perspectiva an-
terior como una formación tradicional; ésta se lleva a 
cabo generalmente desde una lógica de racionalidad 
lineal y unidireccional, en la que el conocimiento es 
una secuencia de datos acabados y construidos por 
otros, mismos que deben aprenderse y reproducirse 

lo más fielmente posible; esta visión de la formación 
coloca al docente como un “técnico que imparte un 
currículum prescrito y el conocimiento como un  ob-
jeto neutral, establecido y acabado, sin conexión con 
sentimientos, valores y sesgos, que se traspasa de ma-
nera simple” (p. 42). 

Este enfoque tradicional de la formación del pro-
fesorado no se caracteriza precisamente por la imparti-
ción de clases magistrales, sino más bien por que quien 
decide lo qué es importante aprender del cúmulo de 
conocimientos disponibles, no es el docente en forma-
ción sino cualquier otro agente ajeno a él, sin tomar en 
cuenta sus necesidades percibidas y sentidas (Kortha-
gen, 2010).  

En cambio, la formación no suele concebirse 
desde el punto de vista del sujeto, es decir, desde la 
interioridad; en esta perspectiva, la formación es una 
capacidad para transformar los acontecimientos exter-
nos en experiencias internas significativas, y por tanto 
es también una actitud que puede desarrollarse.

 

Para Honoré (1980), la formación es un continuo 
dialéctico entre la exterioridad y la interioridad, es de-
cir, “una actividad por la cual se busca, con el otro, las 
condiciones para que un saber recibido del exterior, 
luego interiorizado, pueda ser superado y exterioriza-
do de nuevo, bajo una nueva forma, enriquecido, con 
significado en una nueva actividad.” (p. 20). En otras 
palabras, la formación se da mediante un proceso de 
exterioridad-interioridad-exterioridad que favorece la 
transformación del individuo y de su entorno. 

Innovación
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En ese mismo sentido, Giles Ferry (1990) con-
cibe la formación como un proceso de desarrollo del 
ser humano sobre sí mismo, sus representaciones y sus 
conductas, que es imaginado y deseado, y que se lleva 
a cabo a través de los medios disponibles o de los me-
dios que él mismo se procura; es entonces un “proceso 
de desarrollo individual tendiente a adquirir o perfec-
cionar capacidades de sentir, de actuar, de imaginar, 
de comprender, de aprender” (p. 52), y que implica un 
proceso de adquirir, practicar y reflexionar. 

Entonces formarse es “hacer algo con uno mis-
mo” (Contreras, 2010, p. 66); no tiene que ver con ad-
quisiciones superficiales de conocimiento, sino con la 
subjetividad del docente, con que lo constituye y lo 
transforma. Cuando el docente solo adquiere saberes 
ya establecidos se informa y logra enriquecer su baga-
je, pero sigue siendo el mismo porque nadie cambia 
solo con lo que sabe; en cambio cuando el docente se 
forma, transforma su ser y logra una conexión profun-
da entre los nuevos saberes y su subjetividad. 

Por lo anterior, es evidente que la formación no 
debe reducirse a las acciones que un formador ejerce 
sobre un formado, para transmitir conocimientos de 
manera pasiva como un simple proceso de enseñanza, 
ya que implica reflexionar sobre situaciones, sucesos e 
ideas con la finalidad de desarrollar un trabajo sobre sí 
mismo (Ferry, 1990), así como una participación cons-
ciente por parte de quien se forma. 

De tal manera, en los procesos de formación es 
necesario hacer énfasis en el pilotaje antes que en la 
dirección; se entiende el pilotaje como una capacidad 
de toma de decisiones para llegar a un punto, mientras 
que la dirección como un trabajo que consiste en se-
guir indicaciones para llegar al mismo punto. Al pilotar 
se consigue llegar a la meta mediante la toma de deci-
siones a partir de la experiencia, ya que el piloto traza 
su propio camino conforme avanza (Bernard, 2004), en-
tonces la formación está relacionada con el desarrollo 
de metacompetencias que permiten aprender a tomar 
decisiones, más que con adquisición de conocimien-
tos mediante un proceso de transmisión. 

Lo anterior invita a dejar de lado el modelo de 
formación tradicionalista que consiste en elegir deter-
minados conocimientos, transmitirlos al docente en 
formación y pedirle que los aplique en la práctica, para 
abrir paso al modelo de formación realista propuesto 
por Korthagen (2010); este modelo se fundamenta en 

una dialéctica entre la teoría y la práctica, pues trabaja 
sobre situaciones reales que generan inquietudes en 
el profesor, promueve la reflexión e interacción entre 
los docentes y en particular no tiene su base en una 
Teoría (episteme, creada por los investigadores) sino 
en la teoría (phronesis, creada desde la experiencia de 
los profesores). La base de este modelo de formación 
realista se encuentra en la reflexión a través de distintos 
niveles progresivos, que van desde reflexionar sobre el 
entorno, las situaciones de la práctica, las creencias, la 
identidad, hasta llegar a reflexionar sobre la misión y el 
lugar que se ocupa como profesor. 

En consecuencia, la formación no requiere de un 
currículum prescriptivo sino de un dispositivo, es decir, 
un conjunto construido que integra los elementos que 
concurren en el proceso de formación; en tal sentido, 
un dispositivo de formación está anclado a una institu-
ción y constituye todo aquello que el enseñante debe 
hacer para lograr la construcción de un saber docente 
(Bernard, 2004).

Tales dispositivos se orientan a lo que Navia 
(2006) llama autoformación, entendida como un enfo-
que de formación explicativo y centrado en el sujeto, 
caracterizado por la autonomía que ejerce el sujeto en 
formación. En este proceso, se busca que los docen-
tes cuenten con los medios pertinentes para construir 
saberes, que sean conscientes de su propio proceso 
de construcción como profesionales de la educación 
y que logren ser actores de su formación y no meros 
consumidores; entonces, la formación no puede con-
cebirse como una propiedad del formador.

A partir de lo anterior, se plantea dejar de lado 
la noción técnica e instrumental, de la formación que 
concibe al docente como un ejecutor de estrategias di-
señadas y pensadas por otros, pues no se trata de una 
simple adquisición sino de un proceso complejo que 
implica la constitución de sí mismo en términos de co-
nocimiento, ética y valores; en un sentido específico, la 
formación docente es un proceso de transformación 
en el que el docente se hace a si mismo gracias a la 
acción que se desarrolla en el mundo (Tlaseca, 2001). 

Entender la formación desde la noción de trans-
formación permite abandonar la visión del profesor 
instrumentalista, para entenderlo como un profesional 
investigador y crítico que toma decisiones y se mejora 
a sí mismo, a partir de la reflexión de su experiencia. 
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Situaciones como la falta de tiempo, dificultad de 
acceso a centros urbanos, problemas de salud, necesida-
des sociales, económicas y laborales que implican dedi-
car más de 40 horas semanales en un trabajo, o simple-
mente la comodidad, hacen que cada vez más personas 
en el mundo opten por la Educación No Presencial (ENP) 
o la educación a distancia. 

Houle en 1971, estudió a alumnos adultos e iden-
tificó en ellos tres tipos de motivación: los que desean 
mejorar su empleo; quienes tienen gusto por aprender; 
y quienes quieren ocupar su tiempo. En muchos senti-
dos, la educación no presencial es una educación demo-
cratizante, porque permite a muchas personas y grupos 
sociales tradicionalmente marginados tener acceso al 
conocimiento. 

Se trata también de una educación que crece a un 
ritmo acelerado. Se estima que el crecimiento anual de 
las empresas relacionadas con e-learning (aprendizaje 
electrónico) es de aproximadamente 80% (Vadillo y Kin-
gler 2005). El mercado más grande es el estadounidense, 
seguido del europeo, y después el japonés. De hecho, se 

predice que 20% de las universidades públicas y 50% de 
las privadas desaparecerán para el año 2025, y que los 
generadores de cursos los venderán y darán los créditos 
correspondientes directamente al usuario final, evitando 
de esta forma, a las instituciones como intermediarios. 

Finalmente, se augura con poco optimismo, que 
los cuerpos docentes de las universidades tradicionales 
se manifestarán en contra de los cursos y programas 
distribuidos por medios tecnológicos. Abordaremos los 
antecedentes de la ENP con atención particular en la 
educación a distancia, lo anterior debido a su prevalen-
cia actual,  así mismo conoceremos, por ende los retos 
que significa para el docente. 

El primer antecedente de la educación no presen-
cial es, al parecer, un anuncio parecido en La Gaceta de 
Boston en 1728, en el que ofrecía material para auto ins-
trucción y tutorías por correo (Padula, 2002), en Argenti-
na, los primeros intentos de ligar educación y comunica-
ción social se dieron en universidades públicas (en 1993, 
con los emisores de la Universidad Nacional de La Plata y 
de la Universidad Nacional del litoral). 

Innovación

Benjamín Pardo

-(…) ¿Ha estado usted en Praga? ¿No? 
Yo tampoco, pero la conozco muy bien

¿No tiene de vez en cuando esa sensación? 
-¿Cuál? 

-Qué no hace falta ir a un sitio para haber estado en él.
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En 1873 surgió en Gran Bretaña, por iniciativa de 
Isaac Pitman, la impartición de cursos de taquigrafía 
por correspondencia. Unos años más tarde, en Pensil-
vania se ofrecía capacitación, también por correspon-
dencia, para las industrias minera, ferrocarrilera y del 
hierro. Este esfuerzo en el Colliery Engineer School of 
Mines, se consolidó en 1891 en la International Co-
rrespondence School (ICS), que hasta en 1923 había 
servido a 2.5 millones de alumnos. Actualmente sigue 
siendo el proveedor más importante de capacitación 
en Estados Unidos (PBS, 2004). 

En 1873, Anna Ticknor creó en Estados Unidos, 
una sociedad para impulsar los estudios en casa, de 
manera que más mujeres tuvieron acceso a la educa-
ción. Esta iniciativa implicó la formación, durante 24 
años, de diez mil miembros. Más tarde, en 1883, en 
la Universidad de Cornell se estableció la Universidad 
por correspondencia, aunque nunca inicio funciones. 
El primer esfuerzo reconocido correspondió al estado 
de Nueva York, con el Chautauqua Collage of Liberal 
Arts, que en 1883 abrió una oferta para corresponden-
cia con cursos presenciales en verano (modalidad que 
se sigue utilizando en la actualidad). 

Una de las instituciones protagonistas en la 
evolución de la educación a distancia, es la Open Uni-
versity de Gran Bretaña, que muchos consideran la 
mayor y más innovadora organización educativa en 
el mundo. Ofrece pregrados y posgrados, incluyendo 
grados en investigación. Tiene siempre más de 100 mil 
estudiantes escritos y es una de las 10 mega universi-
dades del mundo (The University of Plymouth, 2004). 
Otro esfuerzo que merece señalarse, es la provisión de 
computadoras en las más de 32 mil aulas del estado 
de Mississippi,  entre los niveles preescolar y educación 
media superior. 

Es de suma importancia que la didáctica sea de-
sarrollada eficazmente; es decir, debe contribuir hacia 
un desarrollo integral de la personalidad del aprendiz. 
Con el actual  desarrollo tecnológico, existen enormes 
posibilidades de lograr la apropiación de la experiencia 
socio histórica acumulada por el hombre (Silvestre y 
Zilerstein, 2002). 

Un término ligado a las nuevas tecnologías en la 
enseñanza es el de educación digital, definida por (Va-

dillo y Kingler 2005)  como una educación presencial 
y a distancia, que aprovecha las tecnologías digitales 
para que el alumno y el docente adquiera competen-
cias y habilidades,  y así aprender a aprender en un 
proceso de formación permanente. Implica no hacer 
distinción entre educación presencial y educación a 
distancia, y un cambio de paradigmas que deje atrás la 
sola transmisión de información y apunte hacia la posi-
bilidad de aprender a aprender. 

Quienes desean humanizar el proceso, aseguran 
que el hecho de que haya una gran proliferación de 
vías de comunicación electrónicas, es una muestra de 
la enorme necesidad que tiene el hombre de comuni-
carse con sus semejantes. De ahí el éxito tan abruma-
dor de las redes sociales a nivel mundial.

Pero, ¿Aprenden igual los alumnos de educación 
a distancia que quienes estudian en el aula tradicional?  
Las investigaciones relevan que la educación a dis-
tancia es tan efectiva como la instrucción tradicional 
(Gottschalk, 2004). Sin embargo, debe comprenderse 
que los métodos y tecnologías apropiados implican la 
oportunidad para la interacción alumno-alumno, ade-
más de que la retroalimentación del maestro debe ser 
inmediata. 

