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Presentación
Este libro nace de la inquietud de docentes adscritos a Escuelas Normales Públi-
cas de la Ciudad de México y de otras instituciones de educación superior, como 
la Universidad Pedagógica Nacional, que comparten el interés por discutir en 
torno a los diversos sentidos que cobran la investigación, la innovación y la inter-
vención educativa en programas de posgrado dirigidos a docentes de educación 
básica (educación preescolar, primaria y secundaria) y profesores en México que 
participan en la formación inicial o continua para el ejercicio de la docencia.

El espacio que convoca es el Seminario Internacional Permanente Prácticas 
Docentes: Investigación e Innovación Educativa, en la División de Estudios de 
Posgrado de la Escuela Nacional para Maestras de Jardines de Niños. Este ejer-
cicio académico tiene como propósito discutir y comprender distintas miradas 
sobre la innovación educativa con incidencia en la formación de docentes y en 
la educación básica en México, principalmente en la capital del país.

El seminario es un proyecto institucional que en su operación cotidiana teje 
vínculos con diversas instituciones de educación superior nacionales e interna-
cionales, así como con personal docente de escuelas de educación básica e insti-
tuciones formadoras de docentes en varias entidades del país como la Ciudad de 
México, el estado de México, Durango y Veracruz. Entre los asistentes destacan 
académicos y estudiantes de instituciones como la Escuela Normal Superior de 
México, la Escuela Normal de Especialización, la Benemérita Escuela Nacional 
de Maestros, la Escuela Nacional para Maestras de Jardines de Niños, la Be-
nemérita Escuela Normal Veracruzana Enrique C. Rébsamen, la Benemérita y 
Centenaria Escuela Normal del Estado de Durango (ByCENED), el Centro 
de Actualización del Magisterio, la Dirección General de Educación Normal, 
la Universidad Cooperativa de Colombia, la Universidad El Bosque, Bogotá, 
Colombia, la Universidad de San Juan de Argentina, Universidad Pedagógica de 
Durango, la Universidad Pedagógica Nacional, Acapulco, Guerrero, la Dirección 
Operativa No. 3 de Escuelas Primarias, la Dirección General de Educación Se-
cundaria Técnica y las escuelas de educación preescolar y primaria, principalmente.

En el primer ciclo del seminario (marzo a julio, 2021) interesó discutir y aportar 
conocimiento en torno a la innovación educativa situada en contextos sociocultura-
les diversos, que exigen de las y los docentes construcciones teóricas y metodológi-
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cas que posibiliten la transformación de problemáticas socioeducativas en aras de 
mejorar procesos para la enseñanza, el aprendizaje y la gestión educativa. 

En este contexto, el libro recupera producción académica derivada de discu-
siones que encuentran sus antecedentes en líneas de investigación cultivadas por 
los autores de los capítulos del libro y de trabajos de investigación iniciados en el 
2018 en el marco de programas de posgrado, como la Maestría en Competencias 
para la Formación Docente y de la Especialidad en Competencias Docentes para 
el Desarrollo Profesional, que se trabajan en Escuelas Normales Públicas de la 
Ciudad de México.

La obra se organiza en tres apartados que en conjunto ofrecen un ordenamien-
to temático. Los escritos dan cuenta de un ejercicio de escribir y pensar con otros 
para hacer visible la complejidad del trabajo docente, las condiciones materiales en 
que se desarrolla y los márgenes de acción que el profesorado pone en juego para 
hacer de su ejercicio profesional un espacio para el aprendizaje continuo en colabo-
ración con sus pares y miembros de la comunidad educativa en un sentido amplio.

Escribir en colaborativo significa acompañar-se, propiciar diálogos perma-
nentes que posibiliten una nueva manera de pensar los problemas. “El «desve-
lar» [maneras de ser y hacer] va íntimamente unido al «abrirse a», en el sentido 
de estar dispuesto a hacer las cosas de otra manera” (Sennett, 2009, p.181)1, en 
este orden de ideas, la escritura colectiva representa una invitación constante 
al deseo de saber, de pensar y de buscar pensar con otros. De los diez capítulos 
que integran la presente obra, en términos de autoría, siete son en binas y uno 
elaborado por tres autores.

Los diálogos permanentes para la escritura académica también se expresan en 
la lectura minuciosa por parte de los dictaminadores que mediante sus observa-
ciones hicieron posible ganar terreno en coherencia, consistencia, pertinencia y 
claridad de los escritos. En esta obra participaron doce dictaminadores que con-
tribuyeron en la revisión de trece escritos, de los cuales diez alcanzaron en tiempo 
y forma la dictaminación favorable para su publicación. Si bien, la dictaminación 
implicó la revisión doble ciego para cada texto, la disposición de los dictaminado-
res permitió la segunda o tercera revisión para los escritos que requerían atender 
observaciones específicas. Este segundo momento de revisión de los textos redun-
dó en aprendizajes múltiples para el fortalecimiento de trayectorias académicas de 
los autores, dictaminadores y coordinadora de la obra.

La primera parte del libro, “Perspectivas teórico-metodológicas para la innova-
ción de prácticas docentes”, presenta elementos que cuestionan miradas positivistas 
aún presentes en la investigación educativa e invitan a incursionar en el carácter 

1 Sennett, R. (2009). El artesano. Anagrama.
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flexible que ofrece la investigación para abordar en forma holística situaciones 
socioeducativas complejas. De acuerdo con Mendizábal (2006)1 la flexibilidad en 
los procesos de investigación,

[dan lugar] a la posibilidad de advertir durante el proceso de investigación 
situaciones nuevas e inesperadas vinculadas con el tema de estudio, que 
pueden implicar cambios en las preguntas de investigación y los propósi-
tos; a la viabilidad de adoptar técnicas novedosas de recolección de datos; 
y a la factibilidad de elaborar conceptualmente los datos en forma original 
durante el proceso de investigación (p. 67).

En este sentido, en el primer capítulo del libro se analizan diversos estudios sobre la 
socioformación y sus aportes para promover la innovación de las prácticas pedagó-
gicas. Las discusiones que sostienen las autoras enfatizan la importancia de trascen-
der de la formación centrada en la adquisición de conocimientos a una formación 
integral basada en la colaboración, la transversalidad, la gestión de conocimien-
to, el proyecto ético de vida y la vinculación con las comunidades. Por su parte, 
Arturo Barraza presenta una estrategia metodológica que denomina Investigación 
acción formativa. En este escrito, el autor explica supuestos teóricos y metodo-
lógicos en los que descansa esta estrategia formativa y ofrece una mirada que 
supera visiones reduccionistas en torno a la investigación acción, la innovación 
y la difusión de conocimiento.

La segunda parte del libro, “Experiencias de investigación e innovación edu-
cativa en prácticas docentes”, como su nombre lo indica, centra la atención en 
experiencias de investigación que acompañan el desarrollo de propuestas de in-
tervención para la mejora de la formación docente y de prácticas pedagógicas, 
particularmente en educación preescolar, un nivel educativo sobre el cual se ha 
escrito muy poco desde la investigación educativa. En los estudios se advierten 
diversas miradas y maneras de investigar donde el espacio de la intervención edu-
cativa implica reconocer, como señala Lourau (1997)2, que si bien su campo es 
microsocial, limitado por el tiempo y el lugar de la intervención sobre el terreno, el 
campo de análisis es macrosocial y ofrece líneas de interpretación diversas y situadas.

Los sistemas de análisis que acompañan a cada experiencia de intervención se 
sitúan no como un acto acabado o con recortes ya dados, sino como un proceso de 
análisis y problematización para configurar un objeto de trabajo e intervención, 
donde se ponen en juego marcos referenciales, perspectivas, modos de abordaje, 

1 Mendizábal, N. (2006). Los componentes del diseño flexible en la investigación cualitativa. En Vasilachis, I. 
(coord.). Estrategias de investigación cualitativa. (pp. 65-105). Gedisa.
2 Lourau, R. (1997). Análisis institucional y socioanálisis. Nueva Imagen.
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trayectorias, saberes y contextos que en su conjunto dan cuenta de procesos para 
la configuración y reconfiguración permanente de hipótesis o supuestos iniciales 
(Nicastro, 2017)3 y dan cabida a diseños flexibles para la investigación cualita-
tiva (Mendizábal, 2006).

Cuatro escritos integran el segundo apartado del libro, dos de ellos provienen 
de investigaciones realizadas en el marco de la Maestría en Competencias para la 
Formación Docente y dos de la Especialidad en Competencias Docentes para el 
Desarrollo Profesional, ambos programas con sede en la Escuela Nacional para 
Maestras de Jardines de Niños. La elaboración de los escritos parte de un ejercicio 
orientado a fortalecer la formación académica de egresados de estos programas 
que obtuvieron el grado o el diploma correspondiente. El acompañamiento de 
los directores de tesis en el caso de la maestría y de los tutores en la especialidad 
constituyen un claro ejemplo de compromiso y ética profesional para el fortale-
cimiento de las trayectorias académicas de egresados y del núcleo de docentes 
que hacen de la intervención educativa un proceso de investigación (Bazdresch, 
1997)4. Este ejercicio formativo contribuye al retorno social de las investigaciones 
que se cultivan en estos programas.

En esta segunda parte, el texto de Blanchard y Arellano reportan los hallazgos 
de una investigación que se desarrolló con estudiantes de la Licenciatura de Educa-
ción Preescolar (LEP), Plan 2012, en la ENMJN. Este estudio da cuenta de prácticas 
de innovación educativa a partir de reconocer a la evaluación auténtica desde una 
perspectiva constructivista, que demanda una enseñanza situada y el uso de diver-
sos instrumentos para la autoevaluación, heteroevaluación y coevaluación. 

Romero y Altamirano parten de preguntarse ¿cómo, a través de la resolución 
de problemas con una organización en pequeños grupos, se pueden favorecer 
las habilidades de estudiantes de preescolar con diferentes niveles de dominio 
en pensamiento matemático? En esta investigación, los autores recuperan ele-
mentos de la base teórica y pedagógica del proyecto europeo INCLUD-ED 
(Strategies for Inclusion and Social Cohesion in Europe from Education, por 
sus siglas en inglés) y lo adaptan para trabajar una propuesta docente con base 
en la resolución de problemas y de la organización en pequeños grupos para la 
reconstrucción de competencias docentes y la mejora en los niveles de dominio 
de alumnos de educación preescolar en el campo de formación académica pen-
samiento matemático, en el contexto de la educación preescolar en México a 
raíz de la reforma curricular del 2017.

4 Nicastro, S. (2017). Trabajar en la escuela. Análisis de prácticas y de experiencias de formación. Homo Sapiens.
5 Bazdresch, M. (1997). Notas para fundamentar la intervención educativa crítica. Educar, 4-8. http://quaderns
digitals.net/datos_web/articles/educar/numero1/notas.htm



13PRESENTACIÓN

El estudio de Vázquez y Jiménez permite apreciar una innovación educativa 
centrada en el trabajo colaborativo para la profesionalización docente. Las au-
toras se cuestionan: ¿cuál es el impacto del trabajo colaborativo en el proceso de 
profesionalización para enfrentar los retos y desafíos de la educación preescolar? 
Para ello desarrollan un proyecto formativo en torno al trabajo colaborativo en 
un jardín de niños inserto en una comunidad con amplias tradiciones y riqueza 
cultural situado en la periferia de la Ciudad de México.

En tanto que Galván y Montaño documentan procesos que dieron pauta a la 
conformación de una comunidad virtual de práctica (CVP) dirigida a docentes 
de educación preescolar en la Ciudad de México. Proyecto sustentado en la teoría 
social del conocimiento (Wenger, 1998, 2001) que reconoce a las comunidades de 
práctica como espacios para historias compartidas de y para el aprendizaje.

La tercera y última parte del libro, “Posgrados profesionalizantes, desafíos y 
posibilidades”, reúne discusiones en torno a las diversas condiciones y proble-
máticas que han enfrentado las Escuelas Normales ante la implementación de 
programas de posgrado. Los temas de discusión plantean diversas aristas pre-
sentes en políticas educativas que han enfatizado la continua transición de estas 
instancias formadoras de docentes como instituciones de educación superior. Al 
respecto, el texto de Lozano problematiza en torno a ¿por qué las Escuelas Nor-
males no se han destacado en el ámbito de la investigación educativa? El autor, 
a partir del análisis de literatura sobre el tema, cuestiona la ausencia de centros 
de investigación en las Normales y la presencia de posgrados profesionalizantes 
versus la existencia de posgrados para la formación de investigadores, situación 
que Lozano señala como una abierta contraposición a la existencia de un habi-
tus investigativo que debería formarse y favorecerse en estas instituciones. Pese 
a las condiciones adversas que se enfrentan, los análisis presentados dan muestra 
de los esfuerzos para impulsar el habitus investigativo en estas instituciones.

Un ejemplo más, de los múltiples esfuerzos que se realizan en las Escuelas 
Normales para impulsar la investigación e innovación educativa, se identifica en 
el texto de Arellano, Jiménez y Pineda, autores que discuten en torno a la evaluación 
del desempeño docente y sus posibilidades en la Escuela Nacional para Maestras de 
Jardines de Niños. El estudio encuentra su cause a partir de tres preguntas: ¿cuál es 
el sentido de la evaluación del desempeño docente en la ENMJN? ¿Qué factores in-
ciden en la evaluación del desempeño docente en la ENMJN? ¿De qué manera se 
articula la evaluación del desempeño docente con la mejora de la práctica docente 
en la ENMJN? Los análisis aportan elementos para resignificar procesos para la 
mejora de la docencia tanto en la licenciatura como en el posgrado.

Castañeda y Villegas, a partir de un estudio cualitativo de corte biográfico, iden-
tifican desafíos en el acompañamiento tutoral colectivo en la Escuela Normal de 
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Especialización Roberto Solís Quiroga en la Ciudad de México, caso particular en 
la Maestría en Competencias para la Formación Docente de Educación Normal. 
Entre las interrogantes que plantean como detonantes para la discusión se encuen-
tran: ¿cómo desnaturalizar la mirada de lo instituido en el proceso de construcción 
de una problematización contextuada?, ¿cómo reconocer nuestros marcos referen-
ciales desde los cuales pensamos nuestras experiencias y prácticas en los procesos 
de tutoría en la investigación y en la intervención educativa con los maestrantes? 
y ¿cómo construir desde la participación colectiva de los comités tutorales y los 
docentes de los módulos otra experiencia para apoyar los procesos investigativos a 
partir del diálogo con el saber docente y los referentes conceptuales-explicativos?

Finalmente, Montaño e Ibarrola presentan un análisis crítico, a manera de cierre 
de la obra, en torno a los posgrados profesionalizantes en las Escuelas Normales pú-
blicas de la Ciudad de México visto a partir del diseño curricular de los programas, 
sus énfasis y desafíos. Este escrito ofrece la posibilidad de identificar las condicio-
nes en que estas instituciones han asumido el diseño y operación de los programas 
de posgrado en situaciones diversas y heterogéneas. Operación que guarda relación 
con la infraestructura física, la formación de los docentes de las Escuelas Normales 
para el diseño curricular de programas de posgrado, el ejercicio de la docencia y la 
capacidad institucional para mantener procesos de gestión propios del posgrado. 
Las autoras destacan que los posgrados operan con los recursos asignados para la 
formación inicial tanto en infraestructura como en personal docente, planteamiento 
que coincide con estudios desarrollados en otras instituciones de educación superior. 
De manera particular, en las Escuelas Normales preocupa la reducción de presu-
puesto a más de 95% para el año 2021 frente a los retos para la formación docente 
ante una pandemia propiciada por el coronavirus SARS-CoV-2.

Agradecemos a la Escuela Nacional para Maestras de Jardines de Niños y a 
la Dirección General de Educación Normal y Actualización del Magisterio por 
el apoyo brindado para la concreción del proyecto académico que representa el 
Seminario Internacional Permanente Prácticas Docente: Investigación e Innova-
ción Educativa, del cual se deriva este libro y se auguran otros más. Agradecemos 
también a los autores de los escritos que componen esta obra por su generosidad 
académica y por auspiciar su publicación.

Leticia Montaño Sánchez
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Prólogo
Las Escuelas Normales tienen su origen en plena modernidad como una respues-
ta a la masificación de las escuelas de educación básica, las cuales se fundaron con 
base en el modelo cartesiano que conocemos. No es extraño que Francia haya sido 
uno de los primeros países en masificar la educación, al ser un país profundamente 
moderno y capitalista. De ahí se extendió el modelo hacia el mundo colonizado 
porque habría que crear la institución que sustituiría a la Iglesia católica en su fun-
ción legitimadora de una racionalidad. Pronto se hizo necesario también instaurar 
una institución que formara a los docentes para satisfacer las necesidades laborales 
e ideológicas de la educación básica. Así, las Normales, en los países como México 
donde se han enraizado en el sistema educativo y en la tradición nacional, surgen 
para cumplir el objetivo de “enseñar a enseñar”, que se convirtió en la misión prin-
cipal de estas instituciones formadoras, como se les dice frecuentemente. Detrás 
de esta misión se esconde un fuerte dominio al currículum formal y oculto de las 
Normales. Dice Ferry que por la importancia que estas instituciones tienen para 
los estados es que no van a ser autónomas.

El papel fundacional de la Escuela Normal de “enseñar a enseñar” comienza a 
renovarse y enriquecerse en México solo recientemente. En 1984, se le otorga el 
nombramiento de Institución de Educación Superior y, con ello, se le asignan 
otros propósitos propios de estas: la investigación y la difusión de la cultura, que 
para las Normales eran nuevos y difíciles de cumplir por las condiciones históricas, 
contextuales y laborales; a partir de ahí, en esta economía del conocimiento científico 
educativo, deberían dejar de ser consumidoras y pasar a ser productoras. Ha sido un 
camino por demás difícil. Condiciones laborales e infraestructurales inapropiadas, 
culturas resistentes a la novedad de funciones, ausencia de espacios formativos para 
la investigación, incluso reducciones presupuestales han obstaculizado la tarea.

La coordinadora del libro, docente experimentada e investigadora con un só-
lido habitus, asume esta realidad de las Escuelas Normales como un desafío por 
vencer. Sin dejar de lado su formación de investigadora, promueve también en 
este libro y en su práctica cotidiana la posibilidad de realizar intervención fun-
damentada para promover la innovación educativa y la formación inicial a partir 
de la formación del docente de la Escuela Normal. Esta última desarrollada con 
base en las investigaciones documentales y de campo, ensayos, narrativas y demás 
trabajos que aquí se presentan y que, como los mismos autores de estos reconocen 
en diversos espacios, son profundamente autoformativos.
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Cabe mencionar que este libro se enfoca en el análisis de problemas que tienen que 
ver con las funciones principales de los docentes en cualquier nivel: la innova-
ción y, concomitante a ello, la formación del docente en, desde y para la práctica. 
Esto se contextualiza en los programas de posgrado de las Escuelas Normales y 
en cómo logran que los estudiantes y sus docentes desarrollen este propósito en su 
proceso escolarizado y en sus productos.

Cabe señalar que los programas de posgrado de las Normales tienen casi 
siempre un enfoque profesionalizante, lo cual, desde mi perspectiva, es más una 
imposición política derivada de la creencia de que estas instituciones solo deben 
promover la mejora de la enseñanza y de la profesión docente. Con esto se revela 
lo que dice Bourdieu en torno a que las prácticas sociales se entienden cuando se 
conoce su historia. Y aquí la historia de las Normales trasciende al presente, olvi-
dándose que también pueden generar investigación básica, y por tanto proponer 
posgrados de otro tipo.

Con esta perspectiva, el libro ofrece en la primera parte artículos que se propo-
nen describir y fundamentar las novedades epistemológicas desde las cuales pueden 
abordarse dos problemas propios de los docentes y sus procesos de formación: 
¿cómo y desde dónde innovar? Y por otra parte, ¿cómo promover la formación 
a partir de la investigación-intervención? Los trabajos elaborados abrevan en la 
socioformación y la investigación acción como alternativas para lograr lo anterior. 

Con estas bases, la segunda parte aborda la puesta en práctica de esos pro-
cesos de innovación. Estudios que van desde propuestas para el aprendizaje de 
las matemáticas en nivel preescolar, o bien, sobre el planteamiento del trabajo 
colaborativo, o incluso hasta llegar a la formación de una comunidad virtual de 
aprendizaje. No sin dejar de señalar que, además de otras varias propuestas aquí 
publicadas, todas ellas se desprenden de los posgrados de las Escuelas Nor-
males que adquieren la característica central de promover la profesionalización 
docente, término que en la sociología de la docencia es por demás polémico y 
debatible. Sin embargo, lo que no se puede omitir es que estos artículos revelan 
la necesidad fundamental de la mejora de la educación mexicana a través de la 
mejora en la formación y la práctica docente.

Por último, el libro se centra, en los últimos capítulos que conforman la ter-
cera parte, en una serie de análisis que desde perspectivas críticas dan a conocer 
diversas situaciones y experiencias que se viven en estos posgrados. Algunos son 
investigaciones empíricas y otras documentales, pero en ellas se abordan temas 
como la relevancia de la evaluación en los posgrados, la formación o no de un 
habitus investigativo en las Escuelas Normales, las problemáticas del acompaña-
miento tutoral a los estudiantes en ellos, y particularmente enfatizo el último trabajo 
que describe la historia reciente de los posgrados y cómo estos y sus características, 
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finalidades, duración, etc., se asocian directamente con las políticas del gobierno 
en turno, revelando la evidente falta de autonomía de las Escuelas Normales. Los 
posgrados, así como la investigación, existen en estas escuelas debido a esfuerzos de 
ciertas personas que con sus inquietudes y entusiasmo van a contracorriente en 
muchas de las ocasiones.

Este libro no solo es una obra fundamental para conocer lo que pasa en las 
Normales y sus posgrados con respecto a cómo se promueve la formación para la 
mejora educativa, es también un reflejo claro del trabajo extracurricular de los autores 
y la coordinadora que participaron en él. Como he mencionado en textos recientes: 
ojalá lo lean los tomadores decisiones, los políticos y administradores que ven lo que 
ocurre desde su alejada oficina. Desde ahí toman decisiones que los docentes “debe-
mos ejecutar”. En efecto, la educación está en crisis y la crisis es cuestionamiento y 
cambio. Esto es lo que revela este documento. Docentes que se dan cuenta de ello 
y aceptan el desafío escribiendo, reflexionando y a la vez formando(se).

Inés Lozano Andrade
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Investigación documental
de la socioformación: enfoque que promueve

la innovación de la práctica pedagógica

Odete Serna Huesca
Cinthia Jessica Sánchez Serrano

Resumen

El objetivo del presente es plantear a la socioformación como un enfoque educa-
tivo que trasciende la formación centrada en la adquisición de conocimientos para 
promover una formación integral con base en la colaboración, la transversalidad, 
la gestión de conocimiento, el proyecto ético de vida y la vinculación con las co-
munidades. Se realizó una investigación documental sobre el enfoque socioforma-
tivo como una propuesta de innovación de la práctica pedagógica. Los resultados 
dan cuenta de su surgimiento reciente en el que han sido documentadas pocas ex-
periencias, que van incrementándose en los últimos años. Las propuestas genera-
das recuperan el trabajo colaborativo a partir de proyectos formativos en ámbitos 
áulicos, de gestión y curricular. Se parte de problemas de la realidad del entorno, 
el trabajo colaborativo de diversos actores educativos y sociales. Las conclusiones 
refieren la importancia de promover la innovación en la práctica pedagógica tras-
cendiendo el monismo metodológico y la visión reduccionista del conocimiento 
para implementar prácticas innovadoras en distintos niveles de acción, de forma 
deliberada y sistemática para lograr resultados duraderos, indudablemente, para 
promover un desarrollo integral en la vida de las personas. Es necesario replantear 
los modelos educativos que no promueven una transformación de la sociedad.
Palabras clave: enfoques educativos, innovaciones educativas, pedagogía, pro-
yectos educativos
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Introducción

Hoy, nuestra sociedad vive grandes cambios sociales, políticos, culturales, econó-
micos, entre otros, en los que la educación se enfrenta a nuevos retos y demandas 
que atender para promover el desarrollo del ser humano de manera integral, es 
decir, se busca dejar a un lado los paradigmas y modelos bajo los que la sociedad 
es formada porque ya no responden a las necesidades existentes que demandan 
cambios vertiginosos, debido entre otras causas, al auge de las tecnologías de la 
información (Ambrosio y Hernández, 2018). Lo anterior provoca que el mundo 
avance a pasos agigantados por los procesos de reestructuración socioeconómica y 
los cambios culturales generados por la sociedad de la información y del conoci-
miento (Sánchez y Tobón, 2020).

La sociedad de la información surge cuando los investigadores observan “que la 
sociedad industrial se transforma en otro tipo de sociedad, que se diferencia de las 
anteriores en la posibilidad de tener un acceso casi ilimitado a la información gene-
rada por otros, en contraposición con el acceso a los bienes materiales” (Sánchez et 
al. 2019, p. 116), se toma en consideración a las formas de producción y distribución 
de grandes cantidades de datos con apoyo de las tecnologías de la información para 
la toma de decisiones en diferentes aspectos sociales (Pérez et al. 2018). La sociedad 
del conocimiento, en cambio, se define como aquella que posee las capacidades para 
convertir el conocimiento en herramienta central para su propio beneficio (Pes-
cador, 2014), su referente se encuentra en los cambios y en las formas de abordar 
procesos y métodos de información, estableciendo generalmente a la tecnología 
como variable que la despega o la incentiva (Flores, 2016); esta sociedad del cono-
cimiento pretende mejorar las condiciones estimulando la industria, la generación 
de empleos, la educación, la vivienda así como la disponibilidad de productos y 
servicios en los diversos países latinoamericanos a partir del impulso de los sistemas 
educativos para crear los cimientos de una sociedad más fuerte y estable (Arreola et 
al. 2019). Desafortunadamente, en diversas sociedades también se han presentado 
fenómenos que acabaron configurándose como procesos de exclusión social (López 
y Revuelta, 2014) y desigualdad.

Por desgracia, muchos diseños curriculares tienen planes de estudio rígidos y ob-
soletos, centrados en lo cognitivo, con poca claridad sobre las metodologías que se 
utilizan para el logro del perfil esperado al finalizar el proceso de formación, lo que ha 
dejado a la interpretación de cada maestro o a la buena iniciativa de cada institución 
(Arreola et al. 2019) con resultados que no siempre contribuyen a una formación in-
tegral del individuo. Se requiere entonces que la educación promueva procesos para 
contribuir a la formación de las personas para la vida; existe la necesidad de generar 
nuevas perspectivas, acciones con visión en el presente y en el futuro, innovaciones 
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psicopedagógicas que permitan a una comunidad un desarrollo pleno en todos los 
sentidos (Tobón, 2013b). De esta manera, cuando el ser humano lleva a la práctica 
los conocimientos que posee, tiene la capacidad de producir, innovar, relacionar 
y resolver problemáticas que se le presentan, al grado de incidir en su realidad 
inmediata (Marcelo, 2013), impactando incluso en el entorno social.

Han surgido nuevos enfoques como la socioformación, que ha tenido “una 
revisión crítica de sus principios y alcances, en el contexto de sociedades altamente 
complejas las cuales están insertas en economías de carácter global” (Gutiérrez, 
2012, p.111) y que plantea una nueva concepción del aprendizaje, enmarcada en 
los cambios sociales actuales, el humanismo y los procesos de caos. En este capí-
tulo damos cuenta de los resultados de una investigación documental sobre este 
enfoque con orígenes latinoamericanos cuyo objetivo es plantear sus característi-
cas, diferencias y ventajas con respecto a otros enfoques educativos.

Metodología

A través del análisis documental se realizaron búsquedas, selección, análisis y sis-
tematización de fuentes primarias y secundarias sobre el enfoque socioformativo 
en las siguientes fases:

1.	 Búsqueda de las fuentes documentales. Se indagó en la literatura en Scimago, 
Google académico, IRESIE, REDALyC, Scielo, durante un periodo de 10 
años, con los términos socioformación, socioformativo y proyectos formativos 
agregando otras palabras complementarias como innovación, práctica pedagógica 
y secuencias didácticas, que permitieron localizar documentos sobre experiencias 
diversas en ámbitos educativos de distintos países que dan cuenta de los alcan-
ces y limitaciones de este enfoque. 

2.	 Selección de los documentos pertinentes al objeto de investigación. Se se-
leccionaron 34 documentos distribuidos de la siguiente manera: 16 artículos 
teóricos, nueve artículos de investigación, cinco libros, un capítulo de libro, un 
ensayo, una tesis y un artículo de reflexión. La indagación se centró en fuentes 
primarias que hubieran utilizado como parte de su metodología la sociofor-
mación, los proyectos formativos o la cartografía conceptual.

3.	 Análisis de la información. La producción de algunos investigadores sobre la 
socioformación no solo permitió el procesamiento de la información que se 
genera día con día, sino que gestó una dinámica de análisis para comprender 
los alcances de este enfoque.
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La socioformación desde la complejidad

El enfoque socioformativo es un enfoque surgido en Latinoamérica en años re-
cientes. Tobón (2011, 2013a, 2013b, 2014) lo ha caracterizado de forma cada vez 
más precisa, en 2017 lo define como:

un enfoque educativo, didáctico y evaluativo teórico y metodológico sobre el 
desarrollo del talento humano que busca formar a las personas para vivir en 
la sociedad del conocimiento con un proyecto ético de vida sólido, trabajo 
colaborativo, emprendimiento y las competencias necesarias del pensamien-
to complejo para afrontar los retos del contexto local global, con el fin de lo-
grar la buscando la calidad de vida, el tejido social, la convivencia, la inclusión 
y el desarrollo socioeconómico, teniendo como base en el aseguramiento de 
la y el (sic) equilibrio y sustentabilidad ambiental-ecológica (p. 29).

Los fundamentos presentes en la socioformación son diversos, entre ellos destaca 
la complejidad, especialmente la teoría de Edgar Morin (1999) plantea nuevas 
posibilidades para la reflexión sobre el conocimiento, la ciencia y la interdiscipli-
nariedad; nos centraremos en este primer momento en el conocimiento. Morin 
señala que todo conocimiento “es una traducción” de la realidad externa, cuestiona 
la concepción de un mundo completamente estructurado (organizado, lineal, pre-
decible, con fenómenos que responden a leyes establecidas por lo que se desarrollan 
con los mismos resultados) y plantea que si bien, se encuentran presentes estas 
características, existen otras que pudieran considerarse contrarias como desorden, 
incertidumbre, desarmonía y autorregulación entre otras. La complejidad proviene 
de la raíz latina plexo, que quiere decir “tejido”, cuando se le añade la preposición, 
cum para integrar cumplexus, se convierte en “tejido entre tejidos” que implica la 
integración entre características contrarias.

Los principios básicos del pensamiento complejo que sirven de sustento al 
enfoque socioformativo de competencias son interrelación, recursividad, organi-
zación, diferencia, oposición y complementación, dentro de factores de orden y de 
incertidumbre (Tobón, 2006, p. 3).

El pensamiento complejo considera al conocimiento como resultado de pro-
cesos biológicos, cognitivos, lógicos, culturales, históricos, sociales, entre otros, con 
el que la persona se vincula con la sociedad y el mundo. En el enfoque socioforma-
tivo se retoman, a partir de diversas estrategias y herramientas como la cartografía 
conceptual y los proyectos formativos, procesos como los arriba señalados, que 
permiten plantear soluciones desde miradas diversas de distintos participantes; 
ejemplo de lo anterior se encuentra en libros como los de Arnao et al. (2014), Bel-
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trán et al. (2011), Ceballos y Tobón (2019), Díaz y Delgado (2014), Jaik y Barraza 
(2011), Hernández (2013), Tobón (2013) y que dan cuenta de diversos tipos de 
investigaciones en las que la realidad se plantea con una visión integradora que 
puede interpretarse desde distintas miradas con diversidad de metodologías utili-
zadas en función de las necesidades de su contexto (tabla 1).

Tabla 1. Documentos de investigación con enfoque socioformativo

No. Autores Tipo de estudio
1 Niño y Tobón (2017) Investigación mixta
2 Brito-Lara, López-Loya y Parra-Acosta (2019) Investigación cuantitativa
3 Arnao, Medina, Calderón, Esquivez, y Tello, (2014) Investigación cualitativa
4 Ceballos y Tobón (2019) Investigación cuantitativa
5 Parra, Tobón y López (2015) Estudio correlacional
6 Ambrosio y Hernández (2018) Investigación aplicada
7 Hernández (2013) Investigación método matricial
8 Maldonado (2015) Análisis teórico conceptual
9 Valdez-Rojo y Tobón (2018) Investigación documental

Nota: Los artículos son producto, en su mayoría, del trabajo colaborativo de investigadores que han profundizado 
en el enfoque socioformativo. Fuente: elaboración propia.

La socioformación y la docencia

La creación y divulgación del conocimiento, específicamente en la escuela, son po-
sibles gracias a la intersubjetividad, por ello se deben promover cambios de pen-
samiento sobre la docencia que integren procesos innovadores para enfrentar la 
incertidumbre ligada al conocimiento con una nueva visión de trabajo en el aula y 
construir procesos de aprendizaje en los que la razón, la emoción y la pulsión inte-
ractúen de manera complementaria o incluso antagónica, en los que estén presentes 
las dimensiones emocional, pulsional-animal y cognoscitiva. Esto cambia la visión 
de lo “teórico” para el estudiante porque lo relaciona con su vida y su comunidad. 

Un aprendizaje que involucra todos los ámbitos se puede convertir en un pro-
ceso significativo, en el cual, el nuevo conocimiento es holístico, abierto a la crítica 
y a la constante autocorrección. Este cambio se reflejará indudablemente en el aula 
donde se supera el conceptualismo para buscar procesos en los que los estudian-
tes aprendan también de experiencias que les aporten datos importantes sobre un 
fenómeno para formular preguntas adecuadas, generar formulaciones sobre el pro-
blema, reflexionar de forma crítica, ponderar evidencias y promover el pensamiento 
crítico, entre otros procesos.
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La visión compleja del conocimiento implica la transformación de la concepción 
dialógica-dialéctica en la que tanto el error como la ilusión son elementos presen-
tes en los procesos cognoscitivos (Morin, 2001a) de manera permanente, por lo 
que el conocimiento no es infalible, cierto, libre de cegueras o desviaciones ni el 
docente es el único depositario. Esta manera de concebir el proceso hace posible 
el planteamiento de preguntas y descubrimientos, integrando así una dimensión 
humana que puede constituir una aventura significativa para los educandos. Dicha 
visión contribuye a mantener una vigilancia crítica y autocrítica en los procesos 
de enseñanza y de aprendizaje para evitar caer en estos errores que reproducen y 
refuerzan la visión simplificadora del conocimiento.

Desde una visión compleja, el sujeto cognoscente construye una nueva pers-
pectiva de la objetividad en su proceso de conocimiento; el paso fundamental 
que debe dar implica un cambio epistemológico de posturas conceptualistas y 
racionalistas hacia una postura realista relacional relativa y múltiple como la lla-
ma Morin. Este “viraje epistemológico” no puede darse sin un proceso docente de 
cambiar el supuesto del proceso de conocimiento como algo perfectamente co-
nocido que se domina a la perfección, por ser su campo de trabajo cotidiano, por 
otro en el cual experimente en carne propia la estructura dinámica y compleja 
del conocimiento humano. La visión simplificadora tradicional sostiene que el 
proceso educativo consiste en la transmisión de conocimientos del docente al 
estudiante, quien es un mero receptor de lo que el profesor le enseña.

En la actualidad, de acuerdo con lo establecido en los modelos curriculares, esta 
visión ha sido sustituida por la perspectiva del proceso educativo centrado en el 
aprendizaje que consiste en la construcción del conocimiento por parte del estu-
diante, quien se convierte en un sujeto activo del proceso. Esta mirada también 
reduce lo que ocurre en el aula y pudiera considerarse como simplificadora cons-
tructivista porque deja al docente como un mero diseñador y promotor de experien-
cias para que el estudiante construya su propio aprendizaje, pero se le restringe la 
posibilidad de compartir sus saberes al educando, por lo que se corre el riesgo de caer 
en el extremo de negar la posibilidad de transmisión de conocimientos que también 
es importante, pero está satanizada a priori.

Sería conveniente reflexionar sobre esta perspectiva del llamado conocimiento 
de dos vías –“la vía ascendente” y “la vía descendente”— propuesta por Lonergan, 
quien plantea la existencia de una alternativa compleja que permite visualizar de 
forma más integral el proceso educativo, porque incluye procesos de enseñanza y 
de aprendizaje en los que se encuentra presente una interacción constante y dialó-
gica entre la transmisión y el descubrimiento de manera conjunta entre docente y 
estudiantes. Estos son protagonistas de su proceso de aprendizaje, como se plan-
tea reiteradamente, pero es el profesor quien facilita experiencias que promueven 
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dicha construcción, además de transmitir sus propios conocimientos, y al mismo 
tiempo aprende a través de la interacción con sus educandos. Este es un cambio 
del conocer que genera el proceso educativo y es, a su vez, generado por él.

En este sentido, se encontró en este análisis una gran cantidad de artículos 
referidos a experiencias que dan cuenta de la preocupación de los investigadores 
sobre aspectos diversos que pretenden contribuir a la solución de problemas tanto 
a nivel áulico como curricular. Investigadores en países de América Latina han rea-
lizado diversas acciones desde el enfoque socioformativo. Los planteamientos de 
la socioformación siempre están presentes desde el trabajo colaborativo, como en 
Vázquez et al. (2017); la evaluación de los aprendizajes con Hernández (2013) 
y Hernández et al. (2015); así como resolución de problemas en Gutiérrez et al. 
(2016) que se encuentran citados en la tabla 2. Cabe mencionar que en algunos 
casos se han aplicado proyectos formativos como estrategias de acción.

Tabla 2. Documentos con enfoque socioformativo en el ámbito educativo

Autores Énfasis País
Ámbito curricular

Beltrán, Álvarez y Ferro (2011) Propuesta programa académico Colombia
Carbache, C. (2015) Diseño curricular Ecuador

Ámbito pedagógico
Hernández, Tobón y

Vásquez (2014) Docencia México

Maldonado (2015) Docencia México
Parra, Tobón y López (2015) Docencia México
Ruíz-Aquino y Ortiz (2019) Docencia México

Gómez (2018) Docencia México
Ambrosio y Hernández (2018) Docencia México

Bermeo y Luna (2020) Docencia México
Colunga y García (2016) Intervención educativa Cuba

Ambrosio y Hernández (2018) Evaluación del aprendizaje México
Hernández, Tobón,

González y Guzmán (2015) Evaluación del aprendizaje México

Gutiérrez, Herrera, Bernabé y
Hernández (2016) Resolución problemas de contexto México

Vázquez, Hernández, Vázquez, Juárez 
y Guzmán Trabajo colaborativo México

Nota: Los artículos son producto, en su mayoría, del trabajo colaborativo de investigadores que han profundizado 
en el enfoque socioformativo. Fuente: elaboración propia.
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La socioformación como enfoque que integra nuevas pedagogías del siglo xxi

Como se señaló anteriormente, el conocimiento escolar presente en las reformas edu-
cativas contemporáneas y los diseños curriculares de la enseñanza en muchos países 
se caracteriza por ser fragmentado, aislado y descontextualizado; si bien, esto en 
parte es resultado de la especialización disciplinar, la visión atomizada planteada 
en la curricula de distintos niveles educativos no contribuye a la comprensión de 
contextos, globalidades y complejidades (Morin, 2001b). Esta parcelación del saber 
en estancos disciplinares dificulta la comprensión de fenómenos y acontecimientos 
naturales y sociales cada vez más interdependientes; se excluyen muchos proble-
mas cotidianos y globales fundamentales, entre ellos los que tienen que ver con 
las emociones, deseos, sufrimientos y esperanzas, así como aquellos muy complejos 
que no se pueden cuantificar y medir. De ahí la ruptura entre la razón y la emoción, 
el cuerpo y la mente, la teoría y la práctica (Pérez, 2012); todo lo anterior permite 
justificar la división por materias como algo natural que conforma la dinámica de la 
escuela en la que hay transmisión de conocimientos parciales o fragmentados.

Otro factor que ha contribuido a la disociación es la clásica división entre la 
cultura humanística y la científica que compiten continuamente por tener mayor 
reconocimiento social y por controlar los diversos espacios del currículo, en el que 
ha destacado siempre la segunda. Esta división entre ambas culturas es perjudicial 
y se ve reflejada, desde la perspectiva socioeconómica, en los efectos de la división 
social y técnica del trabajo en manual e intelectual; en la división entre el saber 
experto de académicos y administradores de la educación y el saber práctico del 
profesorado que se limita a ejecutarlo sin reflexión alguna.

Algunas pedagogías innovadoras proponen alternativas distintas para contex-
tualizar los saberes y para captar lo que está tejido conjuntamente a partir de 
promover un conocimiento interdisciplinar que enfatiza en el carácter multidi-
mensional del ser humano (biológico, psíquico, social, afectivo y racional) y de 
la sociedad, donde interactúan dialécticamente las dimensiones social, histórica, 
económica, antropológica, política, religiosa, etc., que permiten ver una realidad 
diversa, contradictoria y cambiante en donde conviven el conflicto y la solidari-
dad. Morin explica con nitidez el sentido de esta nueva perspectiva, va más allá de 
la interdisciplinariedad y se sitúa en lo transdisciplinar. Existen muchos referentes 
históricos de este tipo de pedagogías como Rousseau, Pestalozzi, Freinet, Vygots-
ki, Freire, así como referentes más cercanos entre los que destacan Stenhouse, 
Bruner, Zabala, etc.

Como se puede observar, algunas de las pedagogías del siglo xxi plantean la 
integración del conocimiento, conciben el proceso educativo como sistémico, se 
basan en el trabajo colaborativo e incluyente utilizan diversas estrategias como 
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los proyectos que, en el caso específico de la socioformación, trascienden el es-
pacio escolar e integran a la comunidad para la solución de problemas; no hay 
soluciones establecidas de antemano sino que, a partir del análisis contextualiza-
do y sobre todo situado de diversos actores, se toman decisiones para resolver el 
problema de manera conjunta. Si bien, estas estrategias son utilizadas en distintos 
enfoques, específicamente en la socioformación se plantean retos que deben ser 
asumidos por todos los actores involucrados para interactuar durante el desarro-
llo de las actividades, monitoreando y evaluando los resultados para reorientar el 
proceso si no son los esperados.

La socioformación hacia la innovación

Para la Organización de las Naciones Unidas (2016), la innovación permite un 
cambio que incide en la educación con el objetivo de mejorar la calidad; asimismo, 
la Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura 
(2015) manifestó que el conocimiento y la innovación son elementos fundamenta-
les del desarrollo, de un buen aprendizaje y de una buena calidad en la educación. 
Definitivamente, hablar de innovación educativa refiere un proceso de cambio, de 
mejora educativa, que sin duda alguna pretende optimizar el aprendizaje de los es-
tudiantes, pero como bien lo manifiestan Zavala, González y Vázquez “no cualquier 
cambio o modificación implica innovar, pues esta debe ser intencional, planificada 
y evaluada para conocer el impacto de dichas transformaciones en el aula, en los 
alumnos y en los propios procesos de aprendizaje” (2020, p. 3); la innovación educa-
tiva requiere cambios y, si es necesario, transformaciones en la práctica pedagógica, 
la cual puede incluir nuevos temas o contenidos, recursos, herramientas y tecnolo-
gías o, incluso, aplicar nuevos enfoques como la socioformación, además de nuevas 
estrategias de enseñanza y aprendizaje (Barraza, 2013).

La innovación de las prácticas pedagógicas desde la socioformación plantea a 
los docentes como los actores decisivos de un proceso inacabado de constantes es-
trategias didácticas transformadoras que respondan a los cambios y necesidades so-
ciales, pero sobre todo que orienten, medien el conocimiento y los aprendizajes 
de los estudiantes. Coincidimos con Miranda, Angulo y Román (2018) cuando 
señalan que la innovación pedagógica se visualiza como la introducción o cambio 
de elementos que intervienen en el proceso educativo de un contexto o situación 
concretos con el fin de producir mejoras en él a través de acciones o actividades 
intencionales. De esta manera “se busca formar personas con un sólido proyecto 
ético de vida, emprendimiento, trabajo colaborativo, creación del conocimiento y 
metacognición para resolver problemas en contextos cambiantes y complejos” (To-
bón, 2014, p. 40); desde la socioformación se propone el desarrollo de competencias 
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sustentables en los diversos actores y ámbitos sociales que den solución a situaciones 
complejas y cambiantes.

La función del docente implica la mediación en los procesos de aprendizaje 
con el empleo de estrategias didácticas reflexivas basadas en problemas y proyec-
tos en contextos concretos para promover aprendizajes situados con la finalidad 
de que los estudiantes apliquen los aprendizajes logrados, pero sobre todo que 
resuelvan necesidades, problemas o situaciones reales involucrando incluso a toda 
la comunidad. La innovación de la práctica pedagógica no consiste en emplear las 
tecnologías de moda, sino en aprovechar las que posean los estudiantes y todo lo 
que esté a su alcance para lograr mejores procesos de enseñanza y de aprendizaje.

La socioformación pretende romper con las prácticas pedagógicas tradicio-
nales, con la visión centrada en la memorización, en la repetición (Díaz-Barriga, 
2014) y con aquellos programas que carecen de claridad en el cómo del quehacer 
docente. Para ello, las escuelas formadoras de docentes requieren desempolvarse 
y romper esquemas tradicionales, para transformarse en lugares donde formen a 
las personas para el nuevo reto de la vida integrando las tecnologías digitales a las 
nuevas teorías y prácticas pedagógicas (Gros, 2015), para lo cual, se requieren 
docentes que centren a los estudiantes como protagonistas de su propio aprendi-
zaje, que sean partícipes de la resolución de problemáticas y que den respuesta a 
las demandas sociales (Parra et al. 2015). Por ende, el valor de este enfoque no se 
centra en la acumulación de conocimientos, sino en su aplicación bajo principios 
de colaboración, cooperación, con beneficio individual, social y ambiental, además 
contextualiza los saberes en el aula y genera resultados que impactan a la sociedad 
(Arreola et al. 2019). El enfoque socioformativo concibe a la práctica pedagógica:

como el conjunto de actividades orientadas y reflexionadas por el docente 
para generar conocimientos que favorezcan el desarrollo integral de los 
estudiantes y éstos sean aptos para enfrentar los problemas del contexto 
a través de metodologías que propicien el trabajo colaborativo, apoyados 
con las TIC, con el fin de alcanzar las competencias establecidas en la 
currícula (Arreola et al. 2019, p. 79).

De esta manera, para la socioformación, la práctica pedagógica tiene caracterís-
ticas que le dan identidad al término, dentro de las cuales se encuentran: currículo, 
docencia metacognitiva, métodos, gestión de conocimiento, trabajo colabora-
tivo, proyecto ético de vida, metacognición y articulación de saberes desde una 
óptica de integralidad en la actuación (Ortega-Carbajal et al. 2015), lo que 
transciende la perspectiva tradicional de la práctica pedagógica y de la misma 
gestión del conocimiento como algo que se encuentra vinculado exclusivamente 
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a los procesos cognitivos no relacionados con la demostración de los aprendizajes 
(Acosta et al. 2015). Dicho de otra forma, la práctica pedagógica socioformativa 
se trabaja partiendo de los conocimientos previos de los estudiantes, utilizando la 
metodología de proyectos, favoreciendo el trabajo colaborativo, la creatividad, 
la innovación, el emprendimiento y la metacognición (Hernández et al. 2015).

De aquí que se puedan distinguir las diferencias entre la práctica pedagógica 
tradicional, la constructivista y la socioformativa. Sobre las primeras se ha escrito 
en párrafos anteriores, mientras que en la tercera, el docente suele usar la meto-
dología de proyectos, la cual fomenta el trabajo colaborativo y la construcción del 
conocimiento aplicado a una situación, necesidad o problemática real de contexto, 
lo que permite que el estudiante le encuentre sentido al enfrentar retos, proponga 
alternativas y, como consecuencia, genere cambios (Gutiérrez et al. 2016).

La metodología de proyectos, estrategia que González (2015) establece como 
holística, ya que, permite que un estudiante detecte una situación en contextos 
reales, aplique, participe y evalúe de manera conjunta los resultados, esto genera 
un nuevo rumbo que orienta un nuevo panorama y visión de atender las demandas 
y necesidades, marcando un rumbo que orienta de manera innovadora los proce-
sos de enseñanza y de aprendizaje. De esta manera, la socioformación se visualiza 
como un enfoque alternativo para el sistema educativo en general y en particular 
para el docente, quien busca realizar cambios que respondan a necesidades y de-
mandas sociales actuales. Asimismo, constituye una forma de trabajo dinámica, 
interactiva y enfocada a problemas del contexto personal, social, cultural, artístico, 
ambiental, ecológico laboral, disciplinar y científico (Tobón, 2010), lo cual signifi-
ca asegurar un cambio integral entre los diversos actores involucrados por medio 
de proyectos transversales, la metacognición y la co-creación del conocimiento 
(Tobón et al. 2015).

Autores como Arreola et al. (2015) señalan que los puntos mínimos para 
llevar a cabo una práctica pedagógica socioformativa desde la metodología de 
proyectos debe considerar primeramente la búsqueda de metas planteadas en los 
programas de estudios; seleccionar competencias, desempeños o aprendizajes; 
detectar un obstáculo, necesidad, problema, situación o vacío que se pretenda re-
solver con el proyecto; establecer un propósito por alcanzar; considerar el acervo 
bibliográfico, recomendado o no por el programa, pero que permita favorecer las 
competencias del perfil de egreso (gestión del conocimiento); elaborar un diag-
nóstico que ejemplifique la necesidad, obstáculo, problema, situación y vacío, así 
como la contextualización que permitirá realizar el proyecto; emprendimiento, 
considerado como todas las actividades que conformarán el proyecto, y por últi-
mo, socializar y evaluar los avances del proyecto para dar a conocer el impacto y, 
de ser necesario, reorientarlo o modificarlo para transformar su entorno.
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Conclusiones

Nuestra sociedad en general y la educación en particular demandan transforma-
ciones para lograr cambios, mejoras e innovaciones que respondan y solucionen 
los retos que los diversos contextos requieren desde su complejidad. Han exis-
tido múltiples reformas educativas sesgadas solo al contenido, no a desarrollar 
otro tipo de habilidades o competencias, como comunicarse, trabajar en equi-
po, colaborativamente, entre otras, que haría que los estudiantes den respuestas 
oportunas y pertinentes, pero sobre todo que puedan enfrentar y afrontar los 
cambios o problemáticas de corte social (Imbernón, 2006).

Hoy más que nunca se hace notoria la necesidad de una formación pedagógi-
ca diferente a la tradicional, más allá del dominio de contenidos curriculares o las 
temáticas por enseñar, las escuelas deberán trascender el aprendizaje de los conte-
nidos disciplinares solamente, porque se requiere un nuevo docente que movilice 
sus saberes y aprendizajes, que desarrolle sus habilidades y competencias con el fin 
de integrar los saberes desde la complejidad, la multidisciplinariedad, el trabajo 
colaborativo, la gestión, el proyecto ético de vida, la metacognición y la co-crea-
ción, considerando las tecnologías de la información y comunicación. Dicho 
de otra manera, los docentes necesitan una orientación apropiada y formación 
adecuada por competencias.

Los sustentos del enfoque socioformativo permiten visualizar la complejidad 
de las realidades en las que nos encontramos inmersos, permitiendo tomar con-
ciencia de las responsabilidades que tenemos para ejercer un liderazgo compartido 
para promover acciones colaborativas en las que estén presentes valores y actitudes 
de manera vivencial.

Realizar una aproximación teórica metodológica de la socioformación per-
mite mostrar la necesidad de realizar un cambio de enfoque con relación a las 
prácticas pedagógicas. Algunos estudios han demostrado que este enfoque es 
una forma de responder a las necesidades y demandas sociales actuales, las cua-
les impactan de una manera contextual. Se convierte en un referente para los 
docentes y para quienes buscan generar cambios en el sistema educativo y en la 
sociedad. La socioformación propone un camino para transformar los procesos 
de enseñanza y de aprendizaje en beneficio de las transformaciones que establece 
la sociedad del conocimiento, dirige a la formación integral de los ciudadanos a 
partir del abordaje de problemas del contexto.

El enfoque socioformativo permite a los docentes despertar el interés propio 
de los estudiantes organizando su conocimiento, realizando trabajo colaborati-
vo donde se compartan metas, visiones, objetivos y misiones, siendo conscientes de 
su habilidades y competencias para poder llegar al aprendizaje deseado. Asimismo, 
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permite al docente ser el mediador de la actividad, haciendo que el estudiante se en-
frente a retos cognitivos contextualizados, donde se sumen con compromiso ético y 
moral a las diferentes situaciones, necesidades o problemáticas que se presentan en el 
día para que posteriormente sea el estudiante el que gestione su propio aprendizaje.

De esta manera este enfoque se está consolidando y constituyendo como una 
nueva perspectiva para transformar el sistema educativo, buscar el mejoramien-
to continuo mediante estrategias personales, colaborativas, organizacionales y 
sociales, aplicar nuevas miradas sobre cómo ver y atender los problemas del 
contexto, trascendiendo la linealidad y lo disciplinario, por lo tanto, se trata de 
promover procesos de innovación educativa en diversos ámbitos de acción, pero 
sobre todo, modelar formas diferentes de interacción colectiva que son urgentes 
para restituir el tejido social.