Los actores y sus retos 

Afirma Gottschalk (2004) que los docentes en 
programas de educación no presencial, enfrentan 
retos no comunes entre otras ofertas educativas; los 
maestros tienen que desarrollar una comprensión 
de las características de sus alumnos sin verlos cara a 
cara. Por ello, deben desarrollar estilos de enseñanza 
muy diversos. Además, es necesario que comprendan 
la tecnología para distribuir la información, sin olvidar 
su papel de instructores y mediadores. Los maestros 
tienen que ser tanto facilitadores adecuados como 
proveedores de contenido. A continuación presenta-
mos los diferentes tipos de especialistas requeridos en 
programas de educación no presencial: 

 	 Los facilitadores: Estos personajes actúan 
como puente entre los alumnos y el maestro.  El maes-
tro suele ser el administrador de las plataformas, y tam-
bién funge como facilitador, pues se encarga de labo-
res de índole operativa, como recolectar tareas, vigilar 
durante los exámenes, checar progresos, etc. 
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 	 El personal de apoyo: Manejan los detalles: 
inscripciones, duplicación del material, procesamiento 
de informes y asuntos similares.  Administradores: Ade-
más de la planeación, son personas con flujo constante 
de ideas que mantienen el contacto con el programa. 
Construyen consensos, toman decisiones y son mode-
radores entre los distintos miembros del equipo. En for-
ma adicional, están los equipos técnicos que tienden a 
ser los ingenieros expertos en redes. 

¿Cómo construir un programa de educación no pre-
sencial? 

La didáctica de la educación no presencial parte 
de las mismas bases que la tradicional. Es importante 
que se establezcan los objetivos de aprendizaje, sea 
de manera conductual, en términos de competencias 
o de manera constructivista. La diferencia importan-
te radica en la previsión de las posibles dudas y de la 
necesidad de conocimientos, y principios expuestos a 
través del material. Cuando la educación no presencial 
es sincrónica, existe un principio de interactividad que 

permite dar respuesta a las preguntas planteadas por 
el aprendiz.

 	 En muchos casos, cuando hay un componen-
te de autoaprendizaje a partir de materiales diversos, y 
uno de sincronía, a través, por ejemplo, de una video-
conferencia interactiva o incluso de un acto académi-
co presencial, la sesión que permite intercambios entre 
docentes y estudiantes debe prever la exposición de 
concepciones equivocadas, que pudieron haberse ge-
nerado en el alumno, así como la manera congruente 
con el modelo educativo del programa en que se des-
pejarán. Cada vez hay más programas que implican la 
interacción de estudiantes remotos, después de que 
han leído materiales o se han ejercitado a partir de pro-
blemas específicos.

 	 El docente debe ser capaz de mediar para 
lograr un crecimiento de todos los participantes, sin 
que las contribuciones individuales generen dudas o 
cuestionamientos a aprendizajes ya consolidados. En 
ese sentido, cuando los participantes envían sus tex-

Fotografía: Palacio de Gobierno
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tos y propuestas a plataformas electrónicas, el docen-
te debe analizar con todo cuidado esos materiales, así 
como destacar las aportaciones importantes que con-
tienen. De esta manera surge una verdadera comuni-
dad de aprendizaje, en la que todos los participantes 
hacen una reflexión activa sobre los contenidos del 
programa y se retroalimentan de manera recíproca. 

Cuando la situación involucra un chat, el do-
cente debe tener tiempos de respuesta mínimos para 
poder armonizar las intervenciones, solicitar datos a es-
tudiantes específicos (cuando existe una identificación 
de fortalezas y áreas de oportunidad a partir de traba-
jos y participaciones previas) y sintetizar a cada tanto, 
los logros de la discusión virtual.   

Problemática de la educación no presencial 

Uno de los problemas principales es la falta de 
calidad homogénea en la oferta actual. Debido al rá-
pido crecimiento y aceptación de este tipo de expe-
riencias por parte de los usuarios, hemos presenciado 
la proliferación de programas en instituciones de edu-
cación superior y posgrados, así como en compañías 
privadas. 

En Argentina la Secretaría de Políticas Univer-
sitarias del Ministerio de Educación, se ha dedicado a 
generar una propuesta que permita la evaluación de 
todas las carreras, con base en el modelo pedagógico 
y el tipo de tecnologías, para que aseguren una verda-
dera interactividad, tipo de formación de los docentes, 
materiales para alumnos y tipo de evaluación de los 
aprendizajes. 

Otro de los retos que plantea, es el desarrollo 
de habilidades de pensamiento en forma paralela a 
la adquisición de los conocimientos, así como en el 
desarrollo de aptitudes específicas establecidas en el 
programa. El alumno debe desarrollar habilidades para 
aprender sin un guía presencial, ya que en general la 
educación tradicional no ha promovido el autoapren-
dizaje. Por ello, se sugiere que se implementen expe-
riencias de inducción a la educación a distancia, que se 
desarrollen habilidades metacognitivas en el estudian-
te antes y después de su experiencia a distancia, y que 
se propicie la flexibilidad cognitiva en el alumno.  

 Así, es necesario estructurar las experiencias de 
aprendizaje para que el aprendiz tenga una etapa de 
orientación (en la que explore, analice y reconozca las 
exigencias de la tarea,  y así mismo, comprenda el con-
tenido), una de ejecución (en la que aplique conscien-
temente las vías de solución) y una de control (en la 
que compruebe el resultado de su actividad de apren-
dizaje), Klass (2000) presenta dos problemas básicos 
que se dice existen en la educación a distancia: por un 
lado, el incremento en el control administrativo y en la 
supervisión a los docentes; y por otro, la disminución 
de la calidad. Sin embargo, dice Klass, la distancia no 
sólo se establece entre docentes y alumnos, sino entre 
maestros e instituciones. 

Las nuevas tecnologías hacen posible que los 
profesores se lancen al mercado libre y vendan sus pro-
gramas a diversas instituciones. La falta de homogenei-
dad en la calidad de la oferta virtual creciente puede 
ser un problema, aunque el mercado se autorregulará, 
hay ya una “lista negra” de instituciones con bajos ni-
veles académicos pero por otra parte, la enseñanza a 
distancia ofrece una posibilidad real de estudio y un 
aumento en la flexibilidad en el acceso a la educación 
y permite combinar educación con otras actividades, 
de igual manera, también promueve una actualización 
profesional permanente y el desarrollo de una nueva 
cultura de aprendizaje constante.
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Introducción 

 La percepción social es el estudio de las influen-
cias sociales sobre la generación de impresiones. Las 
tres últimas décadas las políticas educativas han ge-
nerado (en teoría) una mayor inclusión de las perso-
nas con discapacidad en los centros escolares. En esta 
investigación,  se busca ahondar en elementos empí-
ricos para reconocer cómo ocurre el fenómeno de la 
percepción social y las actitudes dirigidas a personas 
con Síndrome de Down (SD) a través de autorreportes.

       Según Instituto Nacional de Estadística, Geo-
grafía e Informática, (INEGI 2010), se estima que en Mé-
xico uno de cada 700 nacimientos presenta Síndrome 
de Down (SD), además de ser una de las condiciones 
congénitas más comunes en el país.  Por ello, el obje-
tivo de este trabajo fue evaluar las actitudes presentes 
dentro de instituciones educativas. De acuerdo con 
los resultados del Censo de Población y Vivienda 2010 
(INEGI, 2010) la entidad federativa de San Luis Potosí 
cuenta con un índice de discapacidad de 5.7%, el cuál 
se encuentra dentro del promedio en el censo pobla-
cional del país.

Molina e Illán (2011) afirman que la sociedad 
se manifiesta progresivamente más respetuosa hacia 
la discapacidad, sin embargo, aún se reconoce cierto 
desconocimiento, sobreprotección e incluso ofensas 
hacia personas con SD. Por su parte Aguado, Alcedo, y 
Flores (2004) advertían que las actitudes son en ocasio-
nes tan determinantes del éxito de la inclusión de las 
personas con discapacidad al igual que el buen diseño 
de un currículum.

Según Velázquez (2010), los estudiantes son 
aquellos que deberían en todo caso, presentar mayor 
cantidad de actitudes positivas hacia las personas con 
discapacidad, en comparación a quienes no poseen un 
mayor grado académico. Vega y López (2011) añaden 
que actualmente existe un mayor reconocimiento de 
derechos hacia personas con discapacidad. 

Método

Método analítico con un diseño transversal 
comparativo y correlacional. La muestra se eligió a con-
veniencia y con participantes voluntarios. Se compuso 
de un total de 214 personas 74.4% mujeres y 25.1% 
hombres, del total: 27 fueron docentes (12.1%), 155 
alumnos igual al 69.5%, 7 terapeutas (3.1%), 14 asisten-
tes (6.2%) y 11 del personal administrativo (4.9%) que 
tienen contacto directo con personas con síndrome 
de Down en el estado de San Luis Potosí, S.L.P. toda la 
muestra fue recabada en ocho instituciones, las cuales 
incluían como alumnos a personas con Síndrome de 
Down. De ellas se obtuvieron 223 personas, los cuales 
se encuentran docentes, alumnos o personal adminis-
trativo. Todas estas instituciones ofrecen diversos tipos 
de servicios como ayuda psicológica, terapia física, te-
rapia de lenguaje, clases de zumba, etc. Sólo una de 
ellas es una institución privada, las restantes pertene-
cen al sector público. 

Instrumentos.

Escala de Percepción Social hacia las personas con 
Síndrome de Down (EPSD-1): elaborada por Molina, Nu-
nes, Vallejo (2012), está compuesto por diez factores: 
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exclusión social de las personas con SD, rechazo de la 
autonomía e independencia, rechazo a mantener rela-
ciones afectivo-sexuales con personas con SD, acepta-
ción social y educativa, aceptación a tener descendencia 
con SD, control externo de la sexualidad, rechazo de la 
integración de las personas con SD, control anticoncep-
tivo de las personas con SD, proteccionismo hacia las 
personas; escasa formación docente y actuación pater-
nalista ante la integración de personas con SD. Con un 
alfa de Cronbach de .87. 

Inventario de Actitudes hacia Personas con Discapa-
cidad (IAPD): diseñado por Rodríguez, Sánchez, Gómez, 
& García (2013). Está compuesto por 36 ítems y cinco 
factores que agrupan a cada uno de ellos. Estos últimos 
son: atribución de autonomía, independencia y capaci-
dad, aceptación personal de las personas con discapa-
cidad, apoyo, la distancia social y el conocimiento de la 
discapacidad, integración laboral, escolar y comunitaria, 
por último, sentimientos y emociones hacia las personas 
con discapacidad. Con un alfa de Cronbach de .87. 

Resultados

La mayoría de las correlaciones fueron signi-
ficativas pero bajas entre el Inventario de Actitudes 
hacia Personas con Discapacidad (IAPD) y Escala de 
Percepción Social hacia las personas con síndrome de 
Down (EPSD-1): por lo cual se reportan las más altas 
que fueron, los factores de atribución de independen-
cia, autonomía y capacidad se correlaciona con control 
anticonceptivo de las personas SD (r=.325 p<.01), a su 
vez con aceptación de descendencia en personas con 
SD (r=.311 p<.01) y también con el control externo de 
la sexualidad (r=.32 p<.01). Los totales de las escalas co-
rrelacionan (r=.242 p<.01).  

Por otro lado, se presentan en la tabla 1, los resul-
tados en los factores que resultaron significativos en la 
comparación entre personas que contaban con com-
pañeras y compañeros con SD. Posteriormente en la ta-
bla 2, Se presenta el comparativo ANOVA y sus efectos 
en contraste por NSE y por último entre instituciones. 

Tabla 1. Diferencias y efectos entre personas con o sin compañeros con SD

Factor

Rechazo a mantener relaciones
sexuales / afectivas con
personas con SD.

Aceptación a tener descendencia
con SD.

Control externo de la sexualidad.

Control anticonceptivo de las
personas con SD.

Sobreprotección hacia las personas
con SD.

Atribución de autonomía,
independencia y capacidad.

Aceptación social en el ámbito
educativo.

TOTAL EPSD-1

Si
No

Si
No

Si
No

Si
No

Si
No

Si
No

Si
No

Si
No

2.97
2.45

3.60
5.57

3.21
5.02

2.70
4.11

3.89
4.54

14.50
16.31

3.64
3.47

53.72
47.93

1.825
1.216

2.950
2.194

2.880
2.363

2.913
2.252

1.892
1.894

3.933
1.618

1.798
1.637

10.231
11.831

0.335334
(medio)

-0.75780
(alto)

-0.324915
(medio)

-0.261370
(alto)

-0.169209
(medio)

-0.288178
(alto)

0.049375
(pequeña)

0.253223
(medio)

0.165359

-0.35431

-0.68711

-0.54156

-0.34337

-0.60189

0.098872

0.523509

Compañeros
con SD

Media Desviación
estándar

Tamaño
del efecto

d
de Cohen
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Tabla 2. Post Hoc con Scheffé de las escalas agrupadas por NSE.

Gráfico 1. Medias por estrato social.

Como se puede apreciar, existen diferencias significativas entre los grupos de alto y medio, en su mayoría, se 
puede considerar que las personas con NSE alto, tienen una menor exclusión. 