Se pudieron observar dos ámbitos de acción en los trabajos revisados: a) el 
curricular, en el que hay artículos con propuestas generales o planteamientos en 
los que está presente la socioformación y, b) el docente, que es el más aborda-
do en los textos, con diferentes niveles de profundidad en aspectos específicos 
como los problemas o los proyectos formativos, con propuestas de intervención 
específicas sobre problemas identificados o bien, con el diseño de planifica-
ciones usando la cartografía conceptual y evaluaciones plasmadas en rúbricas 
desde este enfoque. 

Si bien, este enfoque es relativamente nuevo y tiene cuestionamientos sobre 
algunos aspectos por guardar similitudes con otros enfoques, cuenta con plan-
teamientos que trascienden el nivel instrumental de actuación y reconoce la 
complejidad existente en los procesos educativos, por lo que no hay soluciones 
fáciles y rápidas ante los problemas que se presentan en ellos y, por lo tanto, debe 
existir una visión holística con la participación interdisciplinaria o transdisci-
plinaria para su solución. El reconocimiento de la incertidumbre, el caos y el 
desorden como elementos necesarios presentes en las realidades puede impulsar 
a los docentes a atreverse a romper con modelos cerrados para buscar soluciones 
distintas a los mismos problemas.
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Investigación acción formativa. 
Una propuesta para elaboración de tesis

en espacios formativos escolarizados

Arturo Barraza Macías

Resumen

Este escrito tiene como objetivo presentar una propuesta metodológica, a la 
que se ha denominado investigación acción formativa, para elaboración de te-
sis de licenciatura y maestría en espacios formativos escolarizados. Para su 
presentación se siguió una lógica expositiva conformada por tres momentos: 
en un primer momento se describen los supuestos o postulados teóricos que 
sustentan esta propuesta metodológica, en un segundo momento se plantean las 
etapas metodológicas de la propuesta y, en un tercer momento, se ofrecen algu-
nas sugerencias para tomar en cuenta a la hora de realizar el informe final de la 
investigación. Se concluye reiterando la pertinencia de esta propuesta.
Palabras clave: metodología de la investigación, educación superior, investigación 
educativa, tesis profesional

Presentación

La investigación acción es una familia de metodologías que tienen como rasgo co-
mún presentar una ruta de trabajo que articula momentos de indagación empírica 
con momentos de intervención. Sin embargo, las etapas planteadas al interior de 
cada método suelen diferir sustancialmente (tabla 1), otorgando mayor o menor 
énfasis a alguna de las etapas o momentos del método. Esta situación obedece, sin 
lugar a dudas, a los supuestos teóricos o epistemológicos que los fundamentan o a 
la ecología académica o metodológica del contexto donde se generan.

Un ejemplo al respecto se puede observar en los modelos de investigación 
acción de John Elliott (1990) y de Anton de Schutter (1985): el primero le da 
un protagonismo central a la investigación acción y la orienta a la investigación 
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y el desarrollo profesional de los profesores teniendo como marco contextual las 
reformas educativas en el Reino Unido; mientras que el segundo deja a la in-
vestigación acción como un método secundario, subordinado a la investigación 
participativa, y la orienta a trabajar con grupos marginados o vulnerables (po-
blación analfabeta, jornaleros agrícolas, etc.) teniendo como marco contextual 
diversos países latinoamericanos.

Tabla 1. Ejemplos de etapas de los métodos de la investigación acción

Kurt Lewin
(1946)

Kemmis y MacTaggart 
(1988)

Mc Kernan
(2001)

Whitehead
(1989)

Idea inicial Planificar Definir el problema Sentir o experimentar 
un problema

Plan general Actuar Evaluación de
necesidades

Imaginar la solución 
del problema

Poner en marcha el 
paso 1 Observar Ideas de hipótesis Poner en práctica la 

solución imaginada

Evaluar Reflexionar Desarrollar el plan
de acción

Evaluar los resultados 
de las acciones
emprendidas

Plan rectificado Poner en práctica 
el plan

Modificar la práctica 
a la luz de los

resultados
Poner en marcha el 

paso 2 Evaluar la acción

Re-evaluar Decisiones

Fuente: elaboración propia.

Además de estas diferencias, que he ilustrado con la información de la tabla 1 y 
el ejemplo descrito previamente, es posible observar la ausencia manifiesta de un 
modelo de investigación acción pensado y formulado específicamente para traba-
jarse como opción de titulación en programas de licenciatura o de maestría.

Ante esta situación fue que en el año 2010 decidí elaborar una estrategia 
metodológica orientada al desarrollo de propuestas de intervención en ámbi-
tos educativos desde la lógica de la investigación acción (Barraza, 2010). Esta 
estrategia metodológica tuvo una buena recepción en el contexto nacional y 
apoyó procesos formativos en licenciatura y maestría, sin embargo, el énfasis que 
puse en los procesos metodológicos, con la idea de asegurar un mayor rigor, y 
la postura comprehensiva, que asumí en alguno de los procesos metodológicos 
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sugeridos, provocó que dejara al componente formativo como un epifenómeno 
del proceso metodológico.

Ahora, once años después, creo pertinente retomar ese modelo y darle una 
orientación que permita explotar de una mejor manera el componente formativo 
inherente a toda investigación acción con el fin de que sea utilizado en procesos 
formativos de licenciatura y maestría. Para su exposición partiré, en primer mo-
mento, de la presentación de los supuestos o postulados teóricos que sustentan 
esta reorientación metodológica para posteriormente plantear las etapas metodo-
lógicas y terminar ofreciendo algunas sugerencias a tomar en cuenta a la hora de 
hacer el informe final de la investigación.

Supuestos teóricos

La presente estrategia metodológica, a la que he denominado investigación 
acción formativa, se sustenta en cinco postulados teóricos. Los tres primeros 
se asumen en consonancia con el enfoque crítico progresista que he propuesto 
tanto para la intervención educativa (Barraza, 2010) como para la innovación 
educativa (Barraza, 2013). Esos postulados se complementan con dos postula-
dos más: en el cuarto incorporo de manera explícita el componente formativo 
del proceso y en el quinto asumo un compromiso con una orientación me-
todológica específica. 

Supuesto 1. Sobre la investigación educativa

Los profesionales de la educación, y aquellos que se están formando para serlo, no 
pueden seguir, bajo la egida del paradigma de investigación postpositivista, pensan-
do en términos del método científico la realidad educativa. Los tiempos de pensar 
la educación de esa manera ya han sido superados. Contra la tendencia a analizar el 
discurso educativo desde una epistemología normativa cientificista reivindicamos 
la singularidad del conocimiento educativo bajo los supuestos de una epistemolo-
gía regional (González, Juárez, Juárez y Santiago, 1999).

Esta singularidad solo puede ser aprehendida generando una investigación en 
y para la educación y, para esto, la investigación debe surgir de los problemas de 
la vida cotidiana profesional y construirse con el objetivo explícito de buscar su 
solución (Carr y Kemmis, 1988). En otras palabras, en este tipo de investigación 
es necesario articular el discurso descriptivo con el discurso prescriptivo, alrededor 
de un problema de la práctica profesional de los agentes educativos.
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Supuesto 2. Sobre el investigador

Una condición sine qua non para lograr este tipo de investigación educativa es que 
los profesionales de la educación, y aquellos que se están formando para serlo, deben 
verse a sí mismos como profesionistas que reflexionan y actúan de manera delibera-
da y autónoma sobre su propia práctica profesional (Barraza, 2010).

Este autoconcepto profesional implica que los agentes educativos, en acción o 
en formación, se deben considerar como los principales actores del hecho educa-
tivo y dejar de lado la imagen de receptores de políticas o propuestas pedagógicas 
generadas por los especialistas ajenos al acto educativo. Deben dejar de ser espec-
tadores y pasar a ser los actores del hecho educativo.

Supuesto 3. Sobre la formación previa

La formación previa que se les brinde a los profesionales de la educación en 
activo, y a quienes se están formando para serlo, debe ser un proceso que pro-
mueva el desarrollo de habilidades que permitan la problematización y solución 
creativa de problemas (Barraza, 2010).

En el primer caso, los problemas deben dejar de ser vistos en términos pe-
yorativos o negativos y se les deben considerar como el eje estructurante de la 
actuación reflexiva de todo profesional de la educación. En el segundo caso, el 
desarrollo de procesos innovadores tendientes a una mejora permanente de la 
práctica profesional debe ser una característica omnipresente en la búsqueda de 
soluciones a los problemas construidos.

Supuesto 4. Sobre la formación in situ

La realización de las diferentes actividades metodológicas, propias de una inves-
tigación acción, promueve un proceso autoformativo en el propio investigador. 
Esa autoformación incluye el desarrollo de habilidades relacionadas con cada uno 
de los procesos metodológicos que se realizan y la asimilación de conocimientos 
teórico conceptuales referidos al tema o contenido de aprendizaje sobre el que se 
realice la investigación.

En el caso de las habilidades que se pueden desarrollar, cobran relevancia tanto 
las cognitivas, centradas en el uso de ciertos procedimientos metodológicos, como las 
sociales, derivadas de la interacción con los participantes y el amigo crítico. En cada 
caso se desarrollan habilidades cuyo uso va más allá de la experiencia investigativa.

En este proceso autoformativo el tutor, director o asesor de tesis asignado 
institucionalmente (de aquí en adelante asesor de tesis) debe fungir como un ami-
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go crítico (Barraza, 2010) que sirva de acompañante permanente durante todo el 
camino y apoye de manera efectiva el proceso autoformativo del estudiante. Sin 
embargo, la idea no es solamente que se dé el proceso autoformativo, sino que el 
estudiante realice un ejercicio de autorreflexión que le permita tomar consciencia 
de los aprendizajes obtenidos.

Supuesto 5. Sobre el proceso metodológico

En los momentos de indagación empírica del proceso de investigación acción, es 
recomendable utilizar técnicas cualitativas de recolección de información. Estas 
técnicas deben responder al principio de focalización progresiva (Hammersley y 
Atkinson, 1994).

Bajo este principio se debe iniciar la recolección de la información con téc-
nicas no estructuradas (observación participante con diario de campo, entrevista 
no estructurada o a profundidad, grupos de discusión o narrativas) para pos-
teriormente utilizar técnicas semiestructuradas (observación participante con 
prontuario o guía de observación, entrevistas semiestructuradas o focalizadas 
o el grupo focal). Esto permite una inmersión holística e inductiva al contexto 
(Taylor y Bogdan, 1990).

Asimismo, es necesario recordar que el uso de este tipo de técnicas debe 
responder al principio de flexibilidad in situ, esto es que durante la recolección 
de la información se pueden ir haciendo modificaciones a las decisiones me-
todológicas tomadas previamente para ajustar la técnica, el instrumento o el 
muestreo a las características del contexto o de los participantes (Ruiz, 1999).

Etapas metodológicas de la investigación acción formativa

La propuesta de investigación acción formativa que presento en este escrito se 
conforma de cuatro etapas: 1) Construcción del problema de investigación, 2) 
Elaboración del proyecto de intervención, 3) Aplicación del proyecto de inter-
vención, y 4) Aprendizajes obtenidos (figura 1). Estas etapas tienen un carácter 
secuencial por la intencionalidad explícita de que sirvan para guiar los procesos 
de elaboración de tesis de licenciatura y maestría que están sujetos a un espacio 
y tiempo determinado; en ese sentido, se deja de lado el carácter cíclico presente 
en muchos modelos de investigación acción que responden al planteamiento 
original de Kurt Lewin (1946). A continuación, describiré de manera sucinta 
cada una de las etapas y momentos que las conforman.
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Figura 1. Etapas de la investigación acción formativa

Figura 2. Momentos metodológicos de la primera etapa
del proceso de investigación acción formativa
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Construcción del problema de investigación

Esta etapa metodológica comprende cuatro momentos: 1.1. Elección de la preocu-
pación temática, 1.2. Recolección de la información, 1.3. Análisis de la información 
y 1.4. Planteamiento del problema. A continuación, describo de manera breve cada 
uno de estos momentos ubicando ya el discurso metodológico en la población estu-
diantil en proceso de formación (figura 2).

Elección de la preocupación temática

Los estudiantes que se están formando para ser profesionales de la educación tie-
nen durante su proceso formativo varios encuentros con su campo laboral, sea por 
visitas de observación, el desarrollo de su práctica profesional o por haber prestado 
su servicio social. 

En estos encuentros, los estudiantes suelen observar cómo sus esquemas pro-
fesionales, propios, o los de los profesionistas observados, permiten desarrollar 
una intervención educativa exitosa. Sin embargo, también observan que en algu-
nos casos las situaciones no son exitosas y no se logran los objetivos planteados.

Normalmente el fracaso deriva de un desajuste entre los esquemas profe-
sionales del estudiante y las condiciones previas que configuran la situación 
educativa. Cuando se da ese desajuste, surge la preocupación sobre cómo in-
tervenir de una manera adecuada en esa área temática. Es a eso a lo que he 
denominado preocupación temática y la definimos de una manera tridimen-
sional en los siguientes términos: 1. Es aquella área-problema que se presenta 
con evidencia ambigua ante el estudiante, 2. Que le indica la existencia de una 
situación problemática que no ha sido resuelta satisfactoriamente mediante sus 
esquemas profesionales preexistentes, 3. Y que le genera preocupación por su 
desempeño profesional y el éxito de su intervención.

La primera dimensión conduce a la presencia de una condición objetiva, la 
tercera a una condición subjetiva y la segunda es el producto de la interacción 
entre esas dos condiciones; esto en consonancia con una perspectiva constructivis-
ta e interaccionista. Cuando el estudiante es consciente de esta situación, está en 
condiciones de elegir la preocupación temática que sería el punto de partida de su 
proceso de investigación acción.

En el momento en que el estudiante elige la preocupación temática, el asesor 
de tesis debe verificar que tenga un carácter empírico (surgida de una situación 
concreta de la realidad) y general (imprecisa o abierta), con el objetivo de que no 
existan supuestos previos de carácter causal que delimiten a priori el contenido de 
la indagación (Barraza, 2010).



46 INVESTIGACIÓN ACCIÓN FORMATIVA

Recolección de la información

Una vez que el estudiante eligió su preocupación temática, está en condicio-
nes de empezar a recolectar información para construir el problema. En este 
punto es necesario recordar que se necesita la información para transitar de lo 
general a lo específico, de lo impreciso a lo preciso y de lo ambiguo a lo claro, 
por lo que es el momento de utilizar técnicas de investigación cualitativas para 
recolectar la información.

Para que esta fase se desarrolle en un contexto educativo específico sugiero 
la siguiente ruta metodológica, en el entendido de que es solo una propuesta 
que puede ser modificada si así se requiere y que además necesita responder a la 
flexibilidad in situ (Ruiz, 1999).
1.	 Negociación y acceso al campo (una o dos visitas); las recomendaciones brin-

dadas por Hammersley y Atkinson (1994) al respecto pueden ser de gran 
ayuda para el estudiante.

2.	 Vagabundeo y establecimiento del rapport (alrededor de cuatro visitas).
3.	 Recolección de la información con el diario de campo (alrededor de siete visi-

tas); en caso de entrevistas a profundidad, realizar dos como mínimo.
4.	 Análisis de la información y construcción de categorías provisionales; la pro-

puesta y ejemplos que maneja Berteley (2002) pueden ser de gran ayuda al 
estudiante en este momento.

5.	 Elaboración del instrumento de la técnica de investigación semiestructurada 
elegida. Esta técnica se elige con la idea de complementar o profundizar en la 
información recolectada con la primera técnica, y las categorías provisionales 
son el insumo para el diseño del instrumento.

6.	 Selección del tipo de muestreo por utilizar, son recomendables el de casos 
típicos o el teórico (Goetz y LeCompte, 1988).

7.	 Aplicación de la técnica semiestructurada: si es observación con prontuario, 
serían un mínimo de cinco visitas; y si es entrevista focalizada, serían un mí-
nimo de tres entrevistados, o en su defecto, un grupo focal.

El planteamiento de esta ruta metodológica, surgida de la experiencia directa del 
autor, tiene el objetivo de apoyar al estudiante, pero queda en manos del asesor de 
tesis apoyarlo en el prediseño metodológico (decisiones previas a la entrada al cam-
po) y acompañarlo en la toma de decisiones metodológicas en el propio campo y en 
el momento mismo de estar recolectando la información (flexibilidad in situ). Una 
decisión importante que deben tomar en conjunto el asesor de tesis y el estudiante 
es el momento de retirarse del campo cuando se considere que se tiene ya la infor-
mación suficiente para construir el problema.
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Análisis de la información

Para el análisis de la información se recomienda seguir el procedimiento de-
nominado inducción analítica que se conforma de tres etapas: reducción de 
datos, disposición de datos (transformación y disposición) y obtención y veri-
ficación de conclusiones (Goetz y LeCompte, 1988); para la finalidad que se 
persigue en este escrito solamente se utilizarían las dos primeras fases.

En la primera fase, segmentamos la información en unidades temáticas, en 
el caso de la información generada por las técnicas interrogativas, o en unidades 
situacionales, en el caso de las técnicas observacionales. Esas unidades se agru-
pan por su similitud para formar las categorías. Como producto de esta fase, el 
estudiante tendrá una estructura categorial compuesta por un número indeter-
minado de categorías.

En la segunda fase, los estudiantes establecerán las relaciones entre las dife-
rentes categorías llegando a construir un modelo de relaciones intercategoriales 
(figura 3). Este modelo reflejará la situación diagnóstica global.

Figura 3. Ejemplo de un modelo de relaciones intercategoriales
(Pulido y Barraza, 2021)
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Planteamiento del problema

Con base en el modelo construido, el estudiante identificará las necesidades que 
se derivaron de él; en este punto se recomienda prestar mayor atención a la necesi-
dad que se encuentre asociada a la categoría más importante, identificada por ser la 
que presenta mayor número de relaciones en el modelo construido.

En el ejemplo presentado en la figura 3, se puede observar que la principal 
categoría se ubica en el centro, y en ese caso se relaciona con el resto de las cate-
gorías. La necesidad asociada a esa categoría es evidente.

La necesidad identificada se convierte en el problema de investigación, que 
se redacta en términos de necesidad: ¿Cómo lograr…? ¿Cómo favorecer…? 
¿Cómo propiciar…? etc. En el caso del ejemplo de la figura 3 el planteamiento del 
problema quedaría en los siguientes términos: ¿Cómo superar el problema de la falta 
de estrategias didácticas en la enseñanza de las ciencias en la escuela telesecundaria?

Un problema tiene que cubrir tres características para ser considerado como 
tal: ser específico, preciso y claro; esto con el objetivo de que se pueda desarrollar 
una intervención adecuada o exitosa.

Elaboración del proyecto de intervención

Esta etapa metodológica comprende dos momentos: 2.1. Formulación de la hi-
pótesis de acción y 2.2. Elaboración del proyecto de intervención (figura 4). A 
continuación, describo de manera breve cada uno de estos momentos.

Formulación de la hipótesis de acción

El siguiente paso, una vez que ya se ha planteado el problema de investigación, 
es formular la hipótesis de acción. Se considera hipótesis porque no es más que 
una conjetura especulativa del estudiante, y es de acción por que marca el con-
junto de acciones por seguir para la solución del problema.

A pesar de que la hipótesis de acción formulada no presente una certeza 
absoluta, se confía en ella para intervenir y solucionar el problema; es por eso 
que se considera indispensable para transitar al momento de construcción del 
proyecto de intervención.

La enunciación de la hipótesis de acción se realiza de manera afirmativa y rela-
cionando la solución tentativa y el problema ya identificado, por ejemplo: el uso de 
organizadores gráficos de la información favorece la asimilación de conceptos re-
lacionados con el tema de la prehistoria en el campo de la enseñanza de la historia.
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Figura 4. Momentos metodológicos de la segunda etapa del
proceso de investigación acción formativa

En algunas ocasiones, el proyecto de intervención va a consistir en una serie de 
actividades organizadas en líneas de acción dentro de un proyecto o programa, 
por lo que en este caso se recomienda nombrar al proyecto o programa y uti-
lizarlo en la redacción de la hipótesis de acción, por ejemplo: la aplicación del 
proyecto “paaxlizate” permitirá incorporar las actividades musicales en el trabajo 
cotidiano de las educadoras. En estos casos se recomienda agregar un párrafo 
breve (entre tres o cuatro renglones) donde se describa el proyecto.

Una vez que se formula la hipótesis de acción, el estudiante se enfoca a diseñar 
el proyecto de intervención; en este momento, si así lo desea, se puede apoyar en 
la teoría, pero ésta deberá de ser necesariamente de carácter prescriptivo: teorías 
psicológicas, didácticas o pedagógicas.

Elaboración del proyecto de intervención

Existen diferentes esquemas que se pueden utilizar para elaborar un proyecto, 
sea del propio campo de la investigación acción (Elliott, 2000) o del campo 
de la administración (Cox, 2003). Particularmente considero más adecuada la 
propuesta de Espinoza (1987), que sugiere elaborar el proyecto de intervención 
respondiendo a diez preguntas básicas:

1.	 ¿QUÉ se quiere hacer?
2.	 ¿POR QUÉ se quiere hacer?
3.	 ¿PARA QUÉ se quiere hacer?
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4.	 ¿CUÁNTO se quiere hacer?
5.	 ¿DÓNDE se quiere hacer?
6.	 ¿CÓMO se quiere hacer?
7.	 ¿CUÁNDO se va a hacer?
8.	 ¿A QUIÉNES va dirigido?
9.	 ¿QUIÉNES lo van a hacer?
10.	 ¿CON QUÉ se quiere hacer o se va a costear?

Estas preguntas, si así se quisiera, se pueden hacer corresponder con los elemen-
tos claves de un proyecto programático altamente formalizado: 1) Naturaleza del 
proyecto, 2) Origen y fundamento, 3) Objetivos, 4) Metas, 5) Localización física, 
6) Actividades y tareas por realizar: metodología, 7) Tiempo en que se realizará, 8) 
Beneficiarios, 9) Recursos humanos y 10) Recursos materiales y financieros.

Más allá de si se decide seguir un esquema altamente estructurado o solo uno 
con preguntas indicativas, debe quedar claro que el proyecto tiene que ofrecer 
toda la información necesaria para que cualquier lector lo pueda aplicar.

Si se tienen dudas al respecto, se puede compartir el proyecto con alguna per-
sona ajena al proceso de investigación acción y solicitar su opinión sobre si el 
proyecto contiene todos los elementos para aplicarlo ella misma sin que medie 
ninguna explicación por parte de su elaborador:

•	 Si la respuesta es afirmativa, el proyecto está completo y bien estructurado.
•	 Si la respuesta es negativa, o se solicitan aclaraciones o se hacen preguntas al 

respecto sobre algún apartado, es la señal de que el proyecto está incompleto 
y hay que re retrabajarlo para que quede bien.

Finalmente, es necesario que el asesor de tesis revise el alineamiento programático 
entre todos los componentes del proyecto.

Breve interludio: de la intervención a la innovación

Cuando el estudiante elige su alternativa de solución y elabora su proyecto para 
intervenir, pueden presentarse dos posibilidades:
a.	 La propuesta de solución es una forma ya conocida de trabajar y se plantea 

usarla de una manera más o menos similar, pero asegurando su buena ejecu-
ción con algunas adaptaciones in situ en caso de ser requeridas; un ejemplo al 
respecto sería usar un curso taller.

b.	 La propuesta de solución es innovadora en el entendido de que no ha sido 
usada antes para solucionar dicho problema, en ese contexto, con esa finalidad 
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o con esos participantes; un ejemplo al respecto sería desarrollar un seminario 
trifásico orientado a la acción: una etapa de autoestudio, una segunda etapa 
de intervención y una tercera etapa de análisis de las prácticas desarrolladas.

Para determinar si un proyecto tiene un carácter innovador o no, se puede realizar un 
panel con profesionistas o estudiantes que tengan experiencia en el ámbito laboral 
donde se encuentra inserta la preocupación temática; los participantes deberán de-
terminar si lo que se propone es algo nuevo y por lo tanto innovador (Barraza, 2013).

Aplicación del proyecto de intervención

Esta etapa metodológica comprende dos momentos: 3.1. Aplicación gradual de 
las actividades y 3.2. Recolección de la información (figura 5); cabe mencionar 
que, a diferencia de las otras etapas donde los momentos siguen una lógica se-
cuencial, en este caso se recomienda su desarrollo simultáneo. A continuación, se 
describen de manera sucinta cada uno de estos momentos.

Aplicación gradual de las actividades

En este momento se asume la sugerencia planteada inicialmente por Lewin 
(1946), y que otros metodólogos han continuado, de aplicar de manera gradual las 
diferentes actividades que conforman el proyecto de intervención. La idea es mo-
nitorear el desarrollo de las actividades para identificar problemas en su aplicación 
o determinar si se están produciendo los resultados esperados.

Figura 5. Momentos metodológicos de la tercera etapa
del proceso de investigación acción formativa
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En caso de que la aplicación de alguna de las actividades no se desarrolle conforme 
a lo planeado, o que al desarrollarse no se logre el objetivo para el que se realiza, el 
estudiante se verá obligado a reformular la actividad en lo particular, o el conjunto 
de actividades en lo general. Lo que se busca con esta forma de actuar es adaptar in 
situ la intervención, de tal manera que necesariamente sea exitosa.

Recolección de la información

El monitoreo de la aplicación de las actividades y su valoración para determinar 
si es necesaria alguna modificación del proyecto de intervención implica que el 
estudiante recolecte información sobre el proceso de aplicación. Para esto se re-
comienda utilizar técnicas cualitativas de recolección de la información, las cuales 
deberán ser de carácter semiestructurado y combinar información generada por el 
estudiante, en su rol de investigador, y por los participantes en el proyecto.

La elaboración de los instrumentos, de las técnicas semiestructuradas que se uti-
lizarán, deberá tener como insumo una categorización a priori que tome como base 
la eficiencia y eficacia de las actividades. Las categorías previas deberían contemplar 
aspectos que busquen responder a las preguntas: ¿En qué medida los procedimien-
tos y medios utilizados (insumos) repercutieron en el logro de los objetivos? ¿En qué 
medida se lograron los objetivos propuestos? (Osoro y Salvador, 1993).

Particularmente recomiendo que el estudiante, en su rol de investigador-inter-
ventor, utilice un prontuario o guía semiestructurada de observación durante todo 
el proceso de aplicación del proyecto; la información recolectada se complementa-
ría con entrevistas focalizadas desarrolladas con algunos de los participantes. Con 
esta forma de actuación, existiría un equilibrio entre la información objetiva y la 
información subjetiva, esto es, un equilibrio entre las situaciones reales, obtenidas 
mediante una técnica observacional, y las situaciones percibidas, obtenidas me-
diante el interrogatorio a los participantes involucrados.

Aprendizajes obtenidos

Esta etapa metodológica comprende dos momentos: 4.1. Análisis de la informa-
ción y 4.2. Conclusiones: aprendizajes obtenidos (figura 6). A continuación, se 
describen de manera breve estos momentos.

Análisis de la información

La información recolectada debe ser analizada con base en cuatro ejes: a) los fac-
tores o aspectos obstaculizadores de la acción: ¿Qué dificultó que las actividades se 
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desarrollaran como estaba planeado?, b) los factores o aspectos facilitadores de la 
acción: ¿Qué ayudó a que las actividades se desarrollaran como estaba planeado?, 
c) las consecuencias positivas de la acción: ¿Qué efectos benéficos, tanto directos 
como indirectos, se obtuvieron con las actividades que se desarrollaron? y d) con-
secuencias negativas de la acción: ¿Qué efectos perjudiciales, tanto directos como 
indirectos, se obtuvieron con las actividades que se desarrollaron? (Barraza, 2010).

Una vez hecho el análisis a partir de estos ejes, el estudiante realizará una va-
loración global sobre la aplicación del proyecto.

Figura 6. Momentos metodológicos de la cuarta etapa
del proceso de investigación acción formativa

Conclusiones: aprendizajes obtenidos

Para este momento, el estudiante parte de la pregunta: ¿Qué he aprendido duran-
te esta investigación? La respuesta puede ser inicialmente un listado de oraciones 
cortas donde especifica lo que él considera que ha aprendido. Estas oraciones pue-
den ser: a) definiciones de algunos de los términos trabajados durante su proceso 
investigativo, b) oraciones que muestren relaciones lógico-semánticas de carácter 
proposicional, o c) descripciones de procedimientos aprendidos.

En este momento se puede utilizar inicialmente un inventario de aprendizajes; 
si el asesor de tesis lo considera conveniente, se le puede pedir al estudiante que 
lo vaya llenando cada vez que concluya una etapa y al final lo enriquezca con la 
visión global proporcionada por el cierre del trabajo.

Este primer listado es analizado en conjunto con el asesor de tesis y a partir de 
dicho análisis se hace un escrito donde las ideas se organizan de manera lógica para 
presentar un texto argumentativo que hable sobre lo aprendido durante la investigación.
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La presentación del informe de investigación o tesis

Una vez concluida la investigación, el estudiante deberá escribir el informe, que 
será la tesis con la que obtendrá el grado deseado. El estilo de publicación y es-
tructura del informe normalmente se encuentran presentes en los reglamentos 
de titulación institucionales que se deben seguir. En ese sentido, no es posible 
prescribir una estructura única, sin embargo, sí se presentan en este escrito algu-
nas sugerencias para el cuerpo central del informe final (el capitulado), las cuales 
tendrían un carácter meramente indicativo.

Capítulo uno: construcción del problema de investigación

Elección de la preocupación temática
•	 Origen de la preocupación temática (explicar cómo surgió la preocupación 

temática).
•	 Descripción de la preocupación temática (describir cómo se presentó la 

preocupación temática y cuáles situaciones sirvieron como indicadores 
para saber que existía; utilizar exclusivamente un discurso descriptivo y evi-
tar ofrecer explicaciones tentativas o sugerencias para mejorar la situación).

•	 Contextualización de la preocupación temática (ofrecer información que 
permita construirse una imagen de la institución y de la comunidad donde 
se ubica; indicar si la información proporcionada fue obtenida de fuentes do-
cumentales, por acceso directo o mediante entrevistas a informantes claves).

•	 Enunciación de la preocupación temática (la preocupación temática se 
plantea en términos indicativos; su formulación corresponde a la situación 
que se describió previamente).

•	 Recolección de la información.
•	 Modelo de investigación acción utilizado (se enuncia el modelo y se des-

criben las etapas que lo conforman).
•	 Técnicas e instrumentos utilizados en la recolección de la información 

(enuncia y describe cada una de las técnicas e instrumentos utilizados en 
esta fase de construcción del problema; explica las razones que motivaron el 
uso de tales técnicas e instrumentos; se enuncian y describen las condiciones, 
tiempos, participantes y lugares de aplicación de cada técnica). 

•	 Análisis de la información.
•	 Categorías de análisis construidas (se muestra inicialmente la estructu-

ra categorial; se presenta categoría por categoría cubriendo tres aspectos: 
nombre, aserto y referente empírico).
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•	 Modelo de relaciones intercategoriales (se presenta la representación gráfi-
ca del modelo; se describe las relaciones intercategoriales y se identifica la 
categoría principal).

•	 Planteamiento del problema.
•	 Necesidades identificadas (se enuncian las necesidades que se pueden identi-

ficar a partir del modelo de relaciones intercategoriales; se elige la necesidad 
que se piensa tomar como base para el problema explicando si es la más 
importante o si se utilizó otro criterio para decidirse por ella).

•	 Planteamiento del problema (se enuncia el problema en términos de necesidad).

Capítulo dos: elaboración del proyecto de intervención

Formulación de la hipótesis de acción (se enuncia la hipótesis de acción; en caso 
de existir la necesidad, se explican algunos conceptos o términos operativos que se 
encuentran presentes en la hipótesis; en caso de que la solución planteada en la hi-
pótesis sea un proyecto o programa, se agrega un párrafo que describa brevemente 
en qué consiste ese proyecto o programa).

Elaboración del proyecto de intervención (se presenta a detalle la informa-
ción que responda a cada una de las preguntas ya indicadas en párrafos previos 
como elementos estructurantes del proyecto; es recomendable utilizar un orga-
nizador gráfico que ilustre la estructura general del proyecto o del conjunto de 
actividades por realizar).

Capítulo tres: aplicación del proyecto de intervención

Aplicación gradual de las actividades
•	 Narración cronológica del proceso de aplicación (se narra a detalle la ex-

periencia durante la aplicación de la propuesta; la narración establece los 
cortes temporales adecuados para lograr una mejor comprensión del pro-
ceso seguido).

•	 Especificación de los cambios efectuados durante la aplicación (durante la 
narración cronológica, se describen los cambios efectuados en el proyecto, 
la hipótesis de acción o el problema; al finalizar la narración cronológica, 
se realiza una síntesis de los principales cambios que se tuvieron durante 
la aplicación).

•	 Recolección de la información (se enuncian las técnicas e instrumentos 
utilizados; en el caso de los instrumentos, se describe su proceso de cons-
trucción; se describen las condiciones, tiempos, participantes y lugares en 
que fueron aplicados).
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Capítulo cuatro: aprendizajes obtenidos

Análisis de la información
•	 Identificación de los factores o elementos obstaculizadores y facilitadores 

del camino seguido (se describen, apoyándose en la información recolecta-
da e integrando citas empíricas, los factores facilitadores y obstaculizadores 
de la experiencia de la aplicación).

•	 Consecuencias positivas y negativas del trabajo desarrollado (se describen, 
apoyándose en la información recolectada e integrando citas empíricas, las 
consecuencias positivas y negativas de la experiencia de la aplicación).

•	 Valoración final del proyecto (se presenta la valoración del estudiante apo-
yada en la información recolectada y los análisis realizados al respecto).

•	 Conclusiones: aprendizajes obtenidos (se presenta un texto argumentativo 
que enuncie y describa los aprendizajes obtenidos, sean conceptuales, pro-
cedimentales, cognitivos o sociales).

A manera de cierre

La influencia del paradigma postpositivista en la metodología de la investigación 
ha generado la necesidad de un discurso metodológico único y hegemónico. Esta 
premisa, que es totalmente justificable dentro de ese paradigma, ha intentado tras-
ladarse a otro tipo de metodologías, como la investigación acción.

Al incorporarse a la investigación acción esta premisa, la mayoría de las veces de 
manera implícita, los seguidores de esta metodología se han convertido en espec-
tadores y consumidores acríticos que olvidan que un método se genera mediante 
un compromiso con ciertos supuestos teóricos o epistemológicos que lo fundamentan 
o con la ecología académica o metodológica del contexto donde se genera. Esta 
situación ha llegado a su punto culminante con la presencia de manuales de meto-
dología de la investigación acción, al más puro estilo de la investigación cientificista, 
que asumen una postura ecléctica general y sin ningún tipo de compromiso teórico, 
epistemológico, académico o contextual (véase Latorre, 2003).

Al olvidar esto, los practicantes de este tipo de metodologías las intentan 
aplicar a cualquier contexto sin que medien adecuaciones o modificaciones al 
respecto y provocando, la mayoría de las veces, simulaciones metodológicas para 
prácticas de poco rigor. En ese sentido, en el presente trabajo se asume el com-
promiso de generar un esquema metodológico aplicable a la elaboración de tesis 
de licenciatura o maestría en espacios formativos escolarizados; para esto se toman 
como antecedentes los trabajos previos del propio autor, tratando de superar las 
limitaciones detectadas en estos últimos diez años y buscando responder ahora 



57INVESTIGACIÓN ACCIÓN FORMATIVA

sí, de manera directa, al reto planteado del uso de la investigación acción para la 
elaboración de tesis.

La propuesta está en la mesa y aspira a iniciar un diálogo heurístico al respecto 
que promueva de una manera informada y bien estructurada el uso de la investi-
gación acción en estos espacios formativos.

Post Scriptum

Como podrán haber observado los lectores, desde el inicio me he referido ex-
clusivamente a tesis de licenciatura y maestría, por lo que algunos deben estarse 
preguntado ¿y las tesis doctorales? La omisión no es fortuita, sino deliberada.

Creo que una tesis doctoral realizada con investigación acción no debería reali-
zarse con un fin autoformativo, sino con la finalidad de construir teoría educativa; 
en este punto me permito recordar que los doctorados no son profesionalizantes, 
sino que son diseñados para formar investigadores, y la investigación acción podría 
cubrir ese fin si se orienta a la construcción de teoría educativa. Espero próxima-
mente hacer una propuesta al respecto.
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Innovación educativa
evaluación auténtica y autopercepción

de competencias profesionales
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Resumen

En los procesos de innovación educativa, un elemento que debe estar presente es 
la evaluación de los aprendizajes. El presente documento se centra en el impacto 
observado en la autopercepción del desarrollo de competencias de las estudiantes 
de la Licenciatura en Educación Preescolar, dando énfasis en la evaluación au-
téntica. La metodología fue cuantitativa, con un diseño no experimental, de corte 
transaccional. El estudio se sustentó en la estadística descriptiva. Las estudiantes 
fueron partícipes en el proceso de evaluación, se fomentó la autoevaluación, coe-
valuación, heteroevaluación y retroalimentación mediante estrategias e instru-
mentos como criterios de evaluación, listas de apreciación, rúbricas, entre otros. 
Entre los hallazgos de este proceso continuo, metódico y sistemático de evalua-
ción presentado, se observó un avance en el desarrollo de las competencias que 
enmarca el perfil de egreso, un aprendizaje sólido en las estudiantes y la transforma-
ción de la función docente mediante una reflexión analítica constante. Se concluyó 
que la evaluación auténtica contribuyó al desarrollo de competencias profesionales y 
modificó la autopercepción de las estudiantes en formación.
Palabras clave: educación normalista, evaluación formativa, evaluación por compe-
tencias, innovaciones, México

Introducción

Un elemento que debe estar presente en los procesos de innovación educativa es 
la evaluación de los aprendizajes. Para que el proceso sea innovador en este campo, 
el docente debe utilizar una evaluación auténtica, desde una perspectiva construc-
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tivista, que permita un aprendizaje activo y situado. Esta evaluación se centra en 
contextos y culturas específicos bajo principios formativos de calidad. Para ello, se 
requiere de una enseñanza situada que permita el uso de instrumentos como la 
autoevaluación, la heteroevaluación y la coevaluación. 

Es fundamental que las docentes en formación de las Escuelas Normales 
reflexionen constantemente de su práctica y del avance en el desarrollo de sus 
competencias profesionales. La autopercepción que tuvieron las estudiantes se 
sustentó en fomentar un análisis crítico y reflexivo de su actuar.

Esta investigación se desarrolló con estudiantes de la Licenciatura de Edu-
cación Preescolar (LEP), Plan 2012, en la Escuela Nacional para Maestras de 
Jardines de Niños (ENMJN). Para ello, se hizo el estudio en el curso de Teoría 
Pedagógica del cuarto semestre. La experiencia vivida se desarrolló durante el 
ciclo escolar 2019-2020, y la intervención implicó a las estudiantes de los grupos 
201 y 203. Estos dos grupos se conformaban por 74 estudiantes en total. Cabe 
mencionar que 100% de las estudiantes que conformaron esta investigación son 
mujeres con un promedio de 21 años de edad.

El presente documento hace énfasis en la autopercepción del desarrollo de 
competencias de las estudiantes y en el fomento de la evaluación auténtica.

Planteamiento del problema

En el actuar docente hay muchas problemáticas. Una de ellas es la forma de eva-
luar. Es importante realizar una retrospección reflexiva del actuar docente para 
observar áreas de oportunidad e intervenir para transformar la práctica. Estas me-
joras permiten innovar en el campo de la evaluación con el fin de formar a futuras 
docentes de educación preescolar más competentes.

Posterior al análisis y reflexión, se pudo identificar la necesidad de mejorar 
el proceso de evaluación que se implementaba en el aula. Se sigue evaluando de 
manera tradicional y no se incorporan elementos como la autoevaluación, la coe-
valuación y la heteroevaluación. Realizar un análisis reflexivo del actuar docente 
permitió comprender que era necesario implementar la evaluación auténtica en 
el curso de Teoría Pedagógica, dando relevancia al planteamiento curricular por 
competencias del plan de estudios que pone énfasis en la necesidad de consoli-
dar un proceso de evaluación que responda a los procesos de aprendizaje de cada 
estudiante. Motivo por el cual, al conocer esa área de oportunidad, se tomaron 
acciones que impactaron en mejorar la calidad de la práctica docente, gestando 
para ello un proceso de intervención educativa sustentado bajo referentes teóricos 
y metodológicos en el campo de la evaluación educativa. 



63INNOVACIÓN EDUCATIVA

Bajo ese panorama y para lograr el desarrollo de las competencias profesionales de 
las estudiantes de la ENMJN, se plantearon las siguientes preguntas de investiga-
ción: ¿Cómo impactar adecuadamente en el aprendizaje y las competencias de las 
estudiantes que cursan la Licenciatura en Educación Preescolar, dando énfasis en la 
evaluación auténtica? ¿Qué instrumentos son adecuados para fomentar una evalua-
ción auténtica en el aula que permitan el logro de competencias de las estudiantes?

Estas preguntas de investigación sirvieron de base para la generación de la 
siguiente hipótesis: la autopercepción de las estudiantes sobre el dominio de sus 
competencias profesionales mejora cuando se implementa una evaluación autén-
tica y alternativa en el aula.

Tomando en cuenta las preguntas de investigación e hipótesis anteriores se 
estableció el siguiente objetivo general: implementar un proceso de evaluación 
auténtica y alternativa que fomente la reflexión y el impacto positivo en el apren-
dizaje de las estudiantes y en el desarrollo de sus competencias.

Fundamentación teórica

Competencias docentes

Una competencia se desarrolla movilizando recursos cognitivos para hacer frente 
a situaciones específicas que se presentan. Esta movilización de saberes favore-
ce el pensamiento y logra desarrollar competencias cruciales. Tal como estipula 
Perrenoud, el término competencia se define como la “capacidad de movilizar 
varios recursos cognitivos para actuar en una situación compleja” (2011, p. 76). El 
desarrollo de competencias docentes es fundamental ya que enfatiza la integra-
ción de saberes, conjugados con conductas, conocimientos, actitudes y habilida-
des, vinculadas con el contexto y la realidad vivida.

Las competencias se sustentan bajo el enfoque socioformativo, que Tobón des-
cribe como “un marco de reflexión acción educativo que pretende generar las con-
diciones pedagógicas esenciales para facilitar la formación de personas íntegras, 
integrales y competentes para afrontar los retos-problemas” (2013, p. 23). Este 
enfoque socioformativo se soporta en el hecho de que el aprendizaje es un proce-
so, no una meta final. Lo anterior se debe tener presente durante todo el desarrollo 
educativo. Tobón también afirma que el fin principal de la valoración es “promover 
la formación humana” (2013, p. 23). La función del docente es la mediación entre 
un adecuado acompañamiento y el asesoramiento de los estudiantes. La finalidad 
principal de dicho enfoque es que los estudiantes construyan su aprendizaje y 
desarrollen sus competencias mediante una diversidad de estrategias.
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Se puede afirmar que una competencia se logra desarrollar movilizando e integran-
do recursos cognitivos y saberes para la resolución de una problemática existente. 
Por ende, el desarrollo de competencias permea directamente en la mejora personal 
y profesional, además, es el sustento para que las personas se desenvuelvan integral-
mente impactando en su realidad presente y futura.

El desarrollo de competencias debe considerarse como una oportunidad de 
crecimiento y mejora, puesto que, como enmarcan Díaz Barriga y Barroso, las 
competencias buscan “movilizar e integrar diversos saberes y recursos cogniti-
vos cuando se enfrenta una situación problema inédita, para lo cual la persona 
requiere mostrar la capacidad de resolver problemas complejos y abiertos, en 
distintos escenarios y momentos” (2014, p. 39). Para lograr lo anterior, es fun-
damental que la persona “re-construya el conocimiento, invente algo, proponga 
una solución o tome decisiones en torno a posibles cursos de acción, y lo haga de 
manera reflexiva, teniendo presente aquello que da sustento a su forma de actuar 
en dicha situación” (Díaz Barriga et al. 2014, p. 39).

Esta movilización de saberes fomenta el pensamiento reflexivo y el desarrollo 
de competencias, también permite hacer frente a las situaciones y buscar la me-
jora continua, lo cual impacta directamente en la transformación. Esto se logra al 
implementar acciones, haciendo énfasis en que “la acción es estrategia” (Morin, 
2011, p. 113), motivo por el cual las estrategias permiten “imaginar un cierto nú-
mero de escenarios para la acción, escenarios que podrán ser modificados según 
las informaciones que nos lleguen en el curso de la acción” (Morin, 2011, p. 113),

Por su parte, Villalobos define la competencia como la capacidad o aptitud 
que “requiere la persona para construir aprendizajes, con la finalidad de acceder al 
conocimiento […] desarrollar habilidades intelectuales de orden superior o infe-
rior, todo ello de forma integrada e integral, con laboriosidad y en circunstancias 
y situaciones específicas” (2010, p. 20).

Por ello, fue fundamental plantearles en todo momento a las estudiantes “desa-
fíos intelectuales complejos que lo llevan a realizar un trabajo investigativo propio 
y a emplear su conocimiento en tareas abiertas, poco estructuradas, de manera que 
se hace indispensable el desarrollo de habilidades metacognitivas y de solución de 
problemas”. (Díaz Barriga et al. 2014, p. 41).

Evaluación auténtica

La evaluación auténtica, tal como lo exponen Díaz Barriga y Barroso, “se enfoca 
en el desempeño del aprendiz e incluye una diversidad de estrategias de ins-
trucción-evaluación no holísticas, sino rigurosas” (2014, p. 41). Estas estrategias 
servirían de base para el avance de todos los involucrados en el proceso educativo. 
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La evaluación auténtica plantea una nueva forma de “concebir las estrategias y 
procedimientos evaluativos […] centrada mayoritariamente en procesos más que 
en resultados” (Ahumada, 2005, p. 12). Por ello, se puede afirmar que la evalua-
ción auténtica debe ser la base de la evaluación, dando relevancia a cada parte del 
proceso, desde el diagnóstico hasta la evaluación final. Por su parte, Díaz Barriga 
estipula que la evaluación auténtica es

alternativa en el sentido que busca un cambio en la cultura de la evaluación 
imperante, […] una evaluación centrada en el desempeño busca evaluar lo 
que se hace, así como identificar el vínculo de coherencia entre lo concep-
tual y lo procedural, entender cómo ocurre el desempeño en un contexto 
y situación determinados […] implica una autoevaluación por parte del 
alumno, pues la meta es la promoción explícita de sus capacidades de auto-
rregulación y reflexión sobre su propio aprendizaje (2006, p. 127).

La evaluación auténtica se sustenta en la enseñanza situada. Evaluar en contextos 
reales basados en aprendizajes reales permite dar cuenta no solo de la adquisición, 
sino de la movilización y aplicación de distintos tipos de saberes en escenarios so-
cioculturales diversos. Para ello, se propone el uso de instrumentos de evaluación 
auténticos, como las rúbricas analíticas y los portafolios de evidencias. También se 
sugiere emplear la coevaluación y la autoevaluación como complementos a la eva-
luación del docente. Finalmente, la retroalimentación oportuna y positiva tiene un 
papel central en esta evaluación auténtica (Arellano, Jiménez y Pineda, 2021). Si 
bien, la creación y la gestión de las tareas de evaluación auténticas pueden requerir 
mucho tiempo y recursos, se argumenta aquí que los beneficios en términos de 
mejora de aprendizaje son muy superiores a esos factores (Brown, 2015).

Para que exista una evaluación auténtica, la enseñanza se debe organizar en 
torno a actividades auténticas y situadas. Un aspecto central de la evaluación au-
téntica es que hay que evaluar aprendizajes contextualizados. De acuerdo con 
Brown (2015), la evaluación auténtica desafía a los estudiantes porque a menudo 
no se han encontrado con actividades de evaluación que les piden pensar creativa-
mente y, a veces, lateralmente. Ese tipo de evaluación pone de relieve los “concepto 
umbral” y “los conocimientos problemáticos” (Meyer y Land, 2013) a los que se 
enfrentan los estudiantes porque requieren la aplicación práctica de las teorías, en 
lugar de limitarse a utilizar la memoria.

En palabras de Herman, Aschbacher y Winters (1992, p. 2), este tipo de eva-
luación se caracteriza por “demandar que los aprendices resuelvan activamente 
tareas complejas y auténticas mientras usan sus conocimientos previos, el apren-
dizaje reciente y las habilidades relevantes para la solución de problemas reales”. 
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Por lo anterior, la evaluación auténtica se enfoca en el desempeño del aprendiz e 
incluye una diversidad de estrategias de instrucción-evaluación no solo holísticas, 
sino rigurosas en su diseño y ampliamente formativas para brindar una mejor 
calidad en los resultados del proceso educativo.

Soportado en la literatura referente a la evaluación auténtica, se puede men-
cionar que esta surge como un pilar para el logro del desempeño académico, por 
tal motivo es crucial fomentar el uso de la evaluación auténtica como un proceso 
innovador dentro del quehacer docente. Para la mejora continua de la práctica 
docente con el uso de la evaluación auténtica en el campo educativo, es necesario 
valorar el impacto a través del desarrollo de las competencias que enmarca el perfil 
de egreso de las estudiantes que cursan la Licenciatura en Educación Preescolar, 
en la Escuela Nacional para Maestras de Jardines de Niños, específicamente las 
que enmarca el curso Teoría Pedagógica, perteneciente al cuarto semestre de la 
malla curricular.

Citando de nuevo a Brown, la evaluación auténtica se fundamenta en la 
búsqueda de resultados “significativos y concretos” (2015, p. 3), para con ello 
impactar en beneficio del aprendizaje y en el desarrollo de competencias. Estas 
estrategias serán consideradas auténticas y alternativas “solo en la medida que se 
conecte la experiencia educativa y la evaluación con asuntos relevantes de la vida 
real, es decir, si se vinculan la escuela con la vida” (Díaz Barriga, 2006, p. 130).

Para ello, fue oportuno hacer énfasis en sustentar el aprendizaje en “ejemplos 
reales, temas contemporáneos, contextos en directo y datos actuales la tarea en 
sí se convierte en una oportunidad de aprendizaje y proporciona desafíos para el 
pensamiento de los estudiantes” (Brown, 2015, p. 4). Lo cual impacta de manera 
directa en el desarrollo de sus competencias, por tal motivo era fundamental 
conocer el contexto y los temas de interés de cada una de nuestras estudiantes, 
siempre utilizando ejemplos reales y datos actuales.

Con base en estos referentes, se descubrió la necesidad y la relevancia de con-
siderar la participación de los estudiantes en su proceso de evaluación. Por ello, 
se debía implementar la propuesta de intervención sustentada en la evaluación 
auténtica que hiciera énfasis en la transformación del proceso evaluativo (desde 
el diagnóstico hasta la valoración final), sustentado en  estrategias de evaluación 
auténtica como autoevaluación (validación interna de cada individuo); coevalua-
ción (valoración entre pares); heteroevaluación (valoración conjunta); y retroali-
mentación (proceso de diálogo entre docente y estudiante), con base en el diario 
reflexivo (autoanálisis docente) y en el establecimiento de los criterios de evalua-
ción y de calidad (fundamentales para visualizar desde un inicio los productos, 
acciones y estrategias). La intencionalidad fue desarrollar una función docente 
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más flexible y diversificando estrategias, para con ello impactar en el desarrollo 
de sus competencias genéricas y profesionales (Blanchard, 2021).

Metodología

La metodología de este estudio fue cuantitativa, sustentado en la estadística des-
criptiva. Para lograr los objetivos de la investigación, fue oportuno desarrollar 
una propuesta de intervención, que se orientó fundamentalmente en la imple-
mentación de un proceso de evaluación auténtica y alternativa, durante el 2º 
semestre del ciclo escolar 2019-2020, específicamente en los grupos 201 y 203, 
para impactar en el desarrollo de las competencias genéricas y profesionales que 
se enmarcan en el perfil de egreso de la Licenciatura en Educación Preescolar 
(LEP), en particular las que corresponden al curso Teoría pedagógica.

Competencias del perfil de egreso:

•	 Genera ambientes formativos para propiciar la autonomía y promover el de-
sarrollo de las competencias en los alumnos de educación básica.

•	 Actúa de manera ética ante la diversidad de situaciones que se presentan en la 
práctica profesional (Secretaría de Educación Pública, 2012).

Competencias específicas:

•	 Utiliza estrategias didácticas para promover un ambiente propicio para el aprendizaje.
•	 Soluciona conflictos y situaciones emergentes de acuerdo con los principios 

derivados de las leyes y normas educativas y con los valores propios de la 
profesión docente.

•	 Reconoce el proceso a través del cual se ha desarrollado la profesión docente, 
la influencia del contexto histórico y social, los principios filosóficos y valores 
en los que se sustenta, para fundamentar la importancia de su función social 
(Secretaría de Educación Pública, 2012).

Se utilizó una rúbrica como instrumento de evaluación para medir la autopercep-
ción de las estudiantes respecto al desarrollo de las competencias que se enmarcaban 
en el curso de Teoría Pedagógica. En dos momentos, uno al inicio del curso y otro 
al finalizar, para realizar un comparativo del avance en el desarrollo de las compe-
tencias bajo la mirada de las estudiantes. 

Se tomó como base la escala de Likert, que “consiste en un conjunto de ítems 
presentados en forma de afirmaciones o juicios, ante los cuales se pide la reacción de 
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los participantes” (Hernández-Sampieri y Mendoza, 2018, p. 273). Es impor-
tante mencionar que al elaborar una escala de Likert, se debe asegurar que “las 
afirmaciones y opciones de respuesta serán comprendidas por los participantes 
a quienes les vas a aplicar y que ellos tendrán la capacidad de discriminación 
requerida. Esto lo evalúas cuidadosamente en la prueba piloto” (Hernández et 
al. 2014, p. 283). Los instrumentos que se diseñaron para esta investigación se 
pilotearon y avalaron por especialistas.