En cuanto al tipo de rol, se encontró que las dife-
rencias que se mostraron como significativas según el 
análisis post hoc de Scheffé se resalta entre los factores 
de aceptación a tener descendencia con SD, entre estu-
diante y terapeuta (con un tamaño del efecto de .84 d= 
3.21) y por tanto grande, así como el control externo de 
la sexualidad entre estudiante y terapeuta (con tamaño 
del efecto de .62 y d= 1.61. Los terapeutas tuvieron las 

medias más elevadas, por tanto, con mayor aceptación 
de la sexualidad y del control externo de la misma.

Discusión.

 	 Para Rodríguez, et. al. (2013) las actitudes 
son ideas que están cargadas de emociones, mismas 
que reflejan las creencias, percepciones y opiniones, 
hasta que se convierten en conductas y si éstas son 

Como se puede apreciar el tamaño del efecto (sin importar la magnitud) se presenta con mayor énfasis la 
exclusión y el prejuicio en personas que tienen compañeras o compañeros con SD.  Por otro lado, en tabla 2. Se 
encuentran las diferencias por grupos de NSE y los factores de las escalas.  Por último se presenta:

Variable dependiente

Aceptación a tener descendencia con SD.

Control externo de la sexualidad.

Control anticonceptivo de las personas con SD

TOTAL EPSD-1

Alto

Alto

Alto

Alto

Bajo
Medio

Bajo
Medio

Medio

Medio

-4.399*
-3.259*

-2.984*
-2.529*

-1.924*

-6.455*

.000

.000

.049

.000

.005

.042

(I) NSE (J) NSE Diferencia
de medias

Sig.

No contestó Bajo Medio
NSE

M
ed

ia
 d

e 
to

ta
l E

PS
D

-1

Alto

52

50

48

46

44

42
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negativas (prejuicios, racismo, exclusión) repercuten 
negativamente en la inclusión. Saorin, Corredeira y 
Ruiz (2012) los prejuicios y estereotipos interfieren en 
la integración e inclusión de las personas con discapa-
cidad, en esta investigación se encontró que el con-
tacto directo con personas con SD pareciera reafirmar 
las ideas excluyentes e incrementarles, lo cual indica 
que es probable que los esfuerzos de inclusión no es-
tén llegando a la formación de creencias, así como la 
transformación de actitudes, y por tanto, los esfuerzos 
sólo están logrando integrar pero no realmente incluir. 
Quizá porque no se transforma a nivel social, sino de 
procedimientos etiquetas, formas de nombrar, pero no 
de convivir, actuar y pensar.

También el nivel socio económico se encontró 
relacionado con una mayor aceptación de personas 
con SD, es decir, el tipo de acceso a privilegios puede 
ser un elemento clave en el proceso de inclusión y por 
último, se encontró que el instrumento empleado aún 
tenía términos no inclusivos, cuestión que fue criticada 
por quienes respondían y que puede representar ses-
go, por lo que se encontró la necesidad de que se ge-
nere un nuevo instrumento de medición con lenguaje 
inclusivo. 
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El aula multigrado es una de las modalidades 
en educación, en la cual un docente enseña a dos o 
más grados al mismo tiempo y constituye la realidad 
educativa predominante de las escuelas de áreas ru-
rales en muchos países en desarrollo. Las escuelas en 
educación básica pública en México, representan en 
la modalidad de organización completa un 46% de 
la educación impartida y es sorprendente determinar 
que el 54% pertenezca a la modalidad multigrado en 
sus diferentes organizaciones como lo es unitaria, bi-
docente, tridocente y pentadocente (SEP, 2017, p. 75).

A pesar de su extensión, la escuela multigrado 
no ha merecido la atención debida en la política edu-
cativa. Al igual que en otros países,  los programas que 
orientan el actuar docente, no  han tomado en cuenta 
esta realidad donde solo brindan herramientas para 
los maestros que laboran en escuelas de organización 
completa y dejan en total olvido a estas instituciones, 
teniendo por lo general, un grado mayor de atención, 
ya que no es lo mismo organizar los contenidos para 
un solo grado, que hacerlo para varios grados a la vez.

Las escuelas multigrado en la Educación Prima-
ria, son una realidad social que merecen ser parte del 
análisis de reflexión académica, con la intención de 
que se contribuya al mejoramiento de las prácticas do-
centes. Este tipo de situaciones confrontan al docente 
en su práctica, ya que no solo desempeñan la función 
de maestro frente a grupo, a su vez están a cargo de 
diversas comisiones; una de ellas es la función directiva 
y administrativa, la cual requiere de mucho tiempo y 

experiencia en el manejo de oficios, documentos, for-
matos, plataformas, procedimientos, por solo mencio-
nar algunos. 

A su vez, están a cargo de un centro educativo 
en su totalidad, que aunque se tenga una menor po-
blación educativa, se realizan las mismas operaciones 
que una escuela de organización completa. Esto lleva 
a que los docentes no desempeñen su función como 
debería ser, ya que parece que es más importante el 
cumplimiento de documentación que el propio apren-
dizaje del alumnado. 

Esto se engrandece al no contar con el material 
adecuado para la atención de estos grupos, pues es 
inconcebible que en ninguna de las reformas realiza-
das a los planes y programas de estudio en educación 
primaria, recientes como 2009, 2011 y la actual 2017, 
no se encuentre algún apartado especial para la edu-
cación multigrado. 

En una investigación realizada en el estado de San 
Luis Potosí por la autoría de Julio Hernández Eudave; en 
el cual el trabajo lleva por título “Estrategias de mejora 
para las escuelas multigrado” realizado en el año 2014, 
presenta un punto muy acertado, en el cual retoma el 
panorama educativo de 2010, y de acuerdo a el diagnós-
tico realizado por la SEP, el cual es sustentado en el docu-
mento Propuesta Educativa Multigrado 2005 (SEP, 2005) 
y acreditado por Weiss et al. (2007) en su evaluación ex-
terna”  (p. 276), menciona entre otras cosas que, las es-
cuelas multigrado presenta varios problemas como son:
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•	 Incumplimiento con los 200 días marcados por el 
calendario escolar.

•	La reducción del horario escolar.

•	No se cumple con los programas de estudio.

•	Movilidad (cambio de maestros) durante el ciclo 
escolar.

•	Dificultades para trabajar con más de un grupo.

•	Dificultad para planear.

•	Estudiantes con mayor posibilidad a reprobar, de-
sertar y bajos resultados educativos.

•	Dominio insuficiente de las estrategias didácticas.

•	Poco dominio de los contenidos curriculares.

Estas problemáticas son solo algunas de las que 
predominan en la lista y en definitiva solo aumentan la 
atención que se debe atender en estos planteles edu-
cativos. Un ejemplo de ello se ubica en la comunidad 
de Santa Catarina, perteneciente al municipio de Moc-
tezuma en el estado de San Luis Potosí, en la escuela 
primaria federal del lugar.

Al cuestionar a la docente a cargo de la institu-
ción en el ciclo escolar 2016-2017, sobre la metodolo-
gía que utiliza para trabajar con un grupo multigrado,  
ella argumenta que no cuenta con una metodología 
definida, ya que emplea diversos planes y programas 
de diferentes años para el diseño de sus clases, por 
ejemplo: los programas 2011 los utiliza para los con-
tenidos de aprendizaje, los programas 2009 para la cla-
se de educación física y la propuesta multigrado 2005 
para organizar el trabajo del aula, por tal motivo es 
complicada la planificación didáctica y más al atender 
a todos los grados porque es una escuela de organiza-
ción unitaria. 

La falta de un material especializado en el área 
multigrado, ha llevado a que los propios docentes que 
enfrentan estas problemáticas, hagan uso de sus recur-
sos que principalmente van enfocados a la forma de 
trabajo y organización, al emplear estrategias que ellos 
mismos han diseñado o bien que han modificado de 
acuerdo a las características de sus grupos y que son 
importantes considerar por el tipo de práctica que se 
realiza; se requiere precisar , que algunos de ellos se 

orientan con el único material que fue elaborado en 
el año 2005, el cual es la propuesta multigrado, pero 
es evidente que ante los cambios que han surgido, es 
una herramienta poco funcional para la actualidad. SEP 
(2005).

 Si bien las estrategias de enseñanza docente, 
que son entendidas como los procedimientos o recur-
sos utilizados por el agente de enseñanza, mismos que 
son para promover aprendizajes significativos, (Díaz 
Barriga, F. y G. Hernández Rojas, 1997, p. 70.) en la ac-
tualidad representan la única alternativa para atender 
a este tipos de modalidades, ya que son herramientas 
que tuvo que experimentar el docente durante sus 
prácticas para la atención de diversos grados a la vez.  

La implementación de dichas estrategias ha traí-
do muchas ventajas a los docentes multigrado, de pri-
mera instancia son su principal herramienta de trabajo, 
a su vez les permite desarrollar un programa acorde 
con las diferencias particulares de su grupo, le propor-
ciona la flexibilidad de trabajar los contenidos a modo 
de abordarlos con todos los grados atendidos, se adap-
tan al progreso y desarrollo real de sus estudiantes, no 
existe un límite de contenidos y aprendizajes, ya que se 
relacionan los temas permitiendo que alumnos peque-
ños accedan a conocimientos de grados superiores y 
viceversa. Un aspecto fundamental y muy relevante de 
hacer mención, es que fomenta una saludable relación 
y convivencia entre niños de todas las edades. 

Una de las desventajas focalizadas en la ense-
ñanza multigrado, es que la atención personalizada 
tiende a ser más complicada y representa un verda-
dero trabajo para el docente, planear los contenidos y 
el trabajo, así como la organización de varios grupos 
a la vez, es lo de mayor relevancia, sin olvidar que en 
ocasiones también desempeñan funciones administra-
tivas y directivas.

Esto ha sometido al docente, a tener que de-
sarrollar ciertas habilidades extras, como bien hacen 
mención Eggen y Kauchak (2000) al establecer las nue-
ve habilidades esenciales para la enseñanza, que van 
desde las características del docente, la comunicación, 
organización, alineamiento de la enseñanza e incluso 
la indagación, ya que la niñez se merece una educa-
ción de calidad, porque no hay que perder de vista que 
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para un gran porcentaje de la población mexicana, la 
Educación Básica Pública representa su única fuente de 
conocimiento, porque es la que está a su alcance y en 
sus posibilidades por la calidad de vida que predomina 
en nuestro país.

He aquí la importancia de mejorar la calidad 
de los centros escolares y todo esto comenzando por 
nuevas y mejores alternativas para implementar en las 
prácticas docentes, por ello, es necesario atender a las 
siguientes recomendaciones, planteadas con la única 
intención de proporcionar una Educación equitativa 
en todos los contextos educativos: 

•	Es necesario tener en cuenta que la labor en es-
tos centros educativos es compleja, por lo que es 
recomendable contar con apoyos de agentes ex-
ternos que colaboren en la atención pedagógica 
o administrativa de la escuela.

•	Es necesario fortalecer la profesión docente, me-
diante políticas públicas de las que se deriven 
estrategias concretas en cuanto a la atención de 
grupos multigrado, por ello se debe modificar el 
currículo de las escuelas normales, dando priori-
dad a la enseñanza del trabajo multigrado.

•	Tener una visión del desarrollo profesional como 
un proceso permanente y el desarrollo de habi-
lidades docentes, para poder incursionar en di-
ferentes contextos y organizaciones con las que 
cuenta la educación.

•	La aplicación de pruebas estandarizadas en todo 
el país, debe ser modificado de acuerdo al con-
texto del centro educativo y en consideración del 
tipo de organización con la que cuente la escuela.

•	Diseño de un plan y programa por parte de la Se-
cretaria de Educación Pública, enfocado y dirigido 
a la modalidad multigrado, el cual cuente con una 
dosificación de contenidos y metodologías suge-
ridas con grupos multigrados.

•	En el nuevo Modelo Educativo 2017, no cuenta 
con material para la educación multigrado, con lo 
cual se comprueba una vez más, que a pesar de 
tener un gran porcentaje de esta educación en el 
país se deja en el olvido.

“Las diferencias existentes entre las escuelas de 
organización completa y las multigrado van más allá de 
la simple disposición de grados y grupos de alumnos, te-
niendo implicación también en cuestiones como la cali-
dad y la equidad en el servicio”. Romero, M. G., Gallardo, 
M. A., González, R., Salazar, L. & Zamora, M. Y. (2010, p. 3)
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MULTIGRADO: DEL SUPUESTO A LA REALIDAD
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El trabajo pedagógico que se realiza en las es-
cuelas multigrado ha sido señalado por los maestros 
que en este contexto laboran, como complejo, es de-
cir, el atender a dos grados escolares y hasta seis en un 
mismo grupo de manera simultánea, implementando 
actividades diferenciadas, que le permitan trabajar con 
alumnos de diversas edades, con estilos de aprendiza-
jes diferentes, variados niveles de conocimiento, entre 
otras características, representa un reto cotidiano que 
entrelaza situaciones de enseñanza y aprendizaje, don-
de los alumnos, por su parte, buscan solucionar los 
problemas que se les presentan dentro del aula, com-
partiendo conocimientos entre pares con sus compa-
ñeros de los otros grados. 