Las rúbricas se aplicaron en dos momentos, uno antes de la implementación 
del proceso de evaluación auténtica y alternativa y el otro al término. Cabe 
mencionar que la aplicación de los instrumentos debía cumplir con el requisito 
de ser una muestra representativa con intervalo de confianza de 98% con 2% de 
error muestral (Blanchard, 2021). La muestra inicial se conformó de 72 instru-
mentos, lo cual representó 97% de la población. Mientras que la muestra final 
se basó en 66 instrumentos que correspondió a 89% de la población en la que se 
desarrolló la presente investigación. 

Adicionalmente, se utilizó el coeficiente de confiabilidad alfa de Cronbach 
como procedimiento estadístico para validar la consistencia interna de los ítems. 
Como resultado, se obtuvo en la muestra inicial (antes de la intervención) un 
coeficiente de 0.96 que corresponde a 96%, y con respecto a la muestra final 
(posterior a la intervención) el coeficiente fue de 0.87, lo cual significa que se 
tuvo 87% de confiabilidad de los ítems de los instrumentos. Dichos valores co-
rresponden a una consistencia alta.

Resultados

Para la codificación de los instrumentos, se generó la siguiente matriz de niveles 
de calidad (Blanchard, 2021), la cual se observa en la tabla 1:

Tabla 1. Matriz de niveles de calidad para la autopercepción de competencias

Valor Nivel

De 1 a 1.5 Excelente 

Mayor a 1.5 y menor a 2 Muy bien

Entre 2 y 3 Bien

Mayor a 3 y menor de 4 Regular

4 o más Novata

Nota: Lo más cercano a 1 corresponde a la excelencia, meta del perfil de egreso de la LEP.
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Nota: Competencias profesionales en las que impacta el curso Teoría Pedagógica.

El instrumento diseñado para la obtención de la información referente a las com-
petencias se denominó “autoevaluación sobre competencias”, el cual tuvo la finalidad de 
medir tanto su percepción de las competencias del perfil de egreso que se enmarcan 
en el curso como las competencias genéricas en dos momentos: uno inicial durante la 
primera sesión del curso y uno final al concluir las sesiones.

Entre los resultados se puede resaltar lo siguiente: la aplicación del instru-
mento de autoevaluación de competencias fue en la primera sesión del curso, 
posterior al análisis del programa, con la finalidad de que las estudiantes es-
tipularan en qué nivel de desempeño consideraban que se encontraban en ese 
momento. Posterior a la sistematización de la información, se realizó un análisis 
de los dos indicadores que constituyen las competencias del perfil de egreso y 
los tres indicadores que marcan las competencias del curso. Cabe mencionar que 
en el momento en que las estudiantes contestaron este instrumento se encontraban 
concluyendo el tercero de ocho semestres que conforman la malla curricular de 
dicho programa de estudios.

A continuación, se enmarcan los resultados referentes a su autopercepción de 
las competencias que se fortalecerían con el curso Teoría Pedagógica, estos datos 
conformaron la línea base o primer reconocimiento que las estudiantes refieren 
sobre el nivel de dominio de las competencias por desarrollar ante el curso, ser-
virían de comparativo una vez que se realizara la intervención y se explorara por 
segunda vez su autopercepción.

Figura 1. Autopercepción inicial de competencias del perfil de egreso
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En la figura 1, se puede rescatar que su percepción en referencia a la competencia 
profesional denominada generar ambientes formativos para propiciar la autonomía 
y promover el desarrollo de las competencias en los alumnos de educación básica, 42% 
de las estudiantes se percibieron en un nivel de desempeño regular; 40%, como 
bueno; 10%, en novatas y el 8% restante se ubicaron en muy bien.

Con respecto a la competencia profesional de actuar de manera ética ante la 
diversidad de situaciones que se presentan en la práctica profesional, 50% consideraron 
su nivel de desempeño como bueno, seguido de 31% que lo percibieron como 
muy bueno, mientras que 13%, en regular y el 6% restante se ubicaron en los polos 
opuestos: excelente y novato.

En referencia a las competencias que impactan directamente el curso, la per-
cepción de las estudiantes se ubicó en los niveles de desempeño regular y bien, 
resalta que ninguna de las estudiantes se percibió como excelente, como se ob-
serva en la figura 2.

Al respecto de la competencia genérica de utilizar estrategias didácticas para 
promover un ambiente propicio para el aprendizaje, 50% indicaron que esta compe-
tencia la habían desarrollado bien, mientras que 36% las consideró en el nivel de 
desempeño regular, 8% se ubicó en novata y 6% se posicionó en muy bien.

Figura 2. Autopercepción inicial de competencias del curso

Nota: Competencias genéricas a las que benefició directamente el curso Teoría Pedagógica.

Con respecto a la competencia genérica referente a solucionar conflictos y situaciones 
emergentes de acuerdo con los principios derivados de las leyes y normas educativas y con 
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los valores propios de la profesión docente, 47% percibió su desempeño como bueno, 
39% lo definió como regular, 13% como novato y 1% como muy bueno. 

Acerca de la competencia genérica de reconocer el proceso a través del cual se ha 
desarrollado la función docente, la influencia del contexto histórico y social, los principios 
filosóficos y valores en los que se sustenta, para fundamentar la importancia de su función 
social, 46% de las estudiantes consideraron que se encontraban en el nivel de des-
empeño regular, 28% lo percibieron como bueno, mientras que 22% se ubicaron 
como novatas y 4% en muy bien.

Posterior a los diagnósticos que permitieron conocer la realidad, el contexto 
y los conocimientos previos de las estudiantes, se procedió a la implementación 
de la mejora de la práctica docente (Blanchard, 2021), que se sustentó en todo 
momento por la evaluación auténtica y su impacto en el desarrollo de las compe-
tencias docentes de las estudiantes.

Como resultado de lo anterior, se implementaron las siguientes estrategias:

1.	 Análisis conjunto del programa del curso Teoría Pedagógica donde se analizó con-
juntamente con las estudiantes el propósito y la descripción del curso, las 
competencias del perfil de egreso a las que contribuye el curso, la situación 
problemática en torno a la cual se desarrolla, las orientaciones generales y las 
sugerencias para la evaluación. Asimismo, se abordó el denominado eje pro-
blematizador, que es el sustento teórico-práctico del curso, y se concluyó con la re-
visión de los contenidos que se analizarían en las tres unidades que conformaban el 
curso. Este análisis dio la pauta a la toma de acuerdos entre todas las participantes.

2.	 Estipulación de criterios de evaluación y de calidad. Es fundamental en la eva-
luación auténtica, que las estudiantes estén enteradas desde el inicio de cada 
semestre y de cada unidad de los criterios de evaluación, tomando en cuenta 
las competencias que emanan del perfil de egreso para tener “como refe-
rencia las competencias que se quiere desarrollar con sus respectivos criterios 
o evidencias”. Esto ayuda a que la valoración sea vista como más cercana 
para ellos, y menos como un instrumento para juzgar de forma unilateral su 
aprendizaje” (Tobón, 2013, p. 239). Los criterios por unidad tenían gene-
ralidades, sin embargo, también contaban con especificidades. Este formato 
además contaba con los criterios de calidad de cada una de las estrategias que 
se desarrollarían en la unidad y los propósitos de cada una. Con base en ello, 
se sustentaría la evaluación de cada unidad.

3.	 Autoevaluación de manera gradual. En las unidades 1 y 2 del curso se incluía un 
instrumento de autoevaluación que formaría parte del porcentaje de su evalua-
ción. Este porcentaje de la evaluación total se estipuló en su momento en los 
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criterios de evaluación. Este instrumento se requisitó después de fomentar en 
ellas un ejercicio de autopercepción de su actuar durante la unidad específica. Y 
con respecto a la autoevaluación de la unidad 3, se sustentó en una rúbrica del 
incidente crítico, la cual fue conocida con antelación por las estudiantes.

4.	 Coevaluación. La coevaluación se implementó en la unidad 3, con base en 
la rúbrica mencionada. Esta coevaluación se realizaría en un doble ciego, 
debido a que con ello se les daba confianza a las estudiantes para realizar un 
verdadero ejercicio analítico reflexivo, pues no sabían a quién pertenecía el 
trabajo revisado, lo cual impactaba positivamente en la expresión de comen-
tarios que les sirvieran a las estudiantes. Este ejercicio fue de utilidad, debido 
a que podían revisar y analizar el trabajo realizado por sus pares. Sin embar-
go, se encontró que fueron más exigentes en coevaluar a sus compañeras que 
en autoevaluarse, por lo que se les enfatizó la relevancia de la coevaluación 
como un rubro que debían fortalecer. No obstante, dicho énfasis no impactó 
en el objetivo principal.

5.	 Retroalimentación. Cabe resaltar que esta retroalimentación no se dio única-
mente en las evaluaciones por unidad, pues es fundamental para el aprendizaje 
que el docente siempre dé un acompañamiento constante a las alumnas. En la 
unidad 1 se realizó de manera presencial, mientras que en las unidades 2 y 3 se 
implementó de manera virtual debido a la situación presentada por la pandemia 
mundial. Prioritariamente en sesiones individuales se realizó una retroalimenta-
ción mediante zoom, y con las alumnas que no podían contactar de esa manera, 
a través de videollamada o por mensaje de whatsapp. 

6.	 Portafolio digital de evidencias. Esta acción no se tenía contemplada, sin em-
bargo, por la situación existente debido a la COVID-19, y siendo otra de las 
herramientas de la evaluación auténtica y alternativa, se decidió implementarla. 
Los dos grupos en los que se desarrolló estaban comprometidos y las sesiones se 
dieron de la mejor manera, “la incertidumbre requiere complejizar nuestra iti-
nerancia con una dialógica entre desesperanza y esperanza” (Morin et al. 2002, 
p. 97), por ello, fue conveniente implementar esta estrategia. A partir del mes de 
abril, se usó el portafolio de evidencias electrónico para dar sustento a la evalua-
ción del aprendizaje, dando soporte de las exposiciones a través de videos o 
audios, generando mapas mentales de los temas.

En referencia a la autopercepción final de competencias genéricas y profesionales, con la 
finalidad de valorar su percepción referente al avance en el desarrollo de sus com-
petencias genéricas y profesionales al concluir el curso Teoría Pedagógica y con la 
intención de elaborar un punto comparativo con los resultados iniciales, se imple-
mentó nuevamente el instrumento denominado autoevaluación sobre competencias, 
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para medir el grado de avance que habían obtenido en el transcurso de estos dos años 
estudiando la licenciatura, donde también se vieron reflejados los logros obtenidos en 
el curso. Estos datos ayudaron a la consecución de los objetivos del presente estudio.

La intencionalidad era que 100% de las estudiantes requisitaran dicho instru-
mento, sin embargo, un factor que no lo permitió fue que el cierre del curso se realizó 
de manera virtual.

Del total de las estudiantes que conformaban los dos grupos (74 alumnas), se 
sustentó el análisis en una muestra de 89% de la población que cumple el requisito 
de representatividad, debido a que se lograron recopilar 66 instrumentos.

Posterior a la sistematización de la información, se realizó un análisis referente 
a los dos indicadores que constituyen las competencias del perfil de egreso y los 
tres indicadores que marcan las competencias del curso, de los cuales se obtuvie-
ron los resultados que se muestran a continuación.

Figura 3. Autopercepción final de las competencias del perfil de egreso

Nota: Competencias genéricas a las que benefició directamente el curso Teoría Pedagógica.

Referente a las competencias del perfil de egreso, que se enmarcan en la figura 
3, es importante mencionar que en ese momento (posterior a la intervención), 
ninguna estudiante se percibió como novata. A continuación, se puede observar 
su valoración respecto a la competencia profesional denominada generar ambientes 
formativos para propiciar la autonomía y promover el desarrollo de las competencias 
en los alumnos de educación básica, 42% se percibieron en un nivel de desempeño 
bueno, seguido por 38% que lo consideró como muy bueno, 17%, como excelente, 
mientras que 3% se ubicó en regular.
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Al respecto de la competencia profesional concerniente a actuar de manera ética 
ante la diversidad de situaciones que se presentan en la práctica profesional, 55% 
de las estudiantes valoraron su nivel de desempeño en el indicador muy bue-
no, seguido del 26% que lo percibió como excelente, 17% lo consideró como 
bueno, el 2% restante se percibió en regular y ninguna estudiante se ubicó en 
el nivel de novata.

En referencia directa a las competencias genéricas a las que impactó el curso, 
la percepción de las estudiantes se centró prioritariamente en los niveles bien y 
muy bien, ninguna de las estudiantes se percibió en este cierre del segundo año de 
la licenciatura como novata.

En la figura 4, se observó que su percepción respecto a la competencia genérica 
denominada utilizar estrategias didácticas para promover un ambiente propicio para 
el aprendizaje, 52% indicaron que se percibían como muy bien, 27% se percibieron 
en bien, 20%, en excelente y 1%, en regular. Con respecto a la competencia gené-
rica solucionar conflictos y situaciones emergentes de acuerdo con los principios derivados 
de las leyes y normas educativas y con los valores propios de la profesión docente, 45% 
percibió su desempeño como muy bueno, 35%, como bueno, 14% ya se ubicó en 
excelente y 6% lo definió como regular.

Figura 4. Autopercepción de las competencias del curso final

Nota: Competencias profesionales en las que impacta el curso Teoría Pedagógica.

Se puede observar con respecto a la competencia genérica referente a reconocer el 
proceso a través del cual se ha desarrollado la función docente, la influencia del contexto 
histórico y social, los principios filosóficos y valores en los que se sustenta para fundamen-
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tar la importancia de su función social, la percepción de 53% de las estudiantes fue 
que se encontraban en el nivel de desempeño muy bueno, 18%, en excelente, otro 
18% lo consideró bueno y el 9% restante se ubicó en regular. 

Hallazgos

Posterior al cierre de la intervención, y en búsqueda de los hallazgos obtenidos, 
fue fundamental realizar un comparativo del antes y el después. Debido a que la 
intencionalidad para medir el impacto de la propuesta de intervención era poder 
comparar si existió un avance en el desarrollo de las competencias de las estudian-
tes en el curso de Teoría Pedagógica y conocer el puntaje de avance respectivo.

Este análisis comparativo fue específico para cada una de las competencias 
genéricas y profesionales a las que impactó directamente el curso y se fundamen-
tó en una rúbrica que las estudiantes requisitaron en dos momentos: el primero 
fue aplicado conjuntamente con el diagnóstico del grupo y el segundo fue pos-
terior a la implementación de la propuesta de mejora centrada en la evaluación 
auténtica y alternativa. A continuación, se desglosa cada una de dichas compe-
tencias, con base en la percepción de las estudiantes.

Para la percepción inicial, final y el avance logrado en el desarrollo de sus 
competencias, se utilizó como medio de valoración la matriz de niveles de calidad 
generada para tal fin y estipulada anteriormente.

Figura 5. Generar ambientes formativos para propiciar la autonomía y promover
el desarrollo de competencias en los alumnos de educación básica
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Con base en el desarrollo de la competencia referente a generar ambientes formati-
vos para propiciar la autonomía y promover el desarrollo de competencias en los alumnos 
de educación básica, se observa un avance de 1.2 puntos en la escala Likert, debido 
a que la media aritmética de su percepción inicial se ubicaba en 3.5 puntos, que 
entraría en el intervalo regular y posterior a la intervención se percibieron con 2.3 
puntos, que corresponde a ubicarlo en bien.

Es prudente recordar que en su autopercepción inicial, 10% se percibían como 
novatas, situación que se modificó en su autopercepción final, donde ninguna es-
tudiante se consideró así. Del mismo modo, en su autopercepción inicial ninguna 
se percibía en excelente, y al final, 17% de las estudiantes consideraron que ya 
dominan esta competencia.

En referencia a la competencia profesional denominada actúa de manera ética 
ante la diversidad de situaciones que se presentan en la práctica profesional se percibe 
un avance por parte de las estudiantes de 0.8 puntos en la escala de Likert. La me-
dia aritmética de su percepción inicial se ubicaba en 2.8 puntos, que corresponde 
a bien, sin embargo, al finalizar se percibieron con 2.0 puntos, que continúa per-
teneciendo a bien dentro de la matriz de niveles de calidad, pero sí se observa 
un incremento. Es importante mencionar que dentro de la autopercepción final 
ninguna estudiante ya se consideró como novata.

Figura 6. Actúa de manera ética ante la diversidad de situaciones
que se presentan en la práctica profesional

Nota: Competencias profesionales en las que impacta el curso Teoría Pedagógica.

Con respecto a la competencia genérica utiliza estrategias didácticas para pro-
mover un ambiente propicio para el aprendizaje, se percibe un avance notable de 
1.8 puntos dentro de la escala de Likert. La media aritmética de su percepción 
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inicial se ubicó en 3.9 puntos, que corresponde al indicador regular, sin embargo, 
su percepción final la ubicaron en 2.1 puntos, que corresponde a bien.

Figura 7. Utiliza estrategias didácticas para promover un
ambiente propicio para el aprendizaje

Es importante observar que 22% de las estudiantes en la autopercepción inicial 
se consideraban novatas con respecto al desarrollo de esta competencia, situación 
que posterior a la intervención marcó un avance, pues ninguna estudiante cerró 
su percepción como novata. La situación fue inversa con respecto al indicador de 
excelencia, pues al inicio ninguna se ubicó en excelente, pero la percepción final 
de 18% se consideró en excelente.

En referencia con la competencia denominada soluciona conflictos y situaciones 
emergentes, de acuerdo con los principios derivados de las leyes y normas educativas y con 
los valores propios de la profesión docente, se observa un avance en su percepción de 1.3 
puntos en la escala de Likert, donde la media aritmética de su percepción inicial se 
ubicaba en 3.6 puntos, que entraría en el indicador de regular, mientras que al finali-
zar se percibieron con 2.3 puntos, que corresponde al rubro bien.
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Figura 8. Soluciona conflictos y situaciones emergentes, de acuerdo con
los principios derivados de las leyes y normas educativas y

con los valores propios de la profesión docente

Es representativo mencionar que en la autopercepción final ninguna estudiante se 
ubicaba en excelente, mientras que en la percepción final 14% se ubicaron en ex-
celente. Del mismo modo, en la percepción final ninguna estudiante se ubicó en el 
indicador de novata, sin embargo, al incio, 13% se ubicó en dicho rubro.

Con referencia a su percepción de la competencia que enmarca reconocer el 
proceso a través del cual se ha desarrollado la profesión docente, la influencia del contexto 
histórico y social, los principios filosóficos y valores en los que se sustenta, para funda-
mentar la importancia de su función social, se denota un avance de un punto en la 
escala de Likert. La media aritmética de su percepción inicial se posicionó en 3.5 
puntos, que corresponde al rubro de regular, comparado con su percepción final 
que se ubicó en el indicador bien con 2.5 puntos.
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Figura 9. Reconocer el proceso a través del cual se ha desarrollado la profesión 
docente, la influencia del contexto histórico y social, los principios filosóficos y va-
lores en los que se sustenta, para fundamentar la importancia de su función social

Observando la misma tendencia que en competencias anteriores, en la autopercep-
ción inicial, 8%, de las estudiantes se consideraban novatas y ninguna se ubicaba en 
excelente, mientras que en su percepción final se observa que nadie se ubica en novata. 

Por tal motivo, podemos concluir que posterior a la implementación de un 
proceso de evaluación auténtica y alternativa en el aula, se observó un incremento 
general de 1.2 puntos dentro de la escala de Likert en el avance en el desarrollo de 
sus competencias genéricas y profesionales.

Se concluye que la propuesta de intervención sustentada en la evaluación au-
téntica y alternativa permitió el avance en el desarrollo de las competencias de las 
estudiantes, debido a que se hizo énfasis en la transformación del proceso evalua-
tivo desde el diagnóstico hasta la valoración final, a las estrategias de evaluación 
auténtica, como la autoevaluación, la coevaluación o valoración entre pares, la 
heteroevaluación o valoración conjunta y la retroalimentación individual (proceso 
de diálogo entre docente y estudiante). Con ello se comprueba la hipótesis de 
este estudio: la autopercepción de las estudiantes sobre el dominio de sus com-
petencias profesionales mejora cuando se implementa una evaluación auténtica y 
alternativa en el aula.
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Conclusiones

Para que la evaluación auténtica impacte en el aula, es vital considerar a los es-
tudiantes como una parte crucial, debido a que la evaluación recae en todos los 
partícipes del proceso enseñanza-aprendizaje, por ende, el estudiante debe asumir 
también “la responsabilidad de su propio aprendizaje y por ende utilice la evalua-
ción como un medio que le permita alcanzar los conocimientos propuestos en las 
diferentes disciplinas de una educación formal” (Ahumada, 2005, p. 12).

También se tuvo la oportunidad de utilizar diversidad de estrategias e ins-
trumentos que beneficien dicha acción: diagnósticos, estipulación de criterios de 
evaluación, portafolio de evidencias, rúbricas y listas de apreciación fueron de gran 
utilidad en esta intervención.

Todo ello impactó en la mejora de la autopercepción de las competencias 
de las estudiantes, la cual se sustentó en dos momentos: uno antes de la inter-
vención docente y otro al final, mediante una autoevaluación en el desarrollo de 
competencias. Con base en ello, se generó un comparativo del avance observado, 
marcando un progreso basado en su autopercepción de la evaluación y, por ende, 
en la innovación educativa.

Es relevante concluir que hacer partícipes a las estudiantes de su propio pro-
ceso de evaluación permite el logro de un aprendizaje significativo y contribuye al 
avance en el desarrollo de competencias.
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Pensamos, analizamos y resolvemos  
una propuesta de la enseñanza
de la matemática en preescolar

Andrea Romero Cruz 
José Antonio Altamirano Abad

Resumen

Un reto docente en el campo de la enseñanza de las matemáticas en preescolar 
consiste en la diversificación de estrategias para favorecer diferentes niveles de do-
minio de los aprendizajes. En el presente estudio, se parte de la pregunta: ¿Cómo, 
a través de la resolución de problemas con una organización en pequeños grupos, 
se pueden favorecer las habilidades de los estudiantes de preescolar con diferentes 
niveles de dominio en pensamiento matemático? El propósito consistió en llevar 
a cabo una propuesta docente con base en la resolución de problemas y de la orga-
nización en pequeños grupos para la reconstrucción de las habilidades docentes y 
la mejora en los niveles de dominio de los alumnos en pensamiento matemático. 
Esta investigación se llevó a cabo en un Jardín de Niños de la Ciudad de Méxi-
co, con la participación de una docente y 26 niños de un grupo de tercer grado. 
Se realizó con una perspectiva cualitativa bajo la metodología de investigación 
acción. Los resultados muestran que por medio de la interacción, el aprendizaje 
se construye de manera colaborativa. La organización por pequeños equipos 
permite que los procesos de apropiación del aprendizaje resulten provechosos y 
los estudiantes logren avanzar en el nivel de sus habilidades matemáticas. En estos 
hallazgos destacan las relaciones empáticas y tolerantes entre pares. Las competen-
cias docentes para la enseñanza de las matemáticas con el aprendizaje basado en 
problemas se fortalecen por el diseño de situaciones didácticas diversificadas para 
los aprendizajes matemáticos en cada nivel de dominio.
Palabras clave: resolución de problemas, preescolar, pensamiento matemático, 
pequeños equipos, niveles de dominio de aprendizaje
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Introducción

En esta investigación, derivada de observar, analizar y reflexionar la práctica do-
cente, identificamos como problemática la enseñanza de las matemáticas, en espe-
cífico de la resolución de problemas, en los estudiantes de preescolar que presentan 
diferentes niveles de dominio de los aprendizajes. Comprendimos que cada uno 
lleva distinto ritmo y estilo, sin embargo, es necesario planificar estrategias que 
permitan atender a los estudiantes y potenciar habilidades en el actuar docente.

Las prácticas docentes en todos los niveles educativos presentan problemas 
en formas diversas. La docencia requiere una constante actualización, flexibilidad 
y reformulación de las estrategias que se implementan en el aula, además de la 
reflexión y evaluación como procesos que los profesores vivimos antes, durante 
y después de la intervención, a modo de modificar, diversificar y reestructurar 
nuestro actuar.

Al estar frente a un grupo de preescolares para la enseñanza del pensamien-
to matemático, se puede identificar que estudiar y aprender no necesariamente 
dan las herramientas suficientes para la didáctica, se requiere del conocimiento 
pedagógico sobre el aprendizaje y los procesos de los niños. La presente inves-
tigación se centra en la resolución de problemas como uno de los aspectos de la 
práctica que se buscó reconstruir.

Esta investigación se llevó a cabo durante dos ciclos escolares 2018-2019 y 
2019-2020. La necesidad de reflexionar sobre la práctica docente de la educa-
dora titular con respecto a encontrar áreas de oportunidad en su enseñanza en 
prescolar requirió un proceso de diagnóstico tanto de la intervención de la profeso-
ra como de los niveles de conocimiento previo de los niños durante los primeros seis 
meses. En el diagnóstico se encontró que manejar la diversidad de formas de apren-
dizajes fue un reto para la maestra y, a su vez, una necesidad que atender en el grupo.

Al trabajar estos planteamientos con los alumnos, podría establecer vínculos 
con la vida cotidiana y ponerlos en práctica en diferentes situaciones. Estas ex-
periencias se formulan durante el desarrollo de secuencias didácticas para que 
los alumnos sean quienes descubran y construyan su propio aprendizaje. Para 
la planeación y aplicación de dichas situaciones, se toman en cuenta sus carac-
terísticas, estilos y ritmos de aprendizaje para que así cada uno logre avances 
cercanos a sus necesidades.

Con base en la observación de la práctica de la docente, se encontró que al 
trabajar las situaciones planeadas de manera grupal con los alumnos, no se logró 
interesar a todos los niños y las niñas lo suficiente para hacer que se involucra-
ran en su proceso de aprendizaje. La participación de los estudiantes dependía 
de la situación que se planteaba. Constantemente se trataba de motivarlos a que 
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respondieran, lo intentaran y que estuvieran atentos; pero en ocasiones se volvía 
complicado. Aún con los ajustes que trataban de hacer al momento, el replantea-
miento de las consignas y la forma de motivar la participación, no se lograba obtener 
respuesta de los niños o de las niñas, se confundían, y en ocasiones, para evitarlo, 
se guiaba la respuesta, de modo que prácticamente era la docente quien resolvía la 
actividad. Al tener tantas diferencias en los niveles de dominio de los aprendizajes, 
se trató de trabajar de cerca con los alumnos que más requerían de instrucción 
directa, modelamiento o apoyo.

En ocasiones se enfocaba en una actividad con cada equipo para poder dedi-
carles mayor atención, pero el resto de los equipos también demandaban otros 
tipos de atención. Saber explicarles o preguntarles a los niños algún problema o 
dejarles que ellos buscaran las respuestas sin decirles qué hacer o cómo hacerlo 
fue de las partes más complicadas para la docente, pues se enfrentó a la dificultad 
de no saber cómo plantear la idea y guiarlos. De este modo se detectó un área de 
mejora. Aunque trabajar por equipos permitía a la docente observar más de cerca el 
aprendizaje que se iba construyendo, se dificultaba diversificar los retos cognitivos 
que los alumnos deben desarrollar, atender a las diferencias y lograr mayores 
avances en su desempeño académico.

Es así como, ante la necesidad de transformar la forma de actuar de la do-
cente, aportar al campo del pensamiento matemático, fomentar en los preesco-
lares el gusto por este campo de formación académica y que los niños y niñas 
pudieran desarrollar provechosamente sus habilidades matemáticas, se partió de 
la pregunta: ¿Cómo, a través de una propuesta docente con base en la resolución 
de problemas con una organización en pequeños grupos, se pueden favorecer las 
habilidades de los estudiantes de preescolar con diferentes niveles de dominio en 
el pensamiento matemático?

El propósito: llevar a cabo una propuesta docente con base en la resolución 
de problemas y la organización en pequeños grupos que permita la reconstruc-
ción de las habilidades docentes y la mejora de los niveles de dominio de los 
alumnos en el campo de formación académica de pensamiento matemático. En 
este estudio se parte de que el aprendizaje y apropiación de las habilidades ma-
temáticas desde edades muy tempranas repercuten de manera positiva en el 
desarrollo futuro del estudiante. En este sentido, Fuenlabrada (2005) afirma que 
“el logro de las competencias del pensamiento matemático depende de una nueva 
concepción del aprendizaje y, por tanto, de la forma en que se dé la enseñanza” (p. 
57). En la edad preescolar, trabajar el método del aprendizaje basado en problemas, 
motiva un proceso más significativo de comprensión acerca de la función matemá-
tica. La propuesta se llevó a cabo con un grupo de tercer grado de preescolar.
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La resolución de problemas como método para la enseñanza de las matemáticas 

Tradicionalmente, la resolución de problemas tenía el propósito de poner en prácti-
ca habilidades matemáticas al aplicar operaciones formales dentro de una situación 
contextual como pretexto. Sin embargo, en la actualidad y en el nivel preescolar, este 
tipo de actividades deben ir más allá de la memorización de procesos.

Para las docentes, la metodología del modelo apropiativo de motivar a los alum-
nos a resolver los problemas supone un reto constante. Es necesario aprender a 
plantear los detonantes, darles seguridad a los niños y libertad para resolver las ac-
tividades, así como otorgarles herramientas que les permitan crear alternativas de 
solución. Además de favorecer la interacción y las relaciones entre pares para el 
aprendizaje en colaboración, de acuerdo con Niss (como se citó en Cerda, 2011), 
“ser competente matemáticamente en general implica la habilidad de entender, 
juzgar, hacer y usar las matemáticas en una variedad de situaciones y contextos 
intra y extra-matemáticos, en los que estas juegan o podrían jugar un rol” (p. 26). 
González y Weinstein (2013), por su lado, mencionan que el aprendizaje mate-
mático, por lo general, se relaciona con la capacidad de resolver problemas; esto 
es así porque los conceptos matemáticos han surgido como respuesta a problemas 
tanto de la vida cotidiana como aquellos ligados a otras ciencias o problemas inter-
nos de la ciencia matemática.

En el nivel de preescolar, el primer acercamiento a la enseñanza formal es la eta-
pa de las construcciones básicas de los aprendizajes; Gómez (2012) menciona que:

en el nivel preescolar no se trata solo de enseñar los rudimentos de una 
técnica, ni siquiera los fundamentos de una cultura científica: las Matemá-
ticas en este nivel, son el primer dominio y el más importante, en el que 
los niños pueden aprender los rudimentos de la gestión individual y social 
de la verdad. Aprenden en este nivel o deberían aprender en él, no solo los 
fundamentos de su actividad cognitiva, sino también las reglas sociales del 
debate y de la toma de decisiones pertinentes (p. 19).

En este sentido, resulta relevante la enseñanza en la primera infancia para apostar, 
en medida de lo posible, por un éxito escolar en esta y otras áreas educativas, con 
aprendizajes significativos para los estudiantes y que puedan relacionar con su 
realidad y su contexto. De esta manera, también afirma que:

ese conocimiento adquirido de manera informal actúa como fundamento 
para la comprensión y el dominio de las matemáticas impartidas en la es-
cuela. Por lo tanto, las raíces de las aptitudes matemáticas llegan hasta la 
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época preescolar y el éxito de la enseñanza escolar se fundamenta en este 
conocimiento aprendido de manera informal (Gómez, 2012, p. 29).

Así como Piaget habla sobre el desarrollo de las operaciones concretas en los pri-
meros años de vida, varias investigaciones afirman que los niños en edad preesco-
lar construyen algunos conceptos matemáticos que se pueden desarrollar incluso 
antes de la educación formal de la escuela.

Dentro de las Matemáticas, está la resolución de problemas. Los términos pro-
blema y resolución de problemas han tenido diferentes significados a través de los 
años, según Kilpatrick (1985), como se refiere a continuación:

Primer significado: resolver problemas como contexto

Desde esta concepción, los problemas funcionan como vehículos al servicio de 
otros objetivos curriculares y juegan cinco roles principales:

•	 Son una justificación para enseñar Matemáticas: al menos algunos problemas 
relacionados con experiencias de la vida cotidiana se incluyen en la enseñanza 
para mostrar el valor de las Matemáticas.

•	 Fomentan la motivación por ciertos temas: los problemas son frecuentemente 
usados para introducir temas, con el convencimiento implícito o explícito de 
que favorecerán el aprendizaje de un determinado contenido.

•	 Funcionan como actividad recreativa: muestran que las Matemáticas pueden 
ser divertidas y que hay usos entretenidos para los conocimientos matemáticos.

•	 Son un medio para desarrollar nuevas habilidades: se cree que, cuidadosamen-
te secuenciados, los problemas pueden proporcionar a los estudiantes nuevas 
habilidades y proveer el contexto para discusiones relacionadas con algún tema.

•	 Promueven la práctica: la mayoría de las tareas matemáticas en la escuela caen 
en esta categoría. Se muestra una técnica a los estudiantes y luego se presen-
tan problemas de práctica hasta que se ha dominado la técnica.

De estas cinco maneras, la resolución de problemas facilita el logro de los objeti-
vos, es decir, resolver las tareas propuestas.

Segundo significado: resolver problemas como habilidad

La mayoría de los desarrollos curriculares que han existido bajo el término resolu-
ción de problemas a partir de la década de los 80 son de este tipo.
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Frecuentemente, la resolución de problemas es una de las tantas habilidades por 
enseñar en el currículum. Esto es, resolver problemas no rutinarios se considera 
una habilidad de nivel superior que se adquiere luego de haber resuelto problemas 
rutinarios (habilidad que, a su vez, se desarrolla a partir del aprendizaje de concep-
tos y habilidades matemáticas básicas).

Es importante señalar que, aun cuando en esta segunda interpretación del 
término los problemas son vistos como una habilidad en sí misma, las concep-
ciones pedagógicas y epistemológicas que subyacen son precisamente las mismas 
que las señaladas en la interpretación anterior: las técnicas de resolución de pro-
blemas se enseñan como un contenido con problemas de práctica relacionados 
para que puedan ser dominadas.

Tercer significado: resolver problemas es "hacer matemática"

Hay un punto de vista particularmente matemático acerca del rol que los pro-
blemas juegan en la vida de quienes hacen matemática. Consiste en creer que el 
trabajo de los matemáticos es resolver problemas y que las Matemáticas realmente 
consisten en problemas y soluciones.

Después de estas tres definiciones que se han manejado anteriormente, se 
puede resumir que la resolución de problemas ha tenido distintos enfoques. No 
solo es resolver o plantear problemas, sino que es necesaria la capacidad de análi-
sis, de razonamiento, reflexión y comprensión de lo que se plantea, principalmen-
te. Para ello, también Kilpatrick et al. (2001) (como se citó en Chapman, 2015), 
identifica cinco componentes para definir la competencia matemática:

1.	 Comprensión conceptual: que involucra la comprensión de los conceptos ma-
temáticos, las operaciones y las relaciones entre ellos.

2.	 Fluidez procedimental: la habilidad de llevar a cabo los procedimientos de 
forma flexible, con precisión, eficacia y adecuadamente.

3.	 Competencia estratégica: capacidad de formular, representar y resolver los 
problemas matemáticos.

4.	 Razonamiento adaptado: capacidad del pensamiento lógico para la reflexión, 
explicación y la justificación.

5.	 Disposición productiva: la inclinación habitual de poder ver a las Matemá-
ticas de forma sensible, útiles, que valen la pena, aunado a la creencia en la 
diligencia y de la eficacia de cada uno.

Pero ¿qué se entiende por “problema”? El documento titulado Contenidos básicos 
comunes para la educación básica sostiene que:
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Se entiende por problema toda situación con un objetivo a lograr, que 
requiere del sujeto una serie de acciones u operaciones para obtener su 
solución, de la que no dispone en forma inmediata, obligándolo a engen-
drar nuevos conocimientos, modificando (enriqueciendo o rechazando) 
los que hasta el momento poseía (González y Weinstein, 2015, p.20).

Las operaciones matemáticas encuentran un campo fértil para su aprendizaje 
en el ejercicio de la práctica cotidiana, en experiencias significativas y retadoras 
para los alumnos. En plantearles una situación nueva que les genere una rup-
tura en el equilibrio cognitivo y que, al buscar nuevamente la armonía, el niño 
sea capaz de encontrar caminos y estrategias que le devuelvan el equilibrio. Estos 
conflictos los movilizarán hacia la búsqueda de la solución (Tapia, 2006).

En opinión de Brun (como se citó en González y Weinstein, 2013) un pro-
blema “se define generalmente como una situación inicial con una finalidad a 
lograr, que demanda a un sujeto elaborar una serie de acciones u operaciones 
para lograrlo” (p. 17). Calderón (2006) define un problema como una incógnita a 
la cual se le busca un resultado y se parte de algunos datos, conocimientos previos 
e hipótesis. Claudia Broitman (1998) señala que “una situación problemática es 
una situación que presenta un obstáculo. Por medio de un problema podemos lle-
gar a distintas estrategias o resultados, ello dependiendo del sentido que le demos 
a dicha problemática” (p. 213).

En continuidad con este hilo conceptual, Stanic y Kilpatrick (1989) advierten 
que los problemas han ocupado un lugar central en el currículum matemático es-
colar desde la antigüedad, pero la resolución de problemas, no. Solo recientemente 
los que enseñan Matemáticas han aceptado la idea de que el desarrollo de la habi-
lidad para resolver problemas merece una atención especial. Junto con este énfasis 
en la resolución de problemas, sobrevino la confusión. El término resolución de 
problemas se ha convertido en un eslogan que acompaña diferentes concepciones 
sobre qué es la educación, qué es la escuela, qué es la matemática y por qué se debe 
enseñar Matemáticas en general y resolución de problemas en particular.

Los problemas siempre estarán pensados en las capacidades de los alumnos 
para que impliquen un reto cognitivo real a su alcance con la finalidad de evitar 
frustrarlos o desinteresarlos. Si el aprendizaje de las Matemáticas tiene algo que 
ver con el descubrimiento en matemática, a los estudiantes se les brinda alguna 
oportunidad de resolver problemas en los que primero imaginen y luego prue-
ben alguna cuestión matemática adecuada a su nivel (Polya, 1965).
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Metodología

Este estudio se abordó a través de un enfoque de investigación cualitativa, que se 
“enfoca en comprender los fenómenos, explorándolos desde la perspectiva de los 
participantes en un ambiente natural y en relación con su contexto” (Hernández 
et al. 2014, p.358). En este sentido, se analizó la práctica de una docente frente 
a un grupo de alumnos de educación preescolar y se recurrió a elementos de la 
investigación acción a partir de las aportaciones de Elliott. El punto de partida 
fue diseñar y analizar planeaciones de situaciones didácticas, las evidencias de 
trabajo de los niños, así como la interacción entre ellos y con la docente desde la 
perspectiva de la investigación acción. Para el proyecto de intervención, la base 
fue retomada de Elliott (como se citó en Latorre, 2005).

La aplicación de la propuesta se desarrolló durante un ciclo escolar con un 
grupo de tercer grado conformado por 26 alumnos y una docente de preescolar. 
Esta toma como punto de partida el modelo cíclico de Lewin (1946) (tal como se 
citó en Latorre, 2005), que comprende tres momentos: elaborar un plan, ponerlo 
en marcha y evaluarlo; rectificar el plan, ponerlo en marcha y evaluarlo, y así su-
cesivamente. Esta propuesta metodológica se conforma por las siguientes fases:

 
1.	 Identificación de una idea general.
2.	 Exploración o planteamiento de las hipótesis de acción como acciones que hay 

que realizar para cambiar la práctica.
3.	 Construcción del plan de acción. Es el primer paso de la acción que abarca: la 

revisión del problema inicial y las acciones concretas requeridas, la visión de 
los medios para empezar la acción siguiente y la planificación de los instru-
mentos para tener acceso a la información.

Las estrategias de intervención en un inicio se diseñaron con base en la teoría del 
proyecto europeo INCLUD-ED Strategies for Inclusion and Social Cohesion in 
Europe from Education (2006-2011) (Valls, Prados y Aguilera, 2014); se tomó 
en cuenta la estructura que maneja para la organización de los alumnos.

Mixture (mixtos). Es el tipo de organización tradicional donde un único pro-
fesor es el encargado de varios alumnos que generalmente poseen diversos niveles 
de rendimiento, origen cultural y otras características. En este tipo de organiza-
ción el profesor no consigue responder a la diversidad que se encuentra en el aula.

Streaming (homogéneos o segregados). Se define como la disposición de pa-
trones diferentes de currículum para alumnos con base en su habilidad y separan-
do a los estudiantes “diferentes” de acuerdo con sus habilidades o situándolos en 
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grupos especiales fuera del aula de clases, con profesores adicionales. Este tipo de 
organización genera un impacto negativo en los resultados académicos de todo el 
alumnado, especialmente del tipo segregado.

Inclusion. En esta forma de organización, los recursos humanos (puede ser 
docentes, especialistas u otras personas adultas) permanecen dentro del aula ordi-
naria. Los familiares o voluntarios se incorporan en el salón de clases. Si se hacen 
equipos o grupos, estos son lo más heterogéneos posibles, nunca se segrega por 
niveles de aprendizaje u otros criterios. Esta forma de organización se basa en la 
igualdad de resultados.

Aplicación de la propuesta de intervención

La propuesta del proyecto de intervención, denominado “Pensamos, analizamos 
y resolvemos”, partió del paso 1, nombrado como etapa de evaluación diagnósti-
ca con cuatro situaciones didácticas, aplicadas de manera grupal, como la orga-
nización mixture, para conocer a mayor profundidad los niveles de dominio de 
aprendizajes en el campo de formación académica de pensamiento matemático 
en los alumnos.

El paso 2 se realizó con dos fichas de intervención: la primera denominada 
“Grupos Interactivos”, que consiste en una secuencia didáctica de cuatro activi-
dades, y la segunda ficha denominada “Desafíos: ¿fáciles o difíciles?”, conformada 
por una secuencia didáctica con cuatro desafíos matemáticos por resolver.

Estas dos fichas se organizaron de forma diferente, la primera en cinco peque-
ños equipos homogéneos, es decir, con el mismo nivel de dominio de los aprendiza-
jes, como lo señala la organización de streaming. La segunda fue en cuatro equipos 
heterogéneos, mezclados en diferentes niveles de dominio, sexo y situaciones de 
conducta y madurez; la finalidad fue una organizar tipo inclusion. A continuación, 
se describen tres de estas situaciones didácticas, una de cada etapa para clarificar el 
proceso que se llevó a cabo con los alumnos.

Se realizó una situación didáctica en la que fue mucho más clara la diversifica-
ción del reto cognitivo y el nivel de dominio en el que se encuentra cada alumno. 
Se aplicó en dos niveles para la habilidad matemática de conteo, de igualar y de 
registro de cantidades. La situación didáctica fue “Dominó” en la que debían 
igualar las cantidades de puntitos con las cantidades en números escritas. Las 
cantidades eran variadas, del 1 al 10 y del 1 al 15, por lo que la actividad se 
realizó en equipos en distintos niveles, pero con atención e intervención directa 
para leer los problemas y observar los procesos y estrategias de cada estudiante.
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Figura 1. Evidencia gráfica en dos niveles de dominio para la situación 
didáctica “Dominó”
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Nota: esta actividad gráfica se evaluó en tres niveles de dominio con una rúbrica de los
aprendizajes esperados de resolución de problemas.
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Tabla 1. Rúbrica de evaluación en tres niveles de dominio, procedimientos

Lo logra Con apoyo Se le dificulta
Utiliza procedimientos propios 
para llegar al resultado
correcto, logra verbalizar lo 
que hizo con los datos
numéricos y establece
semejanzas y/o diferencias con 
lo propio y con lo que hizo 
otro o más compañeros.

Utiliza procedimientos
propios para llegar al
resultado correcto, logra 
verbalizar lo que hizo con los 
datos numéricos sin establecer 
semejanzas y/o diferencias con 
lo propio y con lo que hizo 
otro o más compañeros.

Imita los procedimientos de 
otros para llegar al resultado 
correcto o equivocado, al 
verbalizar y/o establecer las 
semejanzas o diferencias 
repite lo que otros dicen o no 
lo hace.

Fuente: elaboración propia.

En el segundo paso se organizó a los estudiantes en distintas formas para trabajar 
en streaming e inclusion: pequeños equipos homogéneos de seis integrantes y he-
terogéneos de cuatro integrantes según el nivel de dominio que evidenciaron en 
las actividades anteriores. Para dar énfasis a la observación de la práctica docente, 
esta se llevó a cabo con la rotación de equipos. Cada actividad fue de 15 a 20 
minutos por turno. La docente intervino con un equipo a la vez, mientras los 
otros realizaron actividades de manera autorregulada, con retos cognitivos rela-
cionados con la actividad del día.

Una de las actividades de la secuencia didáctica fue la denominada “Estre-
llas”, en la que era necesario contar la cantidad de estrellas solicitada, colorearlas 
de distinto color para agruparlas, entre otras. Los estudiantes debían identificar 
el número escrito y agregar la cantidad de estrellas necesarias y por último de-
bían igualar las cantidades escritas y registradas. Los niveles de dominio fueron 
los siguientes:

•	 Nivel 1: agrupar cantidades del 1 al 5
•	 Nivel 2: agrupar cantidades del 1 al 10
•	 Nivel 3: agregar cantidades del 1 al 10
•	 Nivel 4: igualar cantidades del 1 al 15

Posteriormente, los equipos se organizaron de acuerdo a inclusion, como lo define 
INCLUD-ED: equipos lo más heterogéneos posibles, tomando en cuenta solo el 
nivel del dominio y el género para acomodar a los alumnos.

Los equipos heterogéneos de dos y cuatro integrantes se mezclaron tomando 
en cuenta edades, género, conducta y niveles de dominio de las habilidades ma-
temáticas con la finalidad de favorecer, la interacción, el apoyo y el aprendizaje 
colectivo con una disminución de la intervención docente.
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Nota: esta tabla muestra la organización de equipos heterogéneos por nivel de aprendizaje y por género. Los 
niveles de dominio fueron los siguientes: Nivel 1 (N1), Nivel 2 (N2), Nivel 3 (N3), Nivel 4 (N4).
Fuente: elaboración propia.

Tabla 2. Organización de equipos heterogéneos de nivel de aprendizaje por género

Equipo A Equipo B Equipo C Equipo D Equipo E
Renata (N4) Elizabeth (N4) Pedro (N4) Emily (N4) Melanie (N4)
Citlalit (N3) Luca (N3) Camila (N3) Sofía (N3) Kristel (N3)

Francisco (N2) Megan (N3) Ximena (N3) Brayan (N2) Sara (N2)
Jennifer (N2) Valeria (N2) Maximiliano (N2) Josué (N2) Leonardo (N1)
Darien (N1) Alberto (N1) Aylen (N1) Yaiza (N1) Arturo (N1)
Aylin (N1) Alan (N1) Aarón (N1)

La docente se propuso la tarea de potencializar las interacciones entre los alum-
nos para garantizar que los estudiantes con mayores niveles de dominio fungie-
ran como mediadores con compañeros que presentaban mayor dificultad para 
resolver la actividad.

Para estos equipos se plantearon cuatro desafíos matemáticos, estos ejercicios 
refieren “secuencias de situaciones problemáticas que demandan a docentes y 
alumnos la utilización de las herramientas matemáticas que se quiere que apren-
dan” (Secretaría de Educación Pública, 2014), estas se llevan a cabo en diferentes 
sesiones secuenciadas y van aumentando el reto cognitivo de forma gradual hasta 
alcanzar el objetivo de aprendizaje.

Estas situaciones problemáticas provienen de referentes en su vida cotidiana, 
lo que resulta más significativo para los niños por los contextos y temas que son 
familiares en su vida (Santana, 2003), un criterio de gran relevancia en la organi-
zación grupal en equipos. 

La organización en pequeños grupos, a diferencia del trabajo con el grupo 
en su totalidad, favorece la comunicación fluida entre todos los integrantes 
del grupo. Cada niño se relaciona con otro, con saberes, ideas, proce-
dimientos, coincidentes o diferentes, que generan confrontación, cola-
boración, búsqueda de acuerdos, para la elaboración de soluciones. Las 
soluciones alcanzadas ponen en evidencia el conocimiento logrado por 
los niños (González y Weinstein, 2015, p.34).

Las situaciones problemáticas se trabajaron en el campo de formación académica 
pensamiento matemático, particularmente en el aprendizaje esperado Resuelve 
problemas a través del conteo y con acciones sobre colecciones: Uno de los de-
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safíos matemáticos que se aplicó fue el denominado “En la cafetería”.El plantea-
miento es el siguiente. 

Intención didáctica: que los alumnos utilicen la información contenida en un 
portador de texto para realizar registros y cálculos al resolver problemas aditivos 
que impliquen reunir en el contexto de dinero.

Consigna: cada uno tiene una ilustración con los precios de los productos que 
se venden en una cafetería. Ahí van a consultar los precios de los alimentos para 
resolver los problemas que les voy a decir. En la hoja blanca registren lo que piensan 
o necesiten hacer para resolver cada uno. Al final vamos a comparar sus registros 
y resultados.

Los problemas son:

	- Pedro y su amigo van a la cafetería a cenar. Quieren pedir dos jugos y tres 
gelatinas. ¿Cuántos alimentos van a pedir? 

	- Lucía quiere un panqué y un café. ¿Cuántos productos va a pedir? ¿Cuánto 
va a pagar?

	- Gustavo pide un taco y un jugo. ¿Cuánto va a pagar?
	- María quiere una malteada y dos cuernitos. ¿Cuánto va a gastar?

Resultados

En el primer momento de intervención pedagógica, se identificó lo siguiente. Estu-
diantes con nivel 1 lograron contar pequeñas cantidades menores a cinco y necesitaron 
ayuda para graficar e igualar la cantidad escrita. En el nivel 2, estuvieron en proceso 
de agregar elementos para igualar la cantidad menor a 10, aún necesitan ayuda. En el 
nivel 3 mostraron mayor avance en el dominio de conteo de cantidades de hasta 10 
elementos, con menor ayuda al agregar e igualar la cantidad. Mientras que los del nivel 
4, lo realizaron casi de manera independiente con cantidades mayores a 10, además de 
poder analizar si faltan o sobran elementos para igualar.

Inicialmente la actividad se desarrolló de manera grupal, en la que uno a uno 
fueron participando para igualar la cantidad de puntitos faltantes para reunir la 
cantidad que se mencionó de forma escrita. Los niños se apoyaron entre ellos 
para lograrlo y la docente intervenía para explicar a quienes más se le dificultaba. 
Posteriormente trataron de plasmarlo en una evidencia gráfica para igualar en fichas 
de dominó. Se realizaron dos diferentes niveles de dominio, uno en cantidades igua-
les o menores a 10 y el otro en cantidades iguales o menores a 16 elementos. 

La docente, al identificar la diversidad en los niveles de dominio de los apren-
dizajes, trabajó cercanamente con los alumnos que más requerían de instrucción 
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directa, modelamiento o apoyo. En opinión de la docente: “en ocasiones me de-
dico a una actividad con cada equipo para poder dedicarles mayor atención, pero 
el resto de los equipos también demandan otras necesidades”. Sin embargo, con el 
registro de observaciones de cada uno de los estudiantes que se realizó durante y 
después de las actividades, se aprecia que algunos se encuentran en transición de 
niveles, por ejemplo, los que dominan el nivel 2, pero no alcanzan un nivel 3, lo 
cual implicó agrupar al estudiantado en cuatro niveles de dominio.

En el segundo momento, para la sesión dos denominada “Estrellas”, conteo de 
estrellas del 1 al 5 (nivel 1), conteo del 1 al 10 (nivel 2), cantidades y agregar (nivel 3), 
igualar cantidades (nivel 4), el propósito general consistió en que los alumnos identifi-
quen la cardinalidad de la colección que resulta reunir dos cantidades, de acuerdo con 
el aprendizaje esperado según el planteamiento curricular para educación preescolar.

Los equipos uno y dos fueron los más sencillos de trabajar, la consigna era más 
simple y aun así a algunos se les dificultó el conteo uno a uno y la cardinalidad. 
En el nivel más básico, la intervención de la docente fue más dirigida de manera 
individual, pues aunque era un equipo homogéneo, cada uno requería de acompa-
ñamiento al realizar la indicación.

Se mostraron más inseguros y buscaron la aprobación a cada paso que daban 
en la realización de la actividad. Fue necesario repetir las consignas, volver a expli-
car y hasta cierto punto ir contando con ellos uno a uno. Lo que resultó funcional 
en términos generales fue esperar a que todo el equipo concretara cada indicación 
y no avanzar hasta la culminación de cada una.

Para la autoevaluación docente, se registró la ayuda brindada a los integrantes de 
cada equipo para realizar el conteo, trabajar junto con ellos la serie numérica, sugerir 
que buscaran algún referente para contar y reconocer números, principalmente. 

De acuerdo con la lista de cotejo de la docente, se advierte textualmente lo 
siguiente: “Todos me comprendían la consigna, no fue necesario repetirla o ex-
plicarla. El reto cognitivo que les planteé fue adecuado para su nivel de dominio 
y se mostraron con motivación para realizarlo. Los alumnos fueron atendidos de 
acuerdo con sus capacidades”.