De acuerdo a lo anterior, existe una diferencia 
con los centros escolares de organización completa, 
en donde a pesar de que el maestro atiende al grupo 
de alumnos de un sólo grado y de edades similares, 
implica cierta complejidad por el nivel de aprendizajes 
que puedan presentar cada uno de los alumnos de ese 
grupo, haciendo que el maestro adecúe sus estrategias 
didácticas para favorecerlos a todos. 

De esta manera, las ideas que se tienen de los 
momentos que se desarrollan al interior de un grupo 
multigrado, suponen que van desde la complejidad de 
la planeación y la organización grupal, hasta la inter-
vención del docente para dirigirse a sus alumnos y la 
evaluación de la enseñanza y aprendizaje que conlle-
va este proceso dialéctico, pero que, sin lugar a dudas 
muestra la realidad que entraña la práctica docente y 
sus dificultades en este contexto diverso.

La justificación por realizar este artículo, nace a 
partir del interés que el Instituto Estatal de Investigación 
y Posgrado en Educación (IEIPE) tiene por crear una nue-
va maestría, motivo por el cual se diseñó una encuesta 
como instrumento que tuvo como objetivo elaborar un 
diagnóstico que permitiera el diseño de propuestas de 
profesionalización para el personal docente y directivo 
de educación básica, con la cual se detectaron las nece-
sidades de formación y profesionalización docente que 
presentan los maestros en nuestro Estado.

La encuesta fue aplicada a 478 maestros de edu-
cación básica, tomando como muestra a 200 que fueron 
del nivel de primaria y distribuidos geográficamente en 
los municipios de Matehuala, Rio Verde, Ciudad Valles, El 
Naranjo, Tamazunchale y ciudad capital, de los cuales, 
160 maestros manifestaron la necesidad de acceder a 
propuestas metodológicas para la enseñanza y su apli-
cación en el aula multigrado, solicitando conocer estra-
tegias didácticas y métodos de enseñanza, seguido de 
la vinculación entre contenidos y la transversalidad.

Lo antes expuesto representa un trabajo con-
junto que se ha venido realizando en colaboración con 
personal docente del IEIPE, dentro de la línea de forma-
ción de Prácticas Pedagógicas en ambientes diversos, 
dentro de la nueva malla curricular, además se realiza-
ron algunas observaciones hasta el momento, sólo en 
los niveles de preescolar y en primaria, ambos multigra-
do, apoyándose con una entrevista individual estructu-
rada como segundo instrumento de recopilación de in-
formación realizada a la maestra del grupo de primaria.

Temas transversales
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El presente artículo relata momentos relevan-
tes, desarrollados al observar una mañana de trabajo 
de un grupo multigrado, dentro de la Escuela unitaria 
“Francisco I. Madero”, de la comunidad de Santa Cata-
rina, perteneciente al municipio de Moctezuma, S.L.P., 
donde se presentan no sólo las características de una 
escuela y aula multigrado, sino también los momen-
tos y las necesidades en los procesos pedagógicos, de 
infraestructura y materiales, mostrando los esfuerzos 
que la maestra realiza, viendo la realidad de sus nece-
sidades y expectativas, así como las alternativas utiliza-
das del cómo es que soluciona sus problemas en los 
procesos de enseñanza y aprendizaje dentro de esta 
modalidad.

 Infraestructura y recursos materiales

Los espacios y materiales didácticos con los que 
cuenta la escuela para el trabajo  académico y de es-
parcimiento, son adecuados y suficientes para la aten-
ción y necesidades de los alumnos, así como para el 
desarrollo de las actividades programadas por la maes-
tra, tanto dentro como fuera del aula. 

El grupo

El grupo está conformado por 25 alumnos, de los 
cuales cinco son de primer grado, siete de segundo, cin-
co de tercero, uno de cuarto, tres de quinto y cuatro de 
sexto, quienes se ubican, al inicio de la jornada escolar, 
en cinco filas de cinco integrantes cada una, que de ade-
lante hacia atrás van ascendiendo de los más pequeños 
a los mayores de acuerdo al grado.

El desarrollo de la clase

La maestra inicia con el saludo y pase de lista, 
posterior a esto comienza con una secuencia didáctica, 
mediante el planteamiento de una situación de índole 
cotidiano, para lo que de manera informal, comentó que 
tenía un poco de frío y se le antojaba un chocolate calien-
tito y un pan, en lo que de inmediato capta la atención 
de los alumnos propiciando una lluvia de ideas, median-
te cuestiones acerca del gusto por el pan, su variedad de 
nombres, formas, tamaños, colores, precios, entre otros, a 
lo que los niños muy interesados aportaron sus “conoci-
mientos previos” Ausubel, Novak, Hanesian (1983). 

Fotografía: Catedral Metropolitana de San Luis Rey
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Les menciona el ejemplo de una de las personas 
de la comunidad que desea iniciar un negocio de pa-
nadería y que no sabe qué panes elaborar por lo que 
ellos le ayudarán, les solicita a todo el grupo que dibu-
jen uno de sus panes favoritos en su cuaderno, asig-
nando un tiempo para esta actividad de 10 minutos, 
mismos que ella utiliza para revisar las tareas llamando 
por grados a cada uno de los alumnos, en donde al ser 
presentada por el alumno lo cuestiona sobre el conte-
nido de lo realizado. 

Al término de la revisión de la tarea, retoma el 
trabajo con todo el grupo, cuestionándolos acerca de 
la actividad inicial. Posteriormente nombra represen-
tantes a cinco alumnos de 5º y 6°, quienes consecu-
tivamente van seleccionando a compañeros de los 
diferentes grados para quedar integrados en equipos 
multigrado. 

Una vez integrados en equipos, se da la indica-
ción de ubicar los mesabancos alrededor del salón, de 
manera que quede el espacio central libre, en el que se 
acomodan en el piso los tapetes que la maestra les fa-
cilita para sentarse sobre ellos; enseguida proporciona 
una receta por escrito para la elaboración de los panes, 
en la que enfatiza cómo están escritas las indicaciones 
resaltando los verbos en infinitivo, que marcarán de di-
ferentes colores de acuerdo a su terminación, relacio-
nando de esta manera un contenido de la asignatura 
de español; la maestra llama a un integrante de cada 
equipo para entregarles los materiales e ingredientes 
que utilizarán.

Durante el tiempo de trabajo en equipos multi-
grado, se observó que las interacciones entre los gra-
dos menores y los mayores, facilitan la comprensión 
de los contenidos programáticos a trabajar, pues hubo 
momentos en los que los más pequeños escuchaban 
las explicaciones de los más grandes, dando cuenta 
de esto Bustos (2014) cuando menciona que “entre el 
alumnado mayor-menor, o entre alumnado de diferen-
te nivel de competencia curricular, los apoyos mutuos 
ayudan a potenciar aprendizajes, afectos y socializacio-
nes”. 

Este proceso de relaciones intergrupales puede 
favorecer los saberes, pese a las condiciones que presen-
te la escuela multigrado, a lo que Vargas (2003) refiere:

Que si bien es cierto que las escuelas rurales 
multigrado son limitantes en  muchos aspec-
tos, no es menos cierto que, precisamente estas 
escuelas son las que pueden proporcionar una 
interesante oportunidad para un desarrollo del 
potencial intelectual de niños y niñas, sustenta-
do en la idea de colaboración social. (p. 11)

Mientras los alumnos están trabajando al interior 
de los equipos, la maestra solicita a dos alumnos de 5° 
que pasen al frente a representar con un dibujo la frac-
ción que se les dicta (3/4), que corresponde a la canti-
dad de agua a utilizar en la receta, a lo que ella inter-
viene induciendo algunas reflexiones y explicaciones.        

Esta manera de organizar al grupo y las activi-
dades lo justifica Rodríguez (2004), cuando menciona 
que “los maestros responden de diversas maneras a 
la heterogeneidad del aula multigrado, desarrollando 
diferentes estrategias tratando de manejar el nivel de 
dificultad”, así la maestra interviene con alguno de los 
grados mientras el resto del grupo continúa a la par 
o en otra actividad diferenciada como se explica más 
adelante. 

El tiempo para las actividades anteriores fue de 
1 hora para la elaboración de sus panes, en la que los 
alumnos se mostraron colaborativos y respetuosos, 
disfrutando de la actividad que realizaban, para des-
pués tomar su receso (30 min.) de descanso

Regresando de su descanso, por equipos mues-
tran sus panes elaborados, explicando sus nombres 
y costos, una vez concluida la exposición, la maestra 
solicita se reorganicen por ciclos, a quienes les propor-
ciona por escrito actividades diferenciadas y material 
concreto, dándole a  1° y 2°, 3° y 4° problemas de suma 
y resta, así como a 5° y 6° problemas de multiplicación y 
división, que sirven como retroalimentación a los con-
tenidos trabajados. La maestra a su vez se acerca a cada 
ciclo para aclarar las dudas que tuvieran, dedicando un 
poco más de tiempo al primer ciclo.

Para concluir la mañana de trabajo, revisó algu-
nos de los ejercicios terminados e hizo algunas preci-
siones, así mismo dejó tareas sobre los temas vistos.

Por lo tanto se observa en el ejercicio anterior, 
que para trabajar en un grupo multigrado es necesario 
realizar una planeación basada en los contenidos gra-
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duados y en actividades generales como diversificadas 
para lograr el aprendizaje en los alumnos de los dife-
rentes grados, así mismo el maestro debe de promover 
la movilización de saberes previos al inicio de la sesión, 
el empleo de estrategias y variedad de apoyos didác-
ticos para lograr la atención del alumno, propiciando 
ambientes favorables dentro del aula. Por lo que se 
debe tomar en cuenta que “la planeación está suje-
ta a modificaciones y rectificaciones sobre la marcha 
y que, en la medida que se conoce más el currículo, 
a los alumnos y el contexto, sufrirá menos cambios” 
SEP-CONAFE (1999).

Podemos afirmar que en los alumnos se ven 
favorecidos los estilos de aprendizaje, lo anterior sus-
tentado por la basta variedad de estrategias que la 
maestra implementa, además que muestran interés 
y disposición para realizar las actividades propuestas, 
pues la convivencia que existe entre todos los alumnos 
de edades entre 6 y 12 años,  y los grados en los que 
se integran, ayuda indudablemente a promover esos 
ambientes de aprendizaje que todo niño necesita para 
su desarrollo cognitivo.

Esto lo explica Santos (2011) cuando refiere la cir-
culación de los saberes en un aula multigrado, además 
de la producción de ideas que acerca la generación de 
marcos abiertos de trabajo, el acceso libre al saber por 
parte de niños de diferentes grados, las posibilidades 
de interacción entre ellos en torno al saber, así como 
las diferentes maneras de romper con la estructura de 
escuela graduada en términos didácticos.

Otro factor determinante en este tipo de orga-
nización escolar, es el tiempo que la maestra destina 
y debe distribuir en cada una de las actividades que 
conllevan al desarrollo y desempeño de los grados, 
para lograr concluir y evaluar lo inicialmente planea-
do, que en muchas ocasiones tiene que adaptarse a las 
necesidades presentes reales, y el horario formal queda 
difuminado como lo menciona Abós (2014). 

Con lo observado, se verifica que la realidad del 
trabajo que se realiza día a día en una escuela multigra-
do, tiene una variedad de factores y circunstancias que 
no se logran dimensionar en un sólo documento, que 
si bien entre líneas se pueden encontrar diversas inter-
pretaciones, sí nos brindan un panorama de la realidad 
de la experiencia que vive un maestro multigrado en 
su momento. 
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Resumen

En el presente escrito, se habla sobre la reflexión 
de los valores que tienen las prácticas sociales y pro-
fesionales dentro de la configuración de las ciudades 
mexicanas, así como la relación con los pensadores 
contemporáneos con los que se responde al espíritu 
de la época presente. Se genera una polarización entre 
los requerimientos por parte de la población y las prác-
ticas generadas a través de la cultura contemporánea, 
aunada a las dinámicas globales dentro del espacio ur-
bano y arquitectónico, viéndose rebasados por el capi-
talismo; por lo que no están ajenos a las consecuencias 
que éstas traen consigo. Estos espacios se han visto 
afectados con el devenir de los cambios a los que se 
someten las ciudades, transformando sus funciones y 
relaciones sociales dentro de éstas. Por lo que se par-
te de una práctica urbana inclusiva como estrategia 
alternativa, con el objetivo de mitigar los problemas 
sociales y espaciales, respondiendo a las necesidades 
del presente.

Palabras Clave: Ciudad, capitalismo, despoblamiento, 
repoblamiento, inclusión.