En la siguiente fase de la actividad “La cafetería”, no se dio la consigna al estu-
diantado de cómo organizarse ni cómo registrar o acomodar las fichas, sino que to-
maron la iniciativa de trabajar colaborativamente en parejas dentro del equipo para 
apoyarse, ayudarse y corregirse. Quienes presentaron mayor dificultad para lograrlo 
de manera independiente se mostraron dispuestos a recibir apoyo y a aprender jun-
to con sus pares sin tomar la postura de que “alguien más me lo resuelva”.

Esta experiencia dio cuenta de las diversas formas en que se comparten y cons-
truyen los saberes en interacción con sus pares. Sin necesidad de una instrucción 
directa o de intervención dirigida, son capaces de ir construyendo sus aprendizajes 
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de manera conjunta sin importar los niveles de dominio de los aprendizajes es-
perados que se trabajan. Algunos ejemplos de dichas interacciones se observaron en 
la comunicación para tomar decisiones y resolver las tareas cuando trabajaron en pa-
rejas. Ellos mismos se organizaron para decidir quién tira, quién cuenta y quién 
acomoda la tarjeta y repitieron el conteo cuando notaron errores. 

Estas secuencias didácticas se realizaron en los meses de noviembre del 2019 
y febrero del 2020 y se evaluó a los estudiantes tomando en cuenta los resultados 
de las actividades realizadas durante este periodo.

Se aplicó una rúbrica con indicadores respecto de las habilidades matemáticas 
observadas durante este segundo periodo de evaluación en diversas actividades y 
situaciones didácticas grupales e individuales, concretas y gráficas.

Del grupo de 26 estudiantes, se evaluaron 25. Estos fueron los resultados para 
el mes de marzo.

Tabla 3. Resultados de la rúbrica de evaluación individual

Indicadores de
habilidad matemática

Niveles de desempeño en habilidades matemáticas
Excelente

1
Muy bueno

2
Bueno

3
Regular

4
Deficiente

5
Correspondencia

uno a uno 8 11 5 1

Orden estable 6 9 8 2
Cardinalidad 7 8 8 2

Número escrito 5 8 9 2 1
Agregar cantidades 5 8 9 2 1
Quitar cantidades 4 8 5 7 1
Igualar cantidades 3 6 9 5 2

Resolución de
problemas 1 7 10 7

Reto cognitivo
individual 6 7 9 3

Reto cognitivo
en equipo 5 9 6 5

Fuente: elaboración propia.

Los resultados que se muestran en la tabla 3 dan cuenta de los distintos niveles de 
aprendizaje en los que los estudiantes se posicionaron y permite apreciar aquellos en 
los que fue necesario continuar trabajando y diseñar actividades pedagógicas para 
que alcanzaran mayores niveles de dominio al finalizar el ciclo escolar.



99PENSAMOS, ANALIZAMOS Y RESOLVEMOS 

Esta forma de organización y trabajo con los estudiantes en pequeños equipos con 
diversos niveles de dominio de los aprendizajes esperados supuso retos para la do-
cente, primero al evaluar e identificar los procesos en los que los niños y niñas del 
grupo se encontraban, después por la planeación y el diseño de las actividades por 
implementar para favorecer el desarrollo de las habilidades matemáticas y en sí, 
por el reto docente de innovar la propia práctica, al poner al estudiante y su apren-
dizaje al centro, dejando atrás la transmisión unidireccional del conocimiento.

La docente reconoció que en esta forma de intervención por equipos, los estu-
diantes son más autónomos en su aprendizaje, ya que construyen sus aprendizajes 
en interacción con el otro y resulta benefactor para ambas partes, aunado a que para 
la docente significó un proceso de formación continua in situ, según lo expresó:

Conforme fuimos avanzando, conociendo nuestras capacidades al interactuar, 
fui comprendiendo que cada uno tiene sus propios procesos y ritmos para el 
aprendizaje y era yo como docente quien debía adaptar mi enseñanza para 
cada uno de ellos. El poder reconstruir mi forma de enseñar resultó ser un 
gran desafío que requirió de habilidades docentes que fui poniendo en prácti-
ca, como la observación detallada de cada uno de los procesos de mis alumnos, 
del análisis sobre lo que estaba sucediendo y de qué manera podía irlo resol-
viendo o mejorando y a su vez ir registrando con ideas breves los avances o 
áreas de mejora que iban presentando los niños durante las actividades.

Conclusiones

Los problemas matemáticos son situaciones que favorecen distintas habilidades 
en las y los niños preescolares. En el caso de los docentes, este tipo de trabajo pe-
dagógico se fortalece en la práctica. Uno de los principios fundamentales consiste 
en movilizar los saberes previos del estudiantado con retos cognitivos que estén al 
alcance de cada nivel de aprendizaje para que logren resolverlos, tomando en cuen-
ta sus intereses y lo que los motiva para aprender más.

La construcción de sus aprendizajes guarda relación con los grados de com-
plejidad implicados en el desarrollo de cada actividad, de igual forma, con la in-
teracción, modelaje, acompañamiento y siempre con consignas claras y concisas. 
Trabajar en equipos, con una organización heterogénea, es decir, en los que se 
identifiquen distintas características de los niños y las niñas para trabajar entre 
sí, generan relaciones positivas de empatía, de tolerancia, de equidad; se aprecia 
el aprendizaje interactivo y constructivo en el que todos son partícipes y ejes fun-
damentales de los aprendizajes que van generando. Aprender del otro y reforzar 
conocimiento propio al ponerlo en práctica para apoyar a los compañeros resultó 



100 PENSAMOS, ANALIZAMOS Y RESOLVEMOS 

ser una estrategia enriquecedora que generó muchas oportunidades de reflexión 
sobre el desarrollo de cada actividad.

De esta manera la pregunta al problema de investigación que orientó el presente 
estudio, ¿cómo, a través de la resolución de problemas, con una organización en pe-
queños grupos, se puede favorecer las habilidades de los estudiantes de preescolar 
con diferentes niveles de dominio en el pensamiento matemático?, se responde al 
destacar la relevancia de la planificación y desarrollo de estrategias diversificadas 
según las características y capacidades de los alumnos. Realizar una reconstrucción 
desde el método de enseñanza para avanzar del papel transmisor de los saberes 
como docente hacia ser quien genere un equilibrio entre docente, alumno y apren-
dizaje da cuenta de otra de las transformaciones en la práctica docente a partir 
de fomentar intervenciones educativas situadas, en este caso, a través del plantea-
miento de problemas significativos que movilicen saberes previos y potencien la 
construcción de aprendizajes.

Estos avances consistieron, por ejemplo, en el incremento del rango de conteo 
en el orden estable de la serie numérica, reconocer cómo y cuándo agregar dos can-
tidades para tener una cantidad mayor, o identificar cuándo quitar para disminuir la 
cantidad de elementos, además de aprender estrategias de conteo para la resolución, 
como utilizar los dedos para contar, registrar resultados de manera gráfica, utilizar 
material concreto, la organización en fila y la correspondencia uno a uno.

Se identificaron algunas fortalezas en la práctica docente, como la organización 
de los espacios para trabajar con los niños, las diferentes estrategias y herramien-
tas para centrar su atención, la diversidad de materiales que utilizó y que diseñó 
para favorecer el aprendizaje de los alumnos, la planificación de retos en cada 
situación didáctica de acuerdo con el grado, la actitud positiva, entusiasta y em-
prendedora de la docente con los estudiantes y las relaciones empáticas entre 
docente y estudiantes.

Por otro lado, la diversificación de estrategias de enseñanza fue un área de 
oportunidad detectada, en tanto que se dificultó la enseñanza simultánea de todos 
los alumnos, puesto que la docente no logró tener la atención y avances de todo el 
grupo con el mismo nivel de consignas y retos. El análisis de las evidencias permi-
tió identificar en términos cuantitativos que 80% de los alumnos avanzaron en el 
dominio de sus aprendizajes.

En cuanto a la resolución de problemas y la enseñanza de las Matemáticas, se 
identificaron diversos procesos para el desarrollo de habilidades y aprendizajes en 
los preescolares. Para ello, la creatividad como docente es necesaria en el diseño 
de ambientes y generación de condiciones propicias para que los niños y las niñas 
aprendan juntos y resulte una construcción significativa de sus saberes.
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Cambiar y reconstruir la perspectiva docente sobre la enseñanza permite transfor-
mar las estrategias necesarias de acuerdo con el contexto de los alumnos. Las foto-
grafías, registros de observación y las evidencias gráficas no fueron suficientes para 
retratar los avances que tanto alumnos y docente tuvieron durante estos procesos 
de reflexión y de aprendizaje.

En la educación preescolar es posible fortalecer el aprendizaje colaborativo y 
constructivo a través de la interacción entre pares, en estos ejercicios resultan más 
significativos los saberes que construyen entre ellos. La docencia que actualmen-
te demanda la sociedad mexicana requiere formar alumnos capaces de pensar, 
de aprender a aprender, con la capacidad analítica y reflexiva, pero sobre todo, 
con las habilidades para resolver problemas, no solo matemáticos, sino de la vida 
misma. Los docentes debemos transformar día a día nuestras estrategias de ense-
ñanza, adaptarnos a los cambios de los alumnos, de la sociedad y de los procesos 
que en esta tienen lugar. Somos parte de una ecuación compleja del aprendizaje, 
ser transmisor ya no es la opción. Aprender a integrar a los alumnos en contextos 
diversos significa reconocer la complejidad de aprender y enseñar, este es el gran 
reto para los docentes.

Debemos estar preparados para enfrentar simultáneamente una amplia varie-
dad de posibilidades de aprendizaje. Esta investigación demuestra cómo podemos 
aplicar diferentes recursos teóricos en torno a una problemática por resolver, rea-
lizar adaptaciones al contexto, al nivel y a las necesidades que demanden, en 
este caso, los alumnos. Para este trabajo se articularon conceptos, teorías sobre 
la organización pedagógica para fomentar el aprendizaje, experiencias en pro-
yectos educativos, así como metodologías de investigación para el diseño y de-
sarrollo de proyectos educativos. En este sentido, podemos afirmar que fomentar 
el pensamiento matemático en educación preescolar a través de la resolución de 
problemas mediante la organización de equipos heterogéneos para favorecer sus 
aprendizajes en distintos niveles de dominio es pertinente y funcional. Como ya 
se mencionó, un proyecto de investigación no puede quedarse solamente en un 
ciclo de proceso, requiere de varios ajustes y rediseños para implementar varian-
tes que surjan de las condiciones y naturaleza en que se viven los procesos para el 
aprendizaje. Esta condición abre la mirada y permite avisorar continuidades en la 
práctica docente para trabajar nuevos diseños pedagógicos en otros contextos, en 
otros tiempos y con otros estudiantes, es decir, hacer de la innovación educativa un 
camino continuo para la construcción de aprendizajes en el ejercicio de la docencia.
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Trabajo colaborativo
en la profesionalización docente:

una experiencia de innovación
en el nivel preescolar

Vianey Vázquez Segura
Araceli Judith Jiménez Hernández

Resumen

Para la obtención del grado de Especialidad en Competencias Docentes para el 
Desempeño Profesional impartida en la Escuela Nacional para Maestras de Jar-
dines de Niños (ENMJN), se elabora un proyecto formativo, el cual consiste en 
identificar una problemática de la práctica docente y plantear la posible solución 
a través de una propuesta de intervención educativa. Con base en ello, el objetivo 
de este capítulo es exponer los alcances que tuvo el proyecto formativo, cuyo tema 
se centró en el trabajo colaborativo como vía para la profesionalización docente, el 
cual responde a los principios de innovación que perfila el programa educativo en 
cuestión. El estudio se llevó a cabo bajo la metodología de investigación acción; se 
diseñó, aplicó y evaluó una serie de actividades para propiciar la colaboración de 
diversos agentes de aprendizaje, autoridades, padres de familia y niños. Con base en 
los resultados en el aula, se planteó la necesidad de trascender del jardín de niños 
para explorar dicha propuesta dentro de la comunidad. Se concluye que la innova-
ción en la práctica docente no es un acto aislado, sino que requiere compartir un 
mismo fin y trabajar juntos como una comunidad que aprende ante los retos de la 
educación del siglo xxi.
Palabras clave: innovación, profesionalización docente, proyecto formativo, tra-
bajo colaborativo
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Introducción

A lo largo de la historia, la formación docente ha contribuido al desarrollo de la 
educación de todo un país, sin embargo, cabe mencionar que la experiencia que se 
construye durante el proceso de formación difícilmente trasciende o se difunde, a 
pesar de contar con todo el rigor teórico y metodológico para la obtención de un 
grado académico. Por lo que el propósito de este escrito es compartir los alcances 
del proyecto formativo que se solicita para la obtención del grado de la Especia-
lidad en Competencias Docentes para el Desempeño Profesional, programa edu-
cativo impartido en la Escuela Nacional para Maestras de Jardines de Niños en la 
Ciudad de México.

Con base en el diagnóstico inicial, se delimitó como problemática la coexis-
tencia de una serie de factores y causas que coartan el trabajo colegiado dentro 
de un jardín de niños, lo que motivó el interés de llevar a cabo un proceso de 
innovación dentro de la práctica docente mediante la selección de referentes del 
contexto, teóricos y metodológicos para el diseño de una intervención educativa y 
potenciar con ello el desarrollo de competencias profesionales.

El estudio, por lo tanto, analiza y amplía los saberes para que formen parte de 
la profesionalización docente en la medida en que se involucra a los agentes edu-
cativos que participan en un centro escolar, dado que uno de los grandes desafíos 
es lograr que los docentes transformen y mejores sus prácticas profesionales a 
través de las interacciones que se ponen en juego con autoridades, compañeras, 
padres de familia y niños para el logro de las metas educativas.

Dentro de la literatura, Schön (1988) y Day (2007) plantean lo relevante de 
la reflexión de los docentes para ampliar el campo de conocimiento de la práctica 
profesional, es decir, demuestran que un docente, al reflexionar antes, durante y 
después de la acción, potencia su docencia. Al respecto, Pozo et al. (2006) expone 
que un buen profesor mostraría una alta capacidad para integrar la reflexión en 
la acción en una tranquila ejecución de su tarea, abonando necesariamente a una 
mayor participación, toma de decisiones y resolución de problemas.

El planteamiento general de este proyecto formativo es saber cuál es el im-
pacto del trabajo colaborativo en el proceso de profesionalización para enfrentar 
los retos y desafíos de la educación preescolar, por lo que el principal objetivo es 
exponer los alcances del proyecto formativo en torno al trabajo colaborativo como 
vía para la profesionalización docente al valorar la manera en que la reflexión po-
sibilita crear escenarios que potencian el desarrollo de saberes con fundamento en 
la pedagogía basada en competencias y el enfoque socioformativo.

La Especialidad en Competencias Docentes, desde el diseño curricular, ar-
ticula los contenidos de manera interdisciplinaria, con base en el planteamiento 
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del enfoque socioformativo y desde la metodología de la investigación acción, lo 
que permitió comprender y profundizar en la realidad educativa de manera ho-
lística. Se recuperó la experiencia a través de una serie de bitácoras, entrevistas 
y rúbricas que evidenciaron el desarrollo de la intervención educativa dentro y 
fuera del espacio escolar.

Dentro de los resultados, surge precisamente que el trabajo colaborativo con 
los padres de familia requiere de todo un proceso de análisis, reflexión y sobre 
todo de actitud, gracias a ello se logró trascender el espacio del aula. Asimismo, 
a lo largo del proyecto, se declara que la responsabilidad y la necesaria interac-
ción y articulación de saberes para capitalizarlos en competencias bajo un enfo-
que humanista impactaron en el proceso de profesionalización de la docencia, lo 
que coadyuvó a fortalecer la identidad docente, motivó a la conformación de un 
trabajo colaborativo de aprendizaje y resultó de gran valía para continuar con la 
formación docente a través de nuevos estudios profesionales.

Un breve acercamiento a la realidad educativa

Para identificar algunos rasgos distintivos del contexto como institución pública 
que ofrece el servicio educativo del nivel preescolar, el Jardín de Niños Repú-
blica de Kenia se encuentra ubicado dentro de la comunidad de San Bartolo 
Ameyalco, en la alcaldía Álvaro Obregón, contexto con amplias tradiciones y 
riqueza cultural situado en la periferia de la Ciudad de México.

Está rodeado por diversos locales comerciales, el centro de salud comunitario, la 
iglesia del pueblo, una biblioteca inhabilitada y el quiosco. Para comprender y valo-
rar este contexto, sirve mencionar que sus habitantes expresan sentirse “orgullosos 
de su identidad y cultura” 1 , ya que, al estar ubicado en la periferia de la Ciudad de 
México, todavía las familias se dedican a la agricultura. Adentrarse en el contexto es 
una de las acciones prioritarias del trabajo docente, puesto que, entre los datos em-
píricos obtenidos dentro de la institución, autoridad y docentes manifiestan “tener 
una gran resistencia por integrar a los padres de familia en el proceso educativo”.

Estos factores sociales, culturales y económicos impactan en el centro escolar 
en la asistencia de los niños, el acceso al plantel y la necesaria toma de acuerdos 
con los padres de familia para facilitar la entrada y salida de los niños cuando 
se llevan a cabo las fiestas de la colonia. Los acuerdos en colegiado y con la co-
munidad son fundamentales para una pertinente comunicación y el logro de las 
propuestas educativas que se proponen.

1 Las comillas significan discurso textual de los participantes en la investigación.	
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Como parte del diagnóstico, a pesar de la movilización y despliegue de diversas 
iniciativas dentro de la institución, no se logra la comprensión cabal acerca de 
cómo poner en marcha nuevos enfoques y estrategias, sobre todo cuando el tra-
bajo cotidiano es absorbente y no se prevén espacios apropiados para el diálogo 
permanente entre padres, docentes y autoridades. 

Por otro lado, existen factores que merman aún más esta situación, como la 
falta de interés en el estudio de los programas que nos rigen como institución 
pública. Esta realidad es evidente cuando se cuestiona a las docentes sobre el 
conocimiento de la normatividad, formas de trabajo y aspectos por considerar 
para atender las necesidades de aprendizaje de los niños; se menciona que no 
se ha profundizado en el qué y para qué de analizar los documentos oficiales, 
mostrando una actitud de indiferencia ante el tema.

Por lo que dentro de la vida cotidiana, el trabajo colegiado se centra en tareas 
sujetas a la espontaneidad aspecto que nos aleja de los fines educativos, dado que 
esta estrategia bien abordada lograría que las propuestas institucionales se sus-
tentaran en un marco institucional que realmente promueva la transformación 
de los procesos de enseñanza y aprendizaje, no solo de los niños, sino de los 
diversos agentes educativos. Al respecto, Santos Guerra explica:

La escuela es una organización que tiene dos dimensiones sin las cuales no 
puede ser entendida. La primera se refiere al contexto macro en el que se 
instala, al que sirve y que la rige. El segundo hace referencia a las caracterís-
ticas de cada escuela en su contexto concreto, en su funcionamiento interno 
y peculiar, absolutamente irrepetible (1997, p. 95).

Al ser un contexto con rasgos particulares requiere su propio estudio y valoración 
de aquellos aciertos y desaciertos que han favorecido un verdadero impacto en 
la comunidad, no solo a través de las políticas educativas, sino de la reflexión y 
responsabilidad de la labor docente, así como de la gestión educativa dentro de 
este contexto, ya que hasta el momento no se han determinado acciones en la ruta 
de mejora para participar y contribuir a una nueva manera de valorar el proceso 
educativo en su conjunto.

Es así como dentro de la problemática que se vive, surge la necesidad de valo-
rar la participación de los padres de familia como agentes educativos, al identificar 
que dentro de este contexto las personas han construido una serie de conocimien-
tos, valores y vivencias, es decir, no son solo los habitantes, son sujetos activos y con 
valor propio que nos ayudan a los docentes a reconstruir una visión más compleja 
de lo que implica la intervención docente, aspecto indispensable para la innova-
ción y transformación.
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Perspectiva teórica

Con respecto al trabajo colaborativo, afirma Sagol (2011) que es “una actividad 
sostenida por un grupo de personas que realizan diferentes tareas con un objeti-
vo común que depende de la acción de todas ellas. Cada uno es responsable por 
el grupo y el objetivo se logra a partir de la interacción grupal” (p. 26). Podestá 
(2004) sostiene que el trabajo colaborativo es un proceso en el que cada individuo 
aprende más de lo que aprendería por sí solo, fruto de la interacción de los integran-
tes. Por lo tanto, la especialidad en la ENMJN fue una gran oportunidad para asu-
mir la propia práctica docente con la capacidad de mejorar y transformarla, lo cual es 
necesario para construir esa profesionalización que tanto necesita el actuar docente.

La idea de la profesionalización como un proceso en que se puede ha-
cer converger los diversos itinerarios de formación a través de acciones 
reflexivas permanentes y situadas, en las que participen profesores del 
sistema y profesores que conduzcan a la teorización de la práctica y la 
adquisición de niveles crecientes de conciencia profesional para ambas 
partes (Núñez et al. 2012, p. 3).

Cuando se habla de profesionalización docente, se piensa en la idea de perfeccio-
namiento, pero este debería ser más bien una consecuencia directa y no un objeti-
vo, sin embargo, la profesionalización es concebida como un proceso de formación 
que dura toda la vida y que deja atrás los modelos que dividen los tiempos y 
lugares para la adquisición de los saberes de aquellos en los que se aplican dichos 
saberes Fischer (2000) y Ávalos (2002). 

Un docente que nombra su quehacer, que le atribuye significado y valor 
en función de su propia medida a instancia de una comunidad de pares, 
es un docente que toma posición y posesión libremente, esto es, cons-
cientemente, de lo que hace, de lo que es, permitiéndose desde aquí la 
re-articulación del sujeto, de su quehacer, su pensar, que puede dialogar con 
otros sin coacción, sin trincheras internas ni externas. Es un docente que, 
en definitiva, puede proponer e imaginar nuevas posibilidades de acción, de 
saber y de ser docente (Núñez et al. 2012, p.13).

Bajo estas perspectivas es que en ocasiones se cuestiona si el ejercicio de la práctica 
docente en la actualidad de verdad genera algún impacto en la enseñanza, y por 
ende, en el aprendizaje de los niños —en este estudio, en edad preescolar, especí-
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ficamente—. La profesionalización de un docente se forja en la construcción de 
sí mismo a lo largo de lo que realiza toda su vida como profesional de la educa-
ción, al retomar y comprender las experiencias frente a grupo. Al respecto, Zubiría 
(2006) menciona que una pedagogía dialogante posibilita el reconocimiento del 
papel activo del estudiante en el aprendizaje y el rol esencial y determinante de los 
mediadores en este proceso, en particular de los docentes que favorecen “de manera 
intencionada y trascendente el desarrollo integral del estudiante” (pp.1-2).

Por ello, visualizar el trabajo docente tiene diversas y amplias miradas como 
sujetos, sin embargo, profundizar en las ventajas que representa el trabajo cola-
borativo para la construcción de competencias profesionales que ha de adquirir 
el docente para la mejora de su práctica requiere de un elemento más, que desde 
esta condición se plantea dentro del marco de la innovación educativa, dado que 
se reconoce la complejidad de propiciar el trabajo colaborativo en una cultura 
poco colaborativa, pues implica salir de una zona de confort y generar la nece-
sidad de nuevos aprendizajes e intereses, motivación para ser mejor docente. 
Bennett y Kenedy comentan:

La profesión docente exige como competencias el trabajo colaborativo y la 
creación de redes académicas en la docencia, para el desarrollo de proyectos 
de innovación e investigación educativa, de manera que pueda reflexionar 
permanentemente sobre su práctica docente en individual y en colectivo y 
organizar su formación continua, involucrándose en procesos de desarrollo 
personal y autoformación profesional, vinculando a esta los desafíos que 
cotidianamente le ofrece su práctica educativa (2001, p. 98).

Esto es viable en la medida en que pequeñas acciones son parte de la innovación, 
pues como lo expone Carbonell:

La innovación no es una actividad puntual sino un proceso, un largo viaje o 
trayecto que se detiene a contemplar la vida en las aulas, la organización de 
los centros, la dinámica de la comunidad educativa y la cultura profesional 
del profesorado (2002, p. 11).

Bajo estos referentes, se selecciona como propuesta de intervención el proyecto 
Science, Technology, Engineering, Arts y Mathematics (STEAM) que se cons-
tituye por las iniciales de disciplinas consideradas imprescindibles para formarse 
en la sociedad actual concretamente: las ciencias, la tecnología, la ingeniería, el 
arte y las matemáticas.
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En educación, este enfoque garantiza el desarrollo de un conocimiento trans-
versal, en el que los contenidos de cada una de estas ramas no se trabajan de 
manera aislada, sino de forma interdisciplinar para garantizar un aprendiza-
je contextualizado y significativo. Para poder comprender qué es la educación 
STEAM, es necesario conocer qué representa y cuál es su propósito. Al respec-
to, Cilleruelo y Zubiaga exponen:

La sociedad del SXXI nos enfrenta a un nuevo paradigma de conocimien-
to, complejo y variable, que debe ser abordado con eficacia, lo que ha lle-
vado a muchos teóricos a poner en cuestión un sistema educativo basado, 
fundamentalmente, en la separación histórica entre humanidades y cien-
cias. Aunque actualmente los proyectos curriculares tratan las diferentes 
materias de modo independiente, las nuevas pedagogías reclaman por su 
parte la unión de la emoción y la razón (2014, p. 2).

Asimismo, cabe rescatar que la educación con base en el proyecto STEAM garan-
tiza, como lo menciona Cilleruelo y Zubiaga (2014), una aproximación al proceso 
de enseñanza, aprendizaje y evaluación desde un proceso activo, impulsado por un 
juego experimental que promueve la ruptura de barreras entre disciplinas e incluye 
múltiples posibilidades en la encrucijada arte, ciencia y tecnología. 

Metodología

Es a partir de reconocer la importancia de ver de manera holística el aprendizaje y 
lo indispensable que es para el trabajo colaborativo que el enfoque de este proyec-
to se basa en la investigación acción, la cual es una metodología de investigación 
educativa, como lo expone Pérez y Nieto.

La investigación-acción es una metodología de investigación educativa 
orientada a la mejora de la práctica de la educación, y que tiene como 
objetivo básico y esencial la decisión y el cambio, orientados en una doble 
perspectiva: por una parte, la obtención de mejores resultados y rendimien-
tos; por otra, facilitar el perfeccionamiento de las personas y de los grupos 
con los que trabajan (1992, p. 15).

De ahí que este tipo de investigación haya adquirido una gran importancia en el 
momento actual por sus grandes hallazgos y por su relevancia científica, además, 
por ofrecer una vía especialmente significativa para superar el binomio teoría-prác-
tica, educador-investigador. Para sustentar un proceso de investigación educativa, 
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la reflexión y el análisis de la práctica docente toma el principal eje, dado que el fin 
es lograr la transformación e innovación docente teniendo como medio el trabajo 
colaborativo y como fin reconocer lo que este aporta a los procesos a tan necesaria 
acción de profesionalización. Para la toma de decisiones, el ciclo reflexivo de Smith 
coadyuva a la sinergia de la mejora en el plano de la intervención educativa.