Introducción

El enfoque del texto parte de la reflexión sobre 
las prácticas urbanas que se llevan a cabo actualmente 
para la configuración de la ciudad, así como los valores 
sociales y económicos que el espacio urbano y social 
puedan adoptar como propios. Tales valores son guia-
dos bajo el enfoque del “repoblamiento inclusivo…” 

según éste, se promueve no sólo la variedad de usos, 
sino la variedad de residentes.  Se retoma como un 
proceso de mejoramiento y calidad espacial, siendo 
éste, centrado en las personas y en la convivencia de 
los sectores sociales sin distinción de género, edad, 
creencia, entre otros. También, es visto como estrategia 
para mitigar la despoblación habitacional que se da en 
distintos sectores de las principales ciudades de Méxi-
co y de América Latina, sobre todo en las centralidades 
históricas de las mismas. 

Bajo la perspectiva de las dinámicas globales ac-
tuales y con la accesibilidad que se tiene a las nuevas 
tecnologías, la configuración de las ciudades se ha vis-
to manipulada y organizada por los grandes emporios 
del mercado inmobiliario, emergiendo una dinámica 
social muy particular, misma que provoca un proceso 
de expansión territorial con la compra-venta excesi-
va de bastos complejos habitacionales en la periferia 
de las ciudades, viendo el propio beneficio capital, 
sin importar las consecuencias que traiga consigo la 
emigración de los habitantes desde las centralidades 
a estos lugares. Como consecuencia de la baja den-
sidad poblacional y habitacional de algunos sectores 
del centro, éstos han sufrido una serie de problemas 
físicos y sociales como: el deterioro de los espacios, 
abandono de viviendas, inseguridad, entre otros, que 
han afectado las relaciones humanas con los espacios 
que lo conforman. Debido a lo anterior, el enfoque de 
este escrito, parte del proceso de despoblamiento para 
promover estrategias donde se revalorice este espacio 
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como oportunidad de desarrollo con el objetivo de re-
flexionar sobre las alternativas que se tienen de repo-
blamiento a partir de un contexto socioeconómico y 
cultural alternado con el pensamiento contemporáneo.

Configuración de la ciudad actual por el consumo 
capitalista

La forma de entender la configuración urbana 
de las ciudades de México y América Latina en la ac-
tualidad, es mediante un proceso con el que éstas se 
han ido poblando masivamente con la llegada de los 
habitantes a las ciudades, lo anterior provocado por 
migraciones rurales, entre otros, lo que modifica la fi-
sionomía de la ciudad (Bembibre, 2012). Con el fin de 
dar abasto a la población de menores ingresos, se im-
pulsaron políticas de vivienda social, por lo que “surgen 
transformaciones territoriales que enfrentan las ciu-
dades caracterizadas por una urbanización acelerada 
y dispersa” (Iracheta Cenecorta, 2016). Según Iracheta 
(2016), dan pie al inicio del proceso de crecimiento 
exponencial del territorio, por lo cual las empresas in-
mobiliarias, sumergidas en la dinámica global capita-
lista, aprovecharon para dirigir el rumbo de la ciudad 
hacia la periferia con “el suelo de bajo costo, alejado 
de las áreas de trabajo”, teniendo como consecuencia 
una sobreproducción de viviendas a cambio de mayo-
res ingresos económicos. Debido a lo anterior, se ven 
desvalorizados los espacios urbanos quedando en el 
olvido, lo que provoca una fragmentación social, la 
cual hace énfasis en la falta de atención y percepción, 
aspectos que los desarrolladores inmobiliarios tienen 
sobre los requerimientos de las personas y su interac-
ción con los mismos espacios urbanos, forzándolos al 
abandono,   sobre todo, “en los espacios centrales de 
la ciudad, por lo que trae consigo problemas como la 
exclusión social, inseguridad, degradación del espacio 
físico urbano y del medio ambiente”, entre otros. (Gar-
cía Espinosa, 2005).

Así pues, yuxtaponiendo las dinámicas globa-
les capitalistas en la actualidad, a la par con el  pensa-
miento contemporáneo  y como parte de las prácticas 
actuales de las personas, nace el concepto del “hiper-
consumo” , donde según Lipovetsky (2014) éste se con-
ceptualiza como una interpretación de los signos de 
la sociedad actual, llevada por el consumo masivo de 
bienes inmuebles enfocado en la comercialización, en-

vueltos en lo que el autor llama “los mundos del placer” 
como parte del modo de vida contemporáneo, por lo 
que no lo ve mal, si se produce de manera equilibrada, 
ya que es una práctica flagrante de los seres humanos. 
Lamentablemente las ciudades se ven influenciadas 
por el carácter económico, entre otros factores,  y se 
ven afectadas por la expansión territorial como con-
secuencia de “la ciudad vista como producto,”  por lo 
cual, dentro de las dinámicas urbanas es muy difícil 
mantener un equilibrio entre lo que se debe de hacer y 
el beneficio fructuoso del hiperconsumo inmobiliario, 
por lo que más allá de disminuir el impacto que gene-
ra la sobreproducción de viviendas en serie, lo están 
potenciando con el fin de abarcar un mayor mercado, 
donde los más beneficiados son los desarrolladores, 
vendiendo no solo viviendas en serie descontrolada-
mente, sino que también el concepto de “exclusividad” 
enfatizando la fragmentación social dentro de la mis-
ma ciudad.

Chavarría (2011) afirma que las ciudades se han 
ido moviendo a través de la producción y la fragmenta-
ción social, por lo que los sectores de mayores ingresos 
también se desplazan a las afueras de la ciudad, solo que 
la configuración es distinta. Los desarrolladores inmobi-
liarios ofrecen fraccionamientos “exclusivos”, los cuales se 
viven intramuros. Éstos “se promueven a través de la pu-
blicidad y el crédito. Sin embargo, los fraccionamientos 
cerrados denotan la desintegración de la ciudad como 
tal”. (Méndez Saínz, López Levi, & Rodríguez Chumillas, 
2006). Por lo anterior, se genera el aislamiento de los 
ciudadanos. Esta nueva forma de vivir en lo que llaman 
“ciudades amuralladas”  provocan un rompimiento en la 
ciudad y la forma de vivir en la actualidad, en donde de 
manera progresiva y constante se producen más proble-
mas dentro de la misma.

Cultura, ciudad y sociedad, universo de las prácticas 
actuales

A través de ciertos estudios e intervenciones tanto 
del sector público como del privado, la sociedad ha mos-
trado un interés por recuperar los espacios urbanos que 
presentan un deterioro en distintas dimensiones, con el 
fin de “articular iniciativas y acciones conjuntas…propo-
niendo soluciones… para ponerlos de nuevo en funcio-
namiento como respuesta al neoliberalismo y a la pre-
ponderancia de los mercados” (Iracheta Cenecorta, 2016). 
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Algunas investigaciones han ido buscando alter-
nativas para la recuperación de los espacios urbanos, 
entre éstas se encuentra el repoblamiento como una 
de las propuestas a tal situación, en donde lo toman 
como eje principal de acción con el enfoque de inclu-
sión social procurando el contexto socioeconómico y 
cultural. Chavarría (2011) ha desarrollado el concepto 
de “repoblamiento inclusivo”, como ya se  mencio-
nó, promueve la variedad de usos y de residentes, así 
como de estratos socioeconómicos y al mismo tiempo 
la recuperación de las zonas céntricas de la ciudad, a 
través de la redensificación de los espacios por medio 
de un sistema de subsidios. La propuesta plantea la re-
cuperación y la mejora del espacio urbano a partir de 
un contexto socioeconómico y cultural alternado con 
el pensamiento contemporáneo, ya que como men-
ciona Capra (1998) “todos estamos fijos en una visión 
del mundo, totalmente obsoleta en el marco de un 
mundo globalizado y en el crecimiento poblacional”, 
por lo que la falta de estrategias en pro de la mejora 
de la ciudad, se ven cada vez más necesarias. Por ello, 
según “el pensamiento sistémico” de Capra  (1998) los 
problemas de la sociedad actual no se deben de abor-
dar de una manera aislada, sino desde una perspectiva 
más complementaria, dando cabida a la posibilidad de 
resolver problemas complejos.

Conclusión

Al hablar de ciudad y de resolución de proble-
mas en la misma, se tiene que pensar de manera inter-
disciplinaria para abordar de una forma más completa 
a las problemáticas que surgen de manera progresiva 
y cada vez más complejas en la actualidad. Con el uso 
de nuevas tecnologías, surgen nuevos requerimientos 
que exigen cambios en el modo de vida de los habitan-
tes y se tiene que ir respondiendo a éstos de manera 
complementaria, con un enfoque directo en las perso-
nas y la interacción que tendrán con el espacio urbano 
y las dinámicas que se desarrollan en las ciudades con 
el fin de tener espacios inclusivos y de participación, no 
ciudades aisladas e inseguras. Se trata de ir adaptando 
la conducta y la cultura social para un beneficio ya no 
basado en los individuos, sino del conjunto de ciuda-
danos vistos como parte de la ciudad social.

Como dice Bell (1977), “no se puede predecir el 
futuro”, sin embargo, los patrones histórico-sociales, 
suelen ser una guía para reestructurar los grupos y ac-
ciones socioculturales, los cuales se tienen que plan-
tear para la diversidad de los grupos sociales. “Incluyen-
do a los excluidos” (Iracheta Cenecorta, 2016).
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Definición de la práctica docente

No existe una única definición, ni puede expli-
carse brevemente qué es una práctica docente. El con-
cepto es muy amplio y se refiere a la actividad social 
que ejerce un maestro o un profesor al dar clase.

La práctica docente consiste en la función pe-
dagógica (enseñar), lo que supone que el profesor 
debe formarse de manera continua, leer sobre el tema, 
tener más experiencia en la docencia y más práctica, 
etc.  Observando la historia de la docencia, se pueden 
distinguir los siguientes tres enfoques de la práctica 
docente:

1.	 Tradicional: los futuros docentes se formen 
a nivel teórico durante unos años y que, pasado este 
tiempo, pongan en práctica sus conocimientos frente 
a una clase. 

2.	 Constructivista: los docentes deben poder 
actuar según su propio criterio, utilizando sus conoci-
mientos para tomar las mejores decisiones educativas 
para sus alumnos, pero sin olvidar que se trata de per-
sonas, individuos con necesidades. 

3.	 Constructivista-crítico: desde finales del si-
glo XX, una serie de investigaciones en el campo de la 
enseñanza, se centraron en la importancia de aplicar el 
criterio antes de actuar. Este enfoque, invita a los do-
centes no solamente a pensar antes de pasar a la prác-
tica, sino a reflexionar luego de haberlo hecho para 
evaluarse a sí mismos y darse la posibilidad de mejorar, 
de elaborar nuevas y más adecuadas técnicas de  ense-
ñanza, basadas en los alumnos y sus necesidades.

Importancia de la práctica docente

Un profesor no es solamente una persona que 
da una clase y le dice a los alumnos que hagan una 
serie de tareas. Un profesor tiene que ser un comuni-
cador de su asignatura, tiene que apoyar y ayudar a los 
alumnos en el proceso de aprendizaje de la materia. 
Es importante entender que la práctica docente tiene 
dos elementos fundamentales: por un lado tenemos al 
comunicador, el profesor, y por otro lado el receptor, 
que es el alumno.

El autor Peter McLaren en su obra Una intro-
ducción a la pedagogía crítica en los fundamentos de la 
educación (1984) dice al respecto, que los profesores 
deben saber organizar las clases de tal forma que los 
estudiantes estén incluidos y que participen, teniendo 
en cuenta que puede pasar, que por problemas per-
sonales, a veces se limite el rango de los discursos en 
el aula. 

Es por ello que la práctica docente, implica que 
el profesor no solamente debe saber de lo que habla, 
sino también debe conocer técnicas para hacer llegar 
la sabiduría que ha acumulado durante sus años de 
aprendizaje y formación, pero también, paralelamente, 
fuera de ella. La práctica docente bien enfocada puede 
despertar en los alumnos la necesidad de aprender y el 
gusto por buscar nuevos retos dentro de los estudios.

Relacionado con esto, el papel del estudiante 
es muy importante y McLaren en su obra Una intro-
ducción a la pedagogía crítica en los fundamentos de la 
educación (1984, p.317) dice, que se deben tomar los 
problemas y necesidades de los estudiantes como el 
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punto de partida, ya que es necesario “confirmar y le-
gitimar los conocimientos y experiencias, mediante las 
cuales los estudiantes dan significado a su vida diaria“.

Para que un docente transmita sus conocimien-
tos a un grupo de alumnos, es necesario que previa-
mente haya adquirido un profundo conocimiento 
sobre una materia. El proceso de adquisición de una 
disciplina es lento. El momento de la transmisión o 
comunicación de una materia se realizará cuando el 
profesor se encuentre en un aula. En esta situación ha-
blamos propiamente de la práctica docente.

El autor Freire (1967) en su obra La educación 
como práctica de la libertad dice que: 

1) El educador siempre educa; el educando es 
el educado.

2) El educador es quien disciplina; el educando 
es el disciplinado.

3) El educador es quien habla; el educando el 
que escucha.

Como cualquier otra profesión, ejercer la prácti-
ca docente requiere de ciertas cualidades, tanto perso-

nales como profesionales. En primer lugar, es necesario 
conocer profundamente la materia que se va a impar-
tir. Es muy conveniente tener destreza (didáctica), es 
decir, el conjunto de técnicas que suscitan el interés 
del alumno y saber transmitir el conocimiento adecua-
damente. Hablando de las virtudes de los profesores, 
el autor Freire (2002) en su obra Educación y cambio 
subraya la coherencia entre el discurso que se habla y 
que anuncia la opción y la práctica que debería estar 
confirmando el discurso.

Asimismo, McLaren (1984) afirma que el maes-
tro debe descubrir cómo se construye la subjetividad, 
usando los discursos pedagógicos y la forma de retar 
las relaciones no reales que los alumnos viven diaria-
mente. 

Hay también un aspecto importante en la prácti-
ca docente, es la disciplina. Una ausencia de disciplina 
escolar origina un evidente conflicto. La disciplina se 
consigue con una serie de normas claras y con la au-
toridad del docente. Para que la práctica docente sea  
efectiva y de calidad es deseable que el profesor tenga 
una sólida vocación, que le guste enseñar al alumno.

Fotografía: Fuente de Arias I
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Carr (s/f ) describe y analiza tres formas de con-
cebir la relación entre la teoría y la práctica educativa, a 
la vez que aporta su propia visión:

1)	Entender la relación como de oposición, es 
decir, la “teoría” se ocupa de generalizar las cosas y la 
“práctica”, por otra parte, se refiere a los casos particula-
res y dependientes del contexto (trata realidades con-
cretas).

2)	La dependencia de la práctica educativa de 
la teoría. La práctica no se opone a la teoría, sino que 
se rige por un marco teórico implícito que estructura y 
orienta las actividades de quienes se dedican a tareas 
prácticas. 

3)	Como explican Carr y Kemmis (1986), la teoría 
educativa debe orientarse siempre hacia  los enseñan-
tes, cómo ellos ven a sí mismos y su situación, de ma-
nera que permita reconocer y eliminar los factores que 
puedan impedir el proceso educativo.

4)	La autonomía de la práctica. Esta forma sos-
tiene que el “saber cómo” es un concepto lógicamente 
antecedente del “saber qué”. Esto significa que la prác-
tica educativa supone siempre, mucho más que “saber 
cómo” hacer algo, para conseguir ciertos fines educati-
vamente adecuados.

El autor Carr nos enseña que el valor, la signi-
ficación y el sentido de la práctica educativa no son 
evidentes, sino que se construyen. Subraya el impor-
tante papel que debe jugar el propio docente como 
investigador de su realidad educativa. Carr nos muestra 
que tenemos que oponernos a la tentación de inter-
pretar la teoría de la educación, en términos de ideas 
convencionales de pureza teórica y en estricto apego 
con la clasificación vigente de disciplinas académicas, 
así mismo, explica muy bien que la práctica educativa 
es social y que, en consecuencia, el esquema teórico 
de un profesional individual no se adquiere en forma 
aislada. Como dice Roger Schank: “El aprendizaje para 
toda la vida no es tanto la continua adquisición de co-
nocimiento, sino la mejora de nuestra habilidad para 
realizar esos procesos por medio de la adquisición y el 
análisis de las experiencias aportadas”.
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Introducción

En estos tiempos parecería obsoleto hablar de 
Karl Marx y su producción teórica. Después de la caída 
del muro de Berlín y de la experiencia fallida del so-
cialismo real durante el siglo XX, la obra del autor del 
Manifiesto Comunista habría quedado como una pieza 
exótica en los estantes de las bibliotecas.

Este año, 2018, se cumplen 150 años de la pu-
blicación del Manifiesto Comunista, y 200 años del na-
talicio de Karl Marx en Tréveris, reino de Prusia. La obra 
publicada de Marx, no llega a un poco más de la mitad 
del total de los escritos del filósofo; con nuevos ma-
nuscritos publicados y que estaban inéditos hasta hace 
pocos años, el estudio de la obra del pensador alemán 
ha suscitado un nuevo interés.

Además, las crisis recurrentes de las últimas dé-
cadas ocurridas bajo el modelo neoliberal han iniciado 
nuevas interpretaciones de sus textos, muy diferentes 
a las que predominaron gracias a los manuales soviéti-
cos. Los trabajos de Enrique Dussel son un ejemplo de 
esa nueva perspectiva del filósofo alemán.

En este artículo se presentará un breve esbozo 
de la exposición que hizo Marx acerca de su metodolo-
gía, con la que realizó la crítica de la economía política 
burguesa, y que quedó plasmada en su gran obra El 
Capital.

I.- La concepción materialista de la historia

Dada su formación en la jurisprudencia, Marx 
tuvo problemas para dictaminar de forma concluyente 
acerca de problemas sobre el libre comercio, aranceles 

proteccionistas y, en especial, sobre el caso de la Dieta 
Renana y el robo de leña. Esta situación se dio entre los 
años 1842-1843, cuando el joven Marx era Director del 
periódico alemán Neue Rheinische Zeitung.

Por esta razón, empezó a estudiar lo que se 
conocía como intereses materiales, y decidió, que lo 
primero que debía hacer era una lectura crítica de la 
Filosofía del Derecho de Hegel. Lo que Marx concluyó, es 
que “tanto las condiciones jurídicas como las formas 
políticas no podían comprenderse por sí mismas ni a 
partir de lo que ha dado en llamarse el desarrollo gene-
ral del espíritu humano, sino que, por el contrario, radi-
can en las condiciones materiales de vida” (Marx, 2013, p. 
4, cursivas añadidas).

Los resultados de sus primeras investigaciones 
apuntaron a que los hombres –en la reproducción social 
de su existencia– establecen determinadas relaciones, 
necesarias e independientes de du voluntad, y que co-
rresponden a un cierto estado evolutivo de las fuerzas 
materiales productivas (Marx; Engels, 1994). Entonces, 
“el modo de producción de la vida material determina 
(bedingen) el proceso social, político e intelectual de la 
vida en general. No es la conciencia de los hombres 
lo que determina su ser, sino, por el contrario, es su 
existencia social lo que determina su conciencia” (Marx, 
2013, pp. 4-5).

En un momento dado, las fuerzas productivas 
materiales de la sociedad entran en contradicción con 
las relaciones de producción existentes; éstas, pasan 
de ser formas de desarrollo de aquéllas en sus ataduras 
mismas. La revolución social empieza su marcha. El edi-
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ficio social se empieza a trastocar. Sin embargo, debe 
distinguirse entre el trastocamiento material de las 
condiciones económicas de producción y las formas 
ideológicas –jurídicas, políticas, artísticas, filosóficas–, 
dentro de las cuales, los hombres toman conciencia de 
su situación y la dirimen.

Así como no se juzga a un individuo de acuerdo 
a lo que éste cree ser, tampoco es posible juzgar 
una época semejante de revolución a partir de 
su propia conciencia, sino que, por el contrario, 
se debe explicar esta conciencia a partir de las 
contradicciones de la vida material, a partir del 
conflicto existente entre fuerzas sociales producti-
vas y relaciones de producción (Marx, 2013, p. 5, 
cursivas añadidas).

Marx cierra sus primeras conclusiones de la si-
guiente manera: una formación social nunca deja de 
existir hasta que sus fuerzas productivas no se hayan 
desarrollado lo suficiente según lo necesite esa socie-
dad; así mismo, las relaciones de producción no son 
sustituidas por unas nuevas y superiores hasta que no 
se hayan incubado en su seno las condiciones para su 
desarrollo. 

Dussel (2014) menciona que la cuestión no se 
presenta también entre varios países; de esta manera, 
si las fuerzas productivas de un país están más desarro-
lladas que las de otra nación, aquél podrá sacar mayo-
res ganancias. El resultado –indica Dussel– es que dos 
capitales nacionales compiten entre sí, lo que explica 
en la actualidad, el subdesarrollo de los países llama-
dos tercermundistas. En América Latina esta idea fue la 
base para la formulación de la Teoría de la Dependen-
cia en la década de 1960. 

Un ejemplo de investigaciones actuales con 
base en el materialismo de Marx es el relacionado con 
el asunto ecológico. Altvater (2006) señala que el cri-
terio de acumulación de capital configura las relacio-
nes sociales de producción, en las que desaparece la 
naturaleza como tal para convertirse en otra entidad 
económica; la tecnología, usada para reducir costos y 
aumentar la tasa de ganancia, destruye los elementos 
de la naturaleza.

II.- El método dialéctico

Para Marx no es la idea, sino solo el fenómeno 
externo lo que puede servirle de punto de partida para 
la crítica de la civilización –su objeto de investigación–. 
Así, la crítica deberá cotejar o confrontar un hecho no 
con una idea, sino con otro hecho, los cuales consti-
tuyen, uno con respecto del otro, diferentes fases de 
desarrollo. Será importante, para Marx, que no se escu-
driñe con menor detalle la serie de los órdenes, la suce-
sión y concatenación en que se presentan las diversas 
fases de desarrollo.

Para el filósofo alemán no existen leyes econó-
micas abstractas y universales para todo tiempo y lu-
gar, por el contrario, cada período histórico tiene sus 
propias leyes. De forma análoga, se puede decir que 
los organismos sociales de diversos períodos históricos 
difieren entre sí como los organismos animales de los 
vegetales; por ello, cada período histórico no tendrá las 
mismas leyes de la población (Marx, 2013). Al cambiar 
el desarrollo de las fuerzas productivas también cam-
bian las relaciones y, por ende, las leyes que las rigen. 
Una crítica a Marx sostiene que:

Al fijarse como objetivo el de investigar y dilu-
cidar, desde este punto de vista, el orden eco-
nómico capitalista, no hace sino formular con 
rigor científico la meta que debe proponerse 
toda investigación exacta de la vida económi-
ca… El valor científico de tal investigación ra-
dica en la elucidación de las leyes particulares 
que rigen el surgimiento, existencia, desarrollo 
y muerte de un organismo social determinado,  
y su reemplazo por otro, superior al primero. Y 
es éste el valor que, de hecho, tiene la obra de 
Marx (Marx, 2011, p. 19). 

Posteriormente, Marx señala algo de suma rele-
vancia para la metodología con que aborda la investi-
gación de la economía-política burguesa:

Mi método dialéctico no solo difiere del de He-
gel, en cuanto a su fundamento, sino que es su 
antítesis directa. Para Hegel el proceso de pen-
sar, al que convierte incluso, bajo el nombre de 
idea, en un sujeto autónomo, es el demiurgo de 
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la idea; lo real no es más que su manifestación 
externa. Para mí, a la inversa, lo ideal no es sino 
lo material traspuesto y traducido en la mente 
humana (Marx, 2011, p. 20).

Para terminar su epílogo a la segunda edición 
de El Capital, Marx (2011) escribe que, aunque en ma-
nos de Hegel la dialéctica sufre una mistificación, no se 
debe olvidar que él fue el primero que expuso de for-
ma vasta y consciente las formas generales de su mo-
vimiento. En Hegel –continúa Marx– la dialéctica está 
puesta al revés, hay que darle vuelta para descubrir el 
núcleo racional que se encuentra bajo esa envoltura 
mística.

“El movimiento contradictorio de la sociedad ca-
pitalista se le revela al burgués práctico, de la manera 
más contundente, durante las vicisitudes del ciclo pe-
riódico que recorre la industria moderna y en su pun-
to culminante: la crisis general” (Marx, 2011, p. 20). Por 
ello, cuando la dialéctica mistificada de Hegel estuvo 
en boga en Alemania, era completamente aceptada, 
pues parecía glorificar el orden existente; pero en su 
forma racional, la dialéctica es objeto de escándalo y 
abominación, pues deja ver esas contradicciones:

Porque en la intelección positiva de lo existente in-
cluye también, al propio tiempo, la inteligencia de su ne-
gación, de su necesaria ruina; porque concibe toda forma 
desarrollada en el fluir de su movimiento, y por tanto sin 
perder de vista su lado perecedero; porque nada la hace 
retroceder y es, por esencia, crítica y revolucionaria (Marx, 
2011, p. 20).

Con base en la dialéctica marxista, Dussel (2011) 
hace una filosofía política de liberación, no obstante, 
la enriquece con la categoría de Alteridad (el Otro, de 
la filosofía de Emmanuel Lévinas), es decir, del sujeto 
oprimido y explotado que interpela ante su opresor. Es 
de esa manera que surge la analéctica (el más allá de 
la razón del Ser −opresor− que no toma en cuenta la 
Alteridad −el oprimido−, el Otro) como método de su 
propia filosofía de liberación. 

Desde esa política de liberación que se funda en 
la dialéctica marxista, la actual crisis migratoria en Euro-
pa y Norteamérica, así como la exclusión de los países 
periféricos en el capitalismo global, son ejemplos de 
fenómenos sociales abordados por críticos marxistas 
latinoamericanos.

Conclusiones

Independientemente de la afinidad o de la dis-
tancia con que se tome la producción teórica de Marx, 
es imprescindible abordar sus trabajos como uno de 
los más importantes legados intelectuales dentro de 
las ciencias sociales. 