Asimismo, la propuesta de evaluación a partir de un enfoque metodológico 
basado en la investigación acción orientada a la mejora de la práctica docente es 
fundamental, dado que el objetivo básico y esencial es la decisión y el cambio, 
acompañada de la reflexión para resolver problemas que se derivan de la gestión 
pedagógica en la complejidad del contexto para, con ello, brindar un engranaje 
holístico que coadyuve a un mayor impacto en los aprendizajes a fin de que sean 
flexibles, creativos y significativos.

La investigación acción se enmarca en un modelo de investigación de mayor 
compromiso con los cambios sociales, por cuanto se fundamenta en una posi-
ción respecto al valor intrínseco que posee el conocimiento de la propia práctica 
y de las maneras personales de interpretar la realidad para que los actores pue-
dan comprometerse en procesos de cambio personal y organizacional. Es desde 
este referente que se considera a los participantes: 34 niños del grupo 3° D, 34 
padres de familia, un docente, un directivo, un subdirector académico y un ase-
sor técnico pedagógico. El plan de trabajo se diseñó en cinco fases contempladas 
de la siguiente manera.

Figura 1. Fases del plan de trabajo

Nota: el plan de trabajo se diseñó con base en una serie de pasos previos que ayudaron a dar sentido a la evaluación 
permanente de cada una de las acciones por realizar.
Fuente: elaboración Jiménez y Vázquez (2019). 
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Primer momento: proceso de gestión 

Para dar inicio al proyecto de intervención se llevaron a cabo acciones que 
tenían como objetivo gestionar espacios, tiempos y recursos necesarios. La 
reunión con la directora y subdirectora en la dirección del Jardín de Niños 
República de Kenia fue un primer paso para dar a conocer el proyecto de inter-
vención y los alcances con los niños y padres de familia. Al respecto, la directora 
se mostró interesada y este intercambio tomó un rumbo importante, ya que en 
ese momento surgió la sensación de “sentirme motivada, valorada y segura de 
lo propuesto en mi rol como docente titular”. Se consideró que el acompaña-
miento favoreció este trabajo dado que se pretendía impactar y valorar a los 
diferentes agentes educativos. Este primer momento de intercambio sirvió para 
mantener el desarrollo de la propuesta. 

Respecto al trabajo con el equipo de docentes, se consideró pertinente com-
partir el proyecto, “desde mi perspectiva garantizaría el acercarnos a un tipo de 
aprendizaje interdisciplinar, pretendía que las docentes se sintieran interesadas, 
ya que era una posibilidad de aprendizaje e innovación”. Sin embargo, el proyecto 
incursionaba a finales de ciclo escolar y se visualizaba “poco oportuno para llevarlo 
en colegiado”, por lo que se acordó llevarlo solo en el aula del grupo 3° D.

Fase I. Trabajo colaborativo con padres de familia: una construcción conjunta
 
Se realizó una junta con los padres de familia con el objetivo de sensibilizarlos 
sobre la importancia de su participación en la educación de sus hijos. Una vez 
alcanzado este objetivo, les mostré una presentación del aprendizaje STEAM que 
incluía preguntas como: ¿Qué es el aprendizaje STEAM? ¿Qué se pretende al-
canzar? ¿Cuál es el propósito? ¿Quiénes son los actores involucrados?, además de 
hacer hincapié en el trabajo colaborativo que se pretendía alcanzar con ellos y la 
manera en que eran visualizados como sujetos objeto de conocimiento. Las acciones 
dentro del proyecto se diseñaron con anticipación tomando en cuenta las característi-
cas, necesidades e intereses de los niños, con una metodología de intervención que res-
pondiera a la sistematización de los aprendizajes trabajados a lo largo del ciclo escolar. 

Durante esta sesión, los padres de familia compartieron lo que ellos compren-
dían por trabajo colaborativo: “trabajo de diferentes personas, que buscan alcanzar 
u obtener algo, se apoyan del otro, se comunican, expresan ideas, se motivan, son 
responsables, trabajan, expresan sus diferencias”. Como docente titular “fue com-
plicado rescatar sus ideas, ya que solo algunos de ellos participaban y me percataba 
que otros solo afirmaban con la cabeza y al cuestionarlos nuevamente afirmaban lo 
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que el otro padre o madre de familia habían comentado”. La intención era que se 
sintieran seguros de participar y de mantener una actitud de escucha y motivación.

Como resultado del primer acercamiento dentro del proyecto, se logró visuali-
zar la manera en que se pretendía trabajar con los padres de familia y comprendí 
lo fundamental de construir nuevas formas de interactuar con ellos, por ejemplo, 
considerar que los recursos que se les brinden proporcionan información accesible 
para todos y generan mayor motivación y comunicación asertiva.

Figura 2. Tríptico informativo para padres de familia proyecto STEAM
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Nota: este recurso ayudó para que los padres de familia pudieran recuperar la información y dudas que surgieran 
durante el trascurso del proyecto. 
Fuente: elaboración propia, 2019.

Fase II. Acciones por trabajar

En esta fase se tuvo la oportunidad de escuchar y valorar a los padres de familia 
al compartir y revisar los objetivos por sesión: “comencé por escuchar a aquellos 
padres de familia que en la sesión anterior se mostraban callados o, desde mi 
percepción, ausentes, esto me permitió comprender que en este trabajo cada uno 
de ellos tiene una personalidad que fortalece este trabajo”. Visualizar el plantea-
miento del proyecto de manera sistemática, en donde cada uno de los actores 
comprendiera y asumiera un rol, fue complejo, pues fue necesario releer en con-
junto, ejemplificar las situaciones, escuchar opiniones y aceptar que cada uno po-
dría contribuir al objetivo, tomando decisiones en conjunto respecto a la logística 
del proyecto en sí, coadyuvando en una visión compartida como resultado de un 
entramado de relaciones interpersonales en donde cada uno había logrado cons-
truir aprendizajes a lo largo de su vida y que en este momento pondría en juego.

Fase III. Actuación con un plan de acción, aprendizaje STEAM

Esta fase permitió observar las diversas facetas que influyen en el trabajo cola-
borativo: actuación con un plan de acción, desempeño sinérgico, comunicación 
asertiva y responsabilidad personal, aspectos encaminados por una serie de valo-
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res como la responsabilidad compartida, compromiso, tolerancia y empatía, entre 
otros, bajo esta condición también nos enfrentamos a tensiones propias de la inte-
racción: “En un primer momento, permeaba la participación, había padres de fami-
lia a los que les costaba asumir su rol activo en la ejecución del proyecto, se requería 
mayor exigencia y comunicación constante”.

Fue necesario hacer un análisis de la situación y recordar que para poder vivir 
un trabajo colaborativo es necesaria la interacción con comunicación asertiva, la 
cual consiste, según Hernández et al. (2015), en que las personas se expresen y 
brinden sus contribuciones con amabilidad, respetando los derechos de los demás, 
al escuchar, dialogar y resolver conflictos por medio del establecimiento de acuer-
dos sobre elementos fundamentales.

Precisamente, de las interacciones existentes surgían constantes que nos lleva-
ban nuevamente a replantear roles dinámicos que invitaran a los padres a reajustar 
los objetivos, es decir, a desaprender dinámicas en las que solo se hace lo que la 
maestra indique y a asumirse como agentes educativos que consideran los retos y 
las necesidades de autorregulación como parte del trabajo colaborativo que realiza 
un grupo de individuos.

Tabla 1. Plan de acción STEAM

Acciones Trabajo con niños Trabajo con padres

Mano robótica

A partir de motores cognitivos y
recuperación de aprendizajes
previos se planteó una
problemática que detonara el
interés y la motivación de los niños 
por resolver una situación respecto 
a la discapacidad motriz.

Se previeron los materiales con
anticipación, se organizó el espacio 
y se asumieron roles para que cada 
padre de familia trabajara con un 
grupo de niños en específico,
utilizando los cuestionamientos y
motivación para su realización.

Spinner

Se realizó una investigación
anticipada del concepto de spinner y 
las funciones específicas que poseen, 
poniendo en juego diversos materiales 
bajo el concepto de ensayo y error. 
Los niños decidieron el material 
idóneo para alcanzar el objetivo y 
llevarlo a cabo.

Se tomaron acuerdos respecto a la 
organización de los recursos,
tiempos y espacios por utilizar, se 
replanteó su papel de mediadores 
entre los niños y la construcción de 
sus propios aprendizajes.

Mini ciudad

Se plantearon preguntas respecto 
a la ciudad que ellos desearían 
tener y cómo podrían construirla, 
considerando la proyección de los 
planos, la organización del espacio 
y la colocación de los materiales en 
los espacios determinados.

Organización de materiales,
reajustes en el juego de roles y el 
acompañamiento con los niños. 
Realización de acuerdos y
compromisos entre los miembros 
del equipo STEAM para
el logro de objetivos.
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Acciones Trabajo con niños Trabajo con padres

Diseño de
autopista

Integración de conocimientos 
respecto a cómo se movilizan los 
carros en determinadas superficies y 
la velocidad que proyecta ante cierta 
inclinación, registro de lo observa-
do y planteamiento constante de 
preguntas.

Reajustes de la planeación toman-
do en cuenta los conocimientos y 
experiencias de cada padre de familia 
para adecuar los recursos, tiempos y 
espacios de implementación al lugar 
que ocupaba cada equipo o mesa de 
trabajo, ya que el acompañamiento 
entre padres de familia y los niños 
rolaba constantemente.

Hidroponía

Repensar una forma de cuidado del 
medio ambiente y la movilización de 
aprendizajes ya construidos anterior-
mente para ponerlos en práctica con 
acciones específicas, como reusar y 
reciclar materiales cotidianos.

Uso de conocimientos propios de 
cada uno de los miembros para 
identificar aspectos de mejora en las 
actividades, favorecer la autonomía 
de los niños y la movilización de 
aprendizajes a partir de asumir-
se como los protagonistas de su 
aprendizaje.

Slime casero

Conocimiento de los diversos mate-
riales, movilización de conocimien-
tos previos a partir de preguntas 
directas, vocabulario que acercara 
a los niños a un lenguaje científico, 
expresión oral y escrita de ideas 
para explicar procesos, mezclas y 
reacciones.

Uso de diversos materiales a fin de 
visualizar cuáles eran los idóneos 
para el trabajo con los niños y prever 
situaciones que obstaculizaran el 
aprendizaje. Diálogo constante res-
pecto a los objetivos alcanzados.

Nota: La estrategia metodológica del proyecto STEAM movilizó competencias profesionales como docente con 
aspectos como la gestión de espacios, tiempos, recursos materiales e intelectuales del equipo STEAM, todo ello 
necesario para comprender la complejidad del mismo proyecto y medir sus alcances. 
Fuente: Elaboración propia, 2019.

A partir de esta perspectiva se logró que cada padre de familia tomara un rol es-
pecífico dentro de la intervención educativa, además de contar con una serie de 
evidencias para compartir con otros los hallazgos de esta intervención, por lo que, 
como docente, “me di la oportunidad de describir, analizar y argumentar la mejora 
de mi realidad, inmersa en la complejidad de la práctica docente”.

Fase IV. Seguimiento y evaluación

Un aspecto que brindó mayor organización y dinamismo dentro del trabajo cola-
borativo fue el hecho de que cada padre de familia tomara un rol, de esta manera 
se lograría tener acciones claves por desarrollar, las cuales le dieron mayor impacto 
a su participación dentro del proyecto, si bien, en un principio les costó trabajo 
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apropiarse de estas acciones, posteriormente lograron contar con las herramien-
tas para llevar a cabo el trabajo con la oportunidad de reconocerse como sujetos 
activos indispensables para este proyecto. Fue sorprendente ver cómo, poco a 
poco, los padres de familia tomaban la iniciativa y participación al tener claro los 
objetivos y alcances de la actividad.

Ejemplo de ello es la opinión de una madre de familia que fungió como agente 
sistematizador de la experiencia y que fue parte de la evaluación de las actividades:

Mi participación dentro de este proyecto fue recopilar la información que se 
iba generando día con día, entrevistar a los papás [para saber] cómo se sentían, 
notificar si los materiales habían alcanzado, y los problemas que los niños pre-
sentaban en cuanto al uso de los materiales (10 de junio de 2019).

El hecho de que existiera un responsable de recuperar la experiencia permitió 
llevar un registro oportuno, favoreció que cada participante tomara la responsa-
bilidad consolidando la comunicación entre los sujetos involucrados: “Esto me 
permitido analizar mi propia práctica al contar con este tipo de registros, desa-
rrollando un sentido de apropiación de su rol, en la cual se retomaban aspectos de 
mejora, a fin de perfeccionar su intervención con los niños”.

Durante las últimas dos sesiones, el fruto del trabajo realizado a lo largo del pro-
yecto comenzaba a dar resultado, se observaba a los padres de familia organizados, 
con seguridad y confianza en sí mismos, conocían e interactuaban con los niños y la 
motivación jugaba un papel crucial, entre charlas se hablaba de sus logros, expresio-
nes de afecto entre ellos, reconociéndose como una comunidad STEAM, y del valor 
que le daban a su participación, forjándose relaciones sólidas.

Fase V. Actuación con metacognición: más allá del aula

Como parte de las competencias profesionales, poder valorar el impacto de este 
proyecto en la comunidad se convirtió en todo un reto. En un primer momento 
se planteó la posibilidad de trabajar en el quiosco del pueblo de San Bartolo 
Ameyalco, sin embargo, al comentarlo con el equipo de padres de familia del 
proyecto STEAM, se consideró que no era el mejor espacio por dos factores 
vitales: la falta de tiempo para gestionar el espacio y la insalubridad que rodea 
el lugar, por ello se buscó la oportunidad de utilizar otro espacio, como la bi-
blioteca, el centro de salud, entre otros, todos requerían de permisos y trámites 
para utilizarlos. Uno de los padres de familia propuso llevar a cabo el proyecto 
STEAM en el atrio de la iglesia y trabajar con los niños que asisten a la cate-
quesis, ya que uno de sus familiares podría solicitar el permiso.
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Ante esta propuesta se abría la posibilidad para proyectar el aprendizaje STEAM 
en un contexto más amplio y poner en juego los aprendizajes construidos en la 
formación docente dentro de la Especialidad en Competencias Docentes. Se 
realizaron dos oficios, uno de ellos fue una solicitud del espacio especificando la 
actividad por realizar, los responsables y el material; el otro, una identificación 
personal a fin de conocer quién era y lo que se pretendía hacer. “Como docente 
representaba una gran oportunidad, me sentía motivada, comprometida y tenía 
claridad en lo que pretendía lograr”.

La primera barrera fueron las propias autoridades, se presentó el análisis de la 
planeación del proyecto, en el cual se trabajaría con la comunidad a partir del tra-
bajo colaborativo con los padres de familia. Conforme se comentaba los alcances, 
la autoridad mostró desacuerdo, puesto que realizar una actividad fuera del centro 
escolar infringe, desde la interpretación de la ley, diversos numerales del servidor 
público. Por si fuera poco, me comentó: “sí pretendes transformar tu realidad, 
básate en tu aula”.

Ante la situación, se llevó a cabo un proceso de reflexión y se concluyó que: 
“como docente, estudiante de un posgrado y ciudadano libre con derechos, la res-
ponsabilidad con la comunidad, padres de familia y conmigo misma me llevó a 
generar la intervención educativa bajo la postura de que este tipo de acciones nos 
ayuda a vincularnos con respeto, tolerancia e inclusión con los contextos en donde 
ejercemos la profesión docente”.

Con base en esta realidad y una evaluación permanente orientan a los docentes 
a retar el pensamiento y actuar humano para buscar alternativas, “me di la opor-
tunidad de impactar en mi comunidad considerándola como parte vital de mi 
intervención docente, a partir de esta postura defendí y valoré el trabajo llevado a 
cabo con los diferentes agentes educativos, sin perder mi objetivo y la proyección 
que pretendía alcanzar”.

Se evaluaron tres actividades implementadas: la mano robótica, spinner y slime,  
ya que fueron las que tuvieron mayor impacto en los niños, quienes perfeccionaron 
la manera de trabajar con estos proyectos, “al reunirme con el equipo, les solicité de 
su apoyo para tomar las decisiones más pertinentes, ante esta situación me sentí res-
paldada y las mamás me comentaron que no me preocupara, que contaba con ellos”.

El proyecto STEAM se llevó a cabo en sábado, se leyó la planeación es-
pecífica para el trabajo con la comunidad externa del jardín de niños, a fin de 
que en plenaria conociéramos qué trabajaríamos, cómo lo realizaríamos y cuál 
sería la proyección. Esto nos permitió, prever los materiales, el tiempo y el 
espacio por utilizar. Los padres de familia que se encontraban cerca acompa-
ñando a los niños se mostraron interesados en lo que se estaba realizando. El 
equipo STEAM se distinguía por portar una playera gris. Dentro de las obser-
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vaciones por parte del acompañamiento académico de la asesora del posgrado de 
la ENMJN se recupera lo siguiente:

AJJH: Me encuentro en la comunidad, al llegar al lugar en donde se rea-
lizarían las actividades, Vianey se encuentra con niños de diversas edades, 
comprendo todos ellos habitantes de esta comunidad; se observa segura 
y con entusiasmo, motiva a cada uno para que se integren. Desde mi 
percepción, los niños están dispuestos para el aprendizaje. Me presenta 
con los padres y madres de familia, agradecen que se estén realizando 
estas actividades con la comunidad, les menciono que sin su apoyo esto 
no sería posible. Continúan con la toma de acuerdos, me asombra la se-
riedad con que toman sus decisiones, Vianey se expresa como una líder 
dispuesta a la escucha, todos participan y resuelven la situación (Bitácora 
asesora-tutora, 8 de junio de 2019).

Finalmente, hay que destacar que los agentes educativos sujetos-objetos de apren-
dizaje que contribuyeron para el logro de este trabajo son hoy parte de una co-
munidad que aprende y que entre todos, padres de familia integrantes del equipo 
STEAM, asesora y familiares, lograron impactar en cada uno de los niños de la 
comunidad de San Bartolo. Por ello, la reflexión que los docentes debemos tener 
al concluir una sesión de trabajo es que el proceso de aprender está más allá de las 
cuatro paredes, que es posible una educación para toda la vida si nuestro corazón 
y alma vuelan alto. Enviamos este mensaje in memoriam de todos aquellos que lo 
hicieron posible y que hoy se encuentran de otra manera acompañándonos en esta 
enorme tarea que es educar.

Conclusiones

La innovación educativa parte del desarrollo y potencialización de competencias 
dentro del desempeño profesional, de ahí que el trabajo colaborativo sea esen-
cial para la mejora continua, puesto que posibilita tomar decisiones y contar con 
evidencias para el análisis de la práctica docente. La formación profesional, a lo 
largo del proyecto STEAM, permitió que cada uno de los involucrados se valorara 
como sujeto-objeto de conocimiento capaz de impactar y trasformar su propia 
realidad a partir del análisis crítico y el diálogo reflexivo. 

En la actualidad existen retos en todas las dimensiones del ser docente, desde 
lo personal hasta lo más amplio, como ser ciudadano del mundo, por ello se com-
prende que el proceso educativo sea complejo e incierto, por ello resulta un gran 
esfuerzo comprender la realidad y transformarla como parte esencial de la función 



121TRABAJO COLABORATIVO

social del docente. El ejercicio profesional demanda grandes cambios, mejoras e 
innovaciones para responder a las exigencias, retos y cambios de la sociedad. Por 
ello, el trabajo colaborativo es indispensable para que exista una interdependencia 
positiva, responsabilidad individual, interacción directa y enseñanza deliberada de 
habilidades sociales.

Este proyecto de intervención educativa permite valorar la relevancia del tra-
bajo. Por ello, el trabajo colaborativo es al ponerse en práctica desde el ámbito 
personal e institucional contribuyó al desarrollo de un conocimiento que articula 
y moviliza los saberes. Al trabajar colaborativamente, se favorece la comunicación, 
la toma de decisiones y la resolución de problemas, así como la reflexión antes, 
durante y después de la acción, lo que posibilita la valoración de los diversos agen-
tes educativos, generando una sinergia de transformación de la sociedad actual 
centrada en el conocimiento, la cual demanda el desarrollo de competencias en las 
personas para afrontar la incertidumbre, gestionar los riesgos y formular solucio-
nes viables ante los desafíos y problemas inherentes en el campo de la educación.

En este sentido como parte de la profesionalización docente, valorar a los di-
ferentes agentes educativos como sujetos-objetos activos de conocimientos nos 
ayuda a construir nuevos aprendizajes al enfrentar el reto de desarrollar y movili-
zar competencias profesionales y, de esta manera, trascender las prácticas docentes 
tradicionales centradas en contenidos hacia nuevas prácticas que pongan al estu-
diante como el protagonista de sus aprendizajes.

Esta experiencia profesional dio la oportunidad de innovar la práctica do-
cente, romper esquemas tradicionales y valorar a todos los actores desde una 
visión humanista, la cual considera y respeta las características particulares del 
docente como persona, que lo hacen un sujeto único, irrepetible y autónomo con 
pensamientos, deseos, intereses y voluntad propia. Trabajar colaborativamente 
con padres de familia es sumamente satisfactorio, requiere de paciencia, tole-
rancia, escucha, responsabilidad y, sobre todo, comprender y valorar a ese otro.

Finalmente, el reto de la profesionalización docente es permanente, dado que en 
un mundo cambiante y de incertidumbre, ser docente implica estar preparados para 
dar lo mejor de cada uno para la educación de los niños y jóvenes. Por ello, se con-
cluye que un proyecto bajo el planteamiento de la Especialidad en Competencias sí 
logra potenciar el compromiso con la profesión docente, y que la innovación como 
campo de conocimiento contribuye al desarrollo profesional e impacta de manera 
positiva en el desarrollo integral de los niños, sus familias y contexto que asisten y 
rodea a las instituciones de educación preescolar.
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La conformación de una comunidad virtual
de práctica, una apuesta por repertorios

compartidos en la virtualidad

Bertha Judith Galván Rosas
Leticia Montaño Sánchez 

Resumen

El presente escrito da cuenta de una experiencia de intervención educativa para 
la configuración de una comunidad virtual de práctica a partir del desarrollo de 
un proyecto socioformativo en el marco de la Especialidad de Competencias Do-
centes para el Desempeño Profesional en la Escuela Nacional para Maestras 
de Jardines de Niños. Este proyecto tuvo como finalidad analizar y reflexionar 
sobre la práctica de una docente de educación preescolar, identificar una pro-
blemática e intervenir para la trasformación de esta mediante la conformación 
de una comunidad virtual de práctica para docentes de educación preescolar. 
Para ello, la narrativa representa el dispositivo que posibilita, para efectos de 
este escrito, socializar la construcción del conocimiento profesional puesto en 
juego en el diseño, desarrollo y valoración de la intervención educativa referida. 
Entre los resultados destaca que las comunidades virtuales de práctica permiten la 
creación de una base de conocimientos en común que permite compartir los aportes 
y dejar constancia histórica a los integrantes, a su vez, el uso de las redes sociales para 
la integración de los miembros aporta flexibilidad y libertad en la organización del 
tiempo de la comunidad. Se concluye que las comunidades de práctica propician la 
creación de repertorios compartidos entre sus integrantes permitiendo empoderar 
a los participantes para construir y utilizar conocimiento útil para el desarrollo 
de sus prácticas docentes.
Palabras clave: comunidad virtual de práctica, innovación, redes sociales, gestión 
del conocimiento
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Introducción

La Especialidad en Competencias Docentes para el Desempeño Profesional busca 
que las y los estudiantes reflexionen sobre su práctica con una visión holística a par-
tir del diálogo con el otro. Este proceso formativo demanda diversas rupturas en el 
ser y hacer de quienes emprenden la aventura intelectual de situarse en la perspec-
tiva epistemológica del pensamiento complejo, un camino nada sencillo, pero con 
horizontes prometedores, en tanto que se transita a una comprensión holística de la 
realidad, en la cual, desentrañar los entretejidos de un todo compuesto por hebras 
implica, de acuerdo con Morín (1999), reconocer que al ser compartidas, las estruc-
turas comunes se forman para proyectarse más allá de sus partes. 

Este planteamiento del autor fue un referente constante en un ejercicio for-
mativo para reconocer a los diversos actores educativos como sujetos históricos 
portadores de saberes con capacidades para la construcción conjunta de prácti-
cas que posibilitaran, en este caso, fortalecer procesos formativos entre docentes 
de educación preescolar. En este sentido, de acuerdo con Grinberg (s/f ), el para-
digma del pensamiento complejo no constituye una latitud fija del conocimien-
to, sino una travesía de descubrimientos infinitos.

El presente escrito da cuenta de esa travesía acompañada de procesos reflexivos en 
torno a la práctica docente y el desarrollo de una propuesta de intervención educativa 
centrada en la construcción de una comunidad virtual de práctica (CVP) dirigida a 
docentes de educación preescolar en la Ciudad de México. Este proyecto alcanzó su 
integralidad y visión holística en junio de 2019. A partir de la implementación de 
este proyecto, fue posible detectar repertorios compartidos entre las docentes, desde la 
perspectiva de Wenger (2001), esto significa el encuentro para compartir experiencias, 
relatos, herramientas y maneras de contactarse para la solución de problemas, es decir, 
prácticas compartidas que permitieron la continuidad de la CVP.

Esta perspectiva encontró su pertinencia metodológica en la recuperación de 
elementos de la investigación acción en tanto proceso de carácter cíclico que im-
plica un vaivén entre la acción y la reflexión, de manera que ambos momentos 
quedan integrados y se complementan (McNiff, 1988 como se citó en Latorre, 
2004). Es decir, la investigación acción es una espiral de ciclos de investigación y 
de acción que en el presente estudio se concretan en las siguientes fases: planificar, 
actuar, observar y reflexionar.

Planificar implica revisar el problema de la investigación; el actuar se refiere 
a la implementación del plan; la observación incluye una evaluación de la ac-
ción a través de métodos y técnicas apropiados; la reflexión significa analizar 
resultados de la evaluación y proceso de la investigación, lo que puede llevar a 
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identificar un nuevo problema o problemas y, por supuesto, a un nuevo ciclo de 
planificación, acción, observación y reflexión.

En este orden de ideas, se presenta, en un primer momento, el contexto en 
que se origina la necesidad de construir un espacio compartido para fortalecer 
prácticas docentes con sentido, a raíz de una capacitación en cascada que ofreció 
la Secretaría de Educación Pública (SEP) a docentes de educación preescolar, 
forma que trastoca y difícilmente encuentra espacios posibles para replicarse en 
una organización del trabajo docente cargada de tareas pedagógicas y de gestión. 
En un segundo momento, se plantea el punto de partida teórico conceptual que 
dio sentido a la conformación de la CVP, el cual se sustenta en la teoría social del 
conocimiento planteada por Wenger (2001).

Un siguiente momento presenta la puesta en acción de la metodología