La obra fundamental de Marx, registrada en su 
primera edición en 1867, es El Capital, y la anuncia 
como una crítica de la economía política. Dicha críti-
ca pertenece a una filosofía, a un método, que intenta 
revelar las leyes económicas que rigen a la sociedad 
contemporánea.

El apoyo y la desaprobación de las ideas de Marx, 
deben estar sustentados en un conocimiento preciso 
de los procesos metodológicos y de los marcos cate-
goriales que desplegó para llegar a las conclusiones 
registradas en su obra intelectual. Marx dijo que una 
cosa era el método de investigación, y, otra muy dife-
rente, el de la exposición. El análisis de su producción 
teórica podrá terminar de diferentes maneras, pero es 
innegable que se debe llegar hasta la misma esencia 
de la metodología que empleó para construir su pen-
samiento. Sin duda, un pensamiento revolucionario 
que sigue vigente en el siglo XXI.
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La red Mexicana de Investigación de la Investi-
gación Educativa de San Luis Potosí, producto del pro-
yecto de la elaboración de los Estados del Conocimien-
to en México, 2002-2011 convocado por el COMIE, se 
plantearon la elaboración de una colección, denomi-
nada “Estados del Conocimiento de la investigación 
Educativa en IES de San Luis Potosí”. Cuyo propósito es 
conocer e interpretar los aportes en la producción del 
conocimiento desde la Investigación Educativa (IE) y 
elaborar, así como difundir el estado del conocimiento 
durante  el periodo 2002-2013.

Bajo las preguntas de investigación: ¿Cuál es la 
producción del conocimiento desde la oferta educa-
tiva? ¿Cuál es la producción del conocimiento de los 
investigadores? ¿Cuáles son los aportes al campo edu-
cativo y su relación con los problemas  educativos?

El proceso de indagación permitió que el equipo 
de investigadores de cada una de las instituciones, es-
tablecieran las estrategias metodológicas que les per-
mitieran  un trabajo colaborativo, a través de un plan 
de trabajo que abarcó asambleas en las que se elabo-
raron instrumentos para la recolección y análisis de los 
datos, se pusieron en común los avances con el fin de 
discutir, sistematizar y lograr aportar una plataforma de 
información sobre las condiciones institucionales, los 
agentes, su producción, divulgación, diseminación y 
usos del conocimiento, dando origen a los seis tomos 

que conforman la colección de las instituciones educa-
tivas de nivel superior en el Estado de San Luis Potosí 
que integran la RedMIIE.

El Tomo “La investigación educativa en la Escuela 
Normal Experimental  Normalismo Mexicano” presen-
ta el posicionamiento sobre lo que se produce en el 
campo y terreno de la investigación, en los rubros de: El 
estado del arte desde la oferta educativa institucional, 
así como el estado del arte de la investigación desde 
los investigadores periodo 2003 – 2013.

Muestra una clasificación de 4 categorías sobre 
la investigación: la primera del conocimiento,  la se-
gunda el método, la tercera el paradigma y la cuarta 
según el enfoque, el análisis de los trabajos, muestra 
un panorama de la producción en el campo de la in-
vestigación y el terreno de investigación educativa en 
las escuelas normales, el objetivo centra poner en es-
cena el diálogo, la discusión, el análisis y la reflexión, 
la función del investigador, donde su directriz principal 
debe estar encaminada a la construcción del saber pe-
dagógico en la formación de docentes; como estrate-
gia se propone encaminar esfuerzos compartidos de 
trabajo en redes de colaboración, formación de cuer-
pos académicos y el trabajo en equipo. El tomo pug-
na por medir la calidad de la investigación, a través de 
los fenómenos educativos mediante la comprensión, 
explicación y transformación de los conocimientos, así 
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como las aportaciones a los procesos de aprendizaje y 
vinculación de la educación.

El Tomo “Estado de la investigación educativa en 
la Facultad de Psicología de la Universidad Autónoma 
de San Luis Potosí, en específico la producción del pe-
ríodo 2002-2011”, comprende una aproximación a los 
enfoques teóricos y metodológicos utilizados por los 
investigadores, establece la relación entre las políticas 
institucionales y las condiciones de producción de la 
investigación, así como la exploración de los procesos 
organizativos de los agentes a través de la conforma-
ción de estructuras internas (cuerpos académicos) y ex-
ternas (redes, comunidades y asociaciones profesiona-
les) para la producción y aplicación del conocimiento. 

El trabajo presenta conceptos básicos generados 
por un colectivo de la RedMIIE sobre la  investigación, 
como proceso de indagación sistemático e intenciona-
do, orientado a la explicación,  comprensión o transfor-
mación de la realidad en un campo de conocimiento 
determinado y de la IE, se expone en cuatro capítulos: 
I Contextualización de la investigación educativa, fun-
damenta el posicionamiento teórico y metodológico, 

II La Facultad de Psicología y la Investigación Educativa 
(IE) plasma los programas de licenciatura, posgrado y el 
de verano de la ciencia, III Agentes de la Investigación 
Educativa hace énfasis en la conceptualización de los 
agentes y la difusión de la producción, IV Contribucio-
nes de la IE a la sociedad. 

Se detectaron fortalezas en las condiciones ins-
titucionales para la producción académica y de inves-
tigación, como son: los centros de información en los 
campus y unidades regionales al interior del estado, 
condiciones materiales y tecnológicas, programas de 
financiamiento internos y externos, programas de re-
conocimiento y promoción académica, convenios de 
vinculación interinstitucionales, programas de movili-
dad, apoyo a la formación de docentes de alto nivel, así 
como de jóvenes investigadores. El tomo da a conocer 
los niveles conceptuales y metodológicos, mediante la 
profesionalización de la generación, aplicación y trans-
misión del conocimiento, mediante los objetos de es-
tudio y paradigmas de los conocimientos  a través de 
las políticas institucionales disponibles para La investi-
gación educativa dentro de la UASLP.

Fotografía: Fuente de Arias II
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El Tomo “Estado de la investigación educativa en 
el Instituto Tecnológico de Matehuala, S. L. P. Período 
2002-2012”. Está expuesto en tres capítulos: I La Inves-
tigación en el Instituto Tecnológico de Matehuala, II La 
producción del conocimiento desde la oferta educa-
tiva y III Aportes al campo educativo. En ellos se esta-
blece, que la Investigación Educativa en esta entidad 
forma parte de las cinco funciones básicas del Docente 
adscritos al Sistema Nacional del Instituto Tecnológico 
(SNIT) y que se apegan a las metas marcadas en el Pro-
grama Institucional de Innovación y Desarrollo (PIID) de 
acuerdo a los planteamientos  del Modelo Educativo 
para el siglo XXI. Con pertinencia Teórica y Metodoló-
gica, con coherencia en conocimientos, teorías, ideas, 
conceptos, modelos, productos, valores y comporta-
mientos  en áreas de enseñanza-aprendizaje y desa-
rrollo humano, currículo, enseñanza de conocimientos 
disciplinares, e interrelaciones educación-sociedad. 

El Tomo “Producción de conocimiento desde la 
investigación educativa en el IEIPE en San Luis Poto-
sí”, comprende el análisis de la producción de conoci-
miento desde la oferta educativa y del personal  do-
cente, periodo del 2002 al 2013. Fue desarrollado por 
un equipo de 4 docentes de manera participativa, se 
adoptó una perspectiva interpretativa, la matriz de  
concentración de la información, permitió elaborar el 
inventario de la investigación educativa organizada 
por programas de maestría, las líneas de investigación 
que se reportan, son de carácter emergente a partir de 
las temáticas que se han abordado en los diferentes 
trabajos. El análisis de contenidos constituye la herra-
mienta central de la estrategia metodológica se forta-
leció a través del estudio de casos. 

El capítulo I refiere sobre la producción del co-
nocimiento desde la oferta educativa, los hallazgos 
determinan que la investigación educativa se realiza 
con fines de desarrollo profesional, específicamente 
en el posgrado, responde a una cultura institucional 
en la cual los investigadores reproducen las formas en 
las que se ha desarrollado la investigación experiencial 
de los investigadores, la cultura académica y la cultura 
crítica que definen el papel de la IE

El capítulo II denominado la producción del co-
nocimiento de los investigadores dentro del instituto. 
Expone el panorama institucional en relación al des-

empeño en la IE del docente. En la actividad investi-
gativa se demuestra la profesionalización personal, el 
compromiso ético para fortalecer el quehacer del pro-
fesor de educación superior y responder a las deman-
das de la educación superior.

El capítulo III de los aportes al campo educativo 
y su relación con los problemas educativos. Las for-
mas del conocimiento, están ligadas a las formas del 
ser social, así como la emergencia y el conocimiento 
en educación, que está marcada constitutivamente 
por la necesidad de regular el conjunto de prácticas, 
discursos y acciones de los actores educativos, por lo 
que esta actividad conlleva a procesos de dominio y 
creación del saber científico, técnico, humanístico y de 
investigación.

El tomo “Estado de la investigación educativa del 
Centro de Investigación para la Administración Educa-
tiva”. Conformado por tres capítulos.

El capítulo I da cuenta de la producción de la ins-
titución, en CINADE las maestrías son profesionalizantes 
por lo que no tienen como propósito formar investiga-
dores, uno de los objetivos es formar en investigación 
de acuerdo a la clasificación propuesta por Schmelkes, 
en este contexto la profesionalización se da desde el 
campo laboral. La producción del conocimiento se 
centra en los trabajos de investigación que los estu-
diantes realizan como requisito para obtener el grado.

En el capítulo II, se reseña que la investigación 
educativa es un área recientemente atendida desde 
2011, con el propósito de impulsar la articulación de 
los procesos de formación en el posgrado a través de 
la investigación educativa. La coordinación de investi-
gación está conformada por 18 docentes, profesores 
investigadores de tiempo completo con experiencia 
en educación superior, en investigación y difusión con 
el propósito de elaborar proyectos que incluyan a los 
estudiantes para generar conocimiento  que impacte a 
la mejora institucional. Y las fuentes de financiamiento 
para la investigación en CINADE proceden de recursos 
de la institución.

En el capítulo III Aportes de la investigación ins-
titucional al campo educativo: La propuesta desde la 
política educativa se orienta a fortalecer la formación 
inicial, y continúa a través de programas pertinentes a 
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las necesidades y exigencias de la sociedad actual. La 
producción se relaciona directamente con la producti-
vidad o cantidad de documentos y la difusión, a través 
de la participación de los investigadores en foros aca-
démicos y de investigación.

Los trabajos se insertan en las diferentes líneas 
de generación de conocimiento, se gestan desde las 
líneas de la Gestión Pedagógica, la de desarrollo cu-
rricular, y en la de formación docente, su impacto real 
se da al convertirse los productos, en un conjunto de 
acciones transformadoras orientadas al desarrollo sus-
tentable y a la mejora en la calidad de vida de los seres 
humanos y del planeta en general, es así como puede 
brindar valiosos aportes.

El tomo “La producción investigativa en BECE-
NE, San Luis Potosí. México”. Obedece al propósito de 
conocer e interpretar los aportes en la producción del 
conocimiento desde la investigación educativa gene-
rados en la institución, además de elaborar y difundir 
el estado del conocimiento de la BECENE en el periodo 
comprendido entre los años 2002-2013. A partir del re-
conocimiento de la producción y difusión de conoci-
mientos. Participaron tres investigadoras con grado de 
maestría, quienes se desempeñan en las tres áreas sus-
tantivas de la educación superior, cuentan con el perfil 
PRODEP  y forman parte de un cuerpo académico en 
formación y miembros activos de la REDMIIE.

El capítulo I plasma los antecedentes de la in-
vestigación educativa desde la visión internacional, 
Nacional y local,  la Investigación Educativa  en BECE-
NE, es un área recientemente atendida con el interés 
por alcanzar los indicadores de evaluación de las IES, 
orientadas por las políticas nacionales concretadas en 
el Plan Estatal de Fortalecimiento de las escuelas nor-
males (PEFEN; 2008). 

Capítulo II La investigación Educativa en la BECE-
NE desde la oferta Educativa del 2002 al 2013 se clasifica 
en tesis y portafolio temático;  al respecto, los titulados 
por tesis son el 18% quienes culminaron sus investiga-
ciones, a diferencia de los que realizaron el portafolio, 
la mayoría de los maestrantes que incursionaron en el 
programa de maestría que hace uso de esta modalidad 
han concretado su trabajo de investigación y se han ti-
tulado, se visualiza que tienen que ver con la búsqueda 

de la mejora de las prácticas docentes y la innovación 
del trabajo en pro de la calidad de la educación básica, 
que influye en la toma de decisiones y en la formación.

El capítulo III habla de los investigadores de 
BECENE, El total de los docentes investigadores tiem-
po completo de los registrados hasta el 2013 son 65, 
mismos que cuentan con plaza base, desarrollan acti-
vidades académicas en los programas de licenciatura, 
el proceso de inserción de los docentes investigado-
res se sustenta en el tipo de plaza que ostentan se les 
denomina profesores de carrera, quienes tienen que 
desempeñarse en las áreas sustantivas de investiga-
ción, docencia y difusión. Otra manera son los cuer-
pos académicos, habla de los tipos de investigadores 
que existen de acuerdo a la clasificación de Camberra: 
componente Ocupacional, Componente Educacional 
y Componente Central.  

El capítulo IV plante la pertinencia entre la pro-
ducción del conocimiento y la propuesta institucional. 
En el encuadre metodológico del portafolio temático 
permea el conocimiento obtenido de las líneas de for-
mación y se hace patente la IE. De tal manera que se 
cristaliza la pertinencia  que existe entre la IE que se 
produce desde el posgrado con la propuesta institu-
cional. Sin dejar de lado la importancia de que la BECE-
NE declare líneas de investigación institucionales que 
guíen la construcción del conocimiento.

Es así que argumentan las autoras, que la IE que 
se produce en el posgrado es congruente con el deber 
ser institucional. Producto de ello, se desprende que la 
aportación al conocimiento que se ha realizado desde 
la oferta educativa, se ha enfocado  a los aspectos me-
dulares de la docencia, encontrando correlación entre 
el conocimiento que se produce con las líneas de for-
mación y desde las áreas del COMIE.

En este marco se hace necesario que las IES re-
conozcan las necesidades formativas en investigación 
de quienes laboran en ellas, asumir la responsabilidad 
de generar un modelo educativo que promueva la cul-
tura investigativa. De esta manera, el reto es fortalecer 
las competencias profesionales en el campo de la in-
vestigación como un medio para generar alternativas 
de solución a los problemas del contexto educativo 
que impacten en la sociedad.
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FORMACIÓN PARA LA INVESTIGACIÓN Y MEJORA DOCENTE. 
RELATOS SOBRE EXPERIENCIAS DIDÁCTICAS

Rafael Benjamín Culebro Tello 20

Son pocas las publicaciones, en el área de me-
todología de la investigación que hacen aportaciones 
importantes a la didáctica para la formación de inves-
tigadores. Autores como Hernández (2016), Álvarez 
(2003), Eco (2003), y De la Garza (2012), se distinguen 
por establecer un vínculo cercano entre el objeto de 
conocimiento (Chevaller, 1998)  que representa la for-
mación en investigación y los estudiantes que se están 
formando para ser investigadores. 

Es necesario alcanzar el ámbito de la intimidad 
entre el sujeto y la relación con el  objeto investigativo; 
sentir ansiedad, e incertidumbre por el reto que repre-
senta formar a profesionales en el arte de la reinterpre-
tación del mundo y sus fenómenos. 

Es claro, los estudiantes que cursan los progra-
mas de posgrado en nuestras instituciones se encuen-
tran estigmatizados por las virtudes de su adultez y 
experiencia, se asume que su condición implica el do-

minio del arte y la práctica, en realidad no es del todo 
cierto; el posgrado es un espacio de formación, en 
donde los parvularios representan para el adulto retos 
cognitivos, conceptuales y actitudinales; es decir, el es-
tudiante de posgrado no lo sabe todo y acude a estos 
espacio con la necesidad de ser transformado, pensar 
de manera diferente, actuar, y ser otro ente histórico.

López, Aguayo, Ávila (2018) hacen una con-
tribución significativa al tema de la didáctica para la 
formación de investigadores; en su publicación Forma-
ción, Investigación y mejora docente. Narrativas sobre 
experiencias didácticas en posgrados en educación; 
abordan el tema partiendo con la discusión entre el 
profesionalismo, profesionalidad, profesionalización y 
desarrollo profesional, este ejercicio permite establecer 
un vínculo con la docencia reflexiva, constructora de 
saberes, el pensamiento crítico y el papel que éste tie-
ne en los modelos de construcción de conocimiento, 
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la praxis, permite la construcción de saberes que abona 
al estado de comprensión de lo educativo.

La publicación está divida en dos partes con 
ocho capítulos; la primera parte presenta dos capítu-
los, en los que se establece el marco referencial sobre 
la relación entre la investigación y el desarrollo profe-
sional; el segundo profundiza sobre la perspectiva teó-
rica y metodológica que permitió sistematizar los datos 
obtenidos del análisis de la experiencia narrativa como 
fuente de conocimiento, la recuperación del dato que 
arrojó la sistematización y los hallazgo que dieron ori-
gen a las estrategias didácticas para la formación en la 
investigación.

La segunda parte abarca los capítulos del tres al 
ocho; esta sección está enfocada en presentar al lector 
la propuesta didáctica sobre seis aspectos clásicos en 
el diseño de la investigación: la construcción del pro-
blema, revisión de la literatura, integración de la teoría, 
planeación del proyecto, evaluación del plan de acción 
y la elaboración de conclusiones.

Esta obra tienen tres importantes aportaciones 
al campo de la formación para la investigación edu-
cativa: 1) La contribución del cuerpo académico para 
el entendimiento y la atención de problemáticas en 
los programas de posgrado, 2) Una discusión sobre el 
vínculo entre el desarrollo profesional, el pensamiento 
crítico, la construcción de saberes y el papel de la in-
vestigación educativa en la docencia como un posible 
camino al desarrollo de la profesión. 3) Construir una 
perspectiva sobre la didáctica en la formación de in-
vestigadores.

Sin profundizar mucho, el texto documenta las 
acciones del cuerpo académico como un espacio en 
donde se piensa a la investigación con el potencial de 
atender problemáticas más cercanas a las instituciones 
y sus programas; si bien, este tema no es amplio, es un 
referente de reflexión importante sobre los espacios de 
formación posterior a la formación en investigación.

El vínculo que guarda el desarrollo profesional 
con la investigación, reside en la naturaleza epistemo-
lógica de los saberes pedagógicos, mismos que parten 
de la práctica y la reflexión sistemática que tiene lugar 
en la cotidianidad de los contextos y situaciones, sien-
do tanto irrepetibles como únicos. El sujeto es un cons-
tructor de significaciones; es decir, la interacción entre, 
los fenómenos educativos y la docencia, posicionan a 

la investigación como una tecnología que permite or-
ganizar el producto de saberes en marcos inteligibles, 
susceptibles a ser estudiados científicamente, hasta 
cierto punto se intenta proponer al conocimiento que 
produce la investigación educativa como inconmen-
surable, susceptible a ser visto por múltiples aristas, 
dimensiones y perspectivas.

La didáctica en la formación en investigación se 
propone desde el análisis de seis estrategias didácticas 
que abordan los núcleos temáticos en el diseño de la 
investigación social. La primera estrategia, denomina-
da el análisis de la literatura, permite a los estudiantes 
establecer objetos, producto de la enseñanza y su pro-
blematización, familiarizarse con el lenguaje  académi-
co, desarrollar habilidades para el manejo y búsqueda 
de información, entender el papel  de la teoría y dar 
consistencia a los datos y conjeturas al interior del do-
cumento recepcional.

La estrategia de integración de la teoría es vista 
desde tres componentes: conceptual, procedimental 
y actitudinal, esta perspectiva es importante, pues el 
análisis de a estrategias parten de las nociones del sa-
ber qué, saber hacer y la explicitación de las filiaciones 
teóricas. El dato recabado en su sistematización, revela 
por parte de los estudiantes dificultades para reducir, 
acortar o simplificar el marco teórico en algunos casos, 
en otros, los textos muestran una apertura teórica que 
encarna el gran dispositivo crítico en el uso de la teoría. 

La trayectoria, la experiencia en investigación y 
el posicionamiento teórico, constituyen los anteceden-
tes centrales en el manejo de la teoría, esta no es lineal, 
sino se construye el sentido en un tono que permite 
ver al fenómeno, la lógica en su construcción respon-
de a la concientización de los estudiantes sobre lo no 
resuelto, la falta de claridad, la respuesta a la emergen-
cia del fenómeno, los cambios de postura y la claridad 
en la construcción del objeto de estudio, aspectos que 
son evidentes en la robustez o inconclusión en el ma-
nejo de la teoría.

Las estrategias para la planeación del proyecto 
proponen: la construcción desde la revisión de la teo-
ría, el empleo de la pregunta y respuesta central, los 
saberes y experiencia, en la comparación entre dispo-
sitivos y la reflexión de los elementos centrales de un 
proyecto; sobre estos ordenadores se concluye que el 
plan de acción es parte de un proceso previo de pro-



66

blematización, es decir, son necesarios los insumos que 
permitan evidenciar la viabilidad y fundamentación, 
por lo que el proceso de problematización en el diseño 
de la investigación puede ser visto de forma paralelo, 
a manera de que uno alimenta al otro o como etapas 
de un proceso secuenciado; la orientación es que el 
plan de acción aporta al tratamiento o resolución de 
un problema.

Por otro lado el plan de acción es un momento 
en la investigación que se encuentra en constante per-
feccionamiento, contingente, susceptible al perfeccio-
namiento producto de la acción reflexiva; esto no sig-
nifica que carezca de rigor, sino que pasa de una etapa 
experimental a otra de formalización.

La estrategia didáctica para la evaluación del 
plan de acción, implica poner en perspectiva las acti-
vidades que favorecieron y obstaculizaron el desarro-
llo del plan de acción; entre las estrategias analizadas 
están: comparar modelos, enfatizar la intencionalidad, 
definir enfoques, elegir un modelo de evaluación des-
de el estado del arte y valorar proceso en sus fases. El 
análisis concluye sobre la necesidad de fortalecer en 
los estudiantes, una estructura en el diseño de la in-
vestigación que permita tener claridad sobre el qué, 
el cómo, desde qué perspectiva y qué instrumentos, 
la falta de esta claridad devendrá en improvisaciones, 
ocurrencias espontáneas, que debilitan el proceso re-
flexivo y la congruencia.

Finalmente, las estrategias didácticas para la ela-
boración de conclusiones son analizadas desde tres 
aspectos: el uso de la terminología, presentación de 
hallazgos y el análisis del error en su elaboración. So-
bre el primer aspecto, las narrativas demuestran que 
es necesario establecer una reflexión y diálogo entre el 
resultado y la teoría, esto lleva a una segunda conside-
ración sobre la claridad entre el dato recuperado y los 
hallazgos que son producto del uso del aparato crítico, 
el ejercicio argumentativo, la categorización y el pro-
ceso dialéctico entre estos. Sobre el aspecto del error, 
es claro que los docentes documentan en los relatos, 
que los estudiantes requieren desarrollar una serie de 
observables sobre los límites y alcances del proyecto, 
su congruencia y lógica con el modelo adoptado para 
la construcción del conocimiento; la ambigüedad y el 
dominio son otros problemas que enfrentan, sin em-
bargo, la entrega, revisión y corrección de versiones so-

bre el apartado de conclusiones, implica un trabajo de 
acompañamiento entre pares y con el tutor, pues en 
su gran mayoría los proyectos de mejora docente no 
cuentan con la demostración de una hipótesis o argu-
mentación de una tesis, sino en el interés por mejorar 
objetos de enseñanza, poner a prueba dispositivos di-
dácticos, facilitar el curriculum, los procesos de planifi-
cación didáctica.

Esta obra, es un referente que trae a la discusión 
la didáctica en la formación de investigadores del ám-
bito educativo; la perspectiva biográfico-narrativa em-
pleada para analizar los procesos de formación sobre 
el diseño de la investigación, su problematización y 
evaluación proponen un modelo de revisión académi-
ca sobre los procesos desarrollados en los programas 
posgrado en general. Pensar en la didáctica en estos 
espacios se da como un hecho, es común que se dis-
cuta el contenido, los materiales e insumos que em-
plean los programas y los productos o finalidades del 
trayecto de formación, sin embargo, los dispositivos y 
medios para concretarlo en los estudiantes constituye 
una dimensión desdibujada, que carece de claridad, 
embargada a la libre interpretación.

El trabajo en los posgrados con estudiantes 
adultos, promuevo un velo que asume en el estudiante 
el dominio de lo necesario para estar en el programa, 
esta actitud impide que el aspecto formativo del pro-
grama se desarrolle en plenitud en los participantes; 
pese a que incomode decirlo, los estudiantes no lo sa-
ben todo, de lo contrario no tendría sentido ingresar a 
un programa a formarse, en este aspecto, la formación 
requiere de un esfuerzo de transposición didáctica  so-
bre los objetos de aprendizaje en la formación de la 
investigación, de este punto se recupera la necesidad 
de documentar, analizar y discutir dispositivos y estra-
tegias didácticas que respondan a la complejidad de la 
formación para adultos.

Por otro lado, este libro documenta el esfuerzo 
académico de los cuerpos dedicados a la investigación 
para atender problemas locales sobre la eficiencia de 
los programas de posgrado en educación, resultados 
poco difundidos y tratados por los colegiados en las 
universidades, así mismo, invita a emprender una revi-
sión del modelo de enseñanza, el papel de los tutores 
del programa y los estudiantes.
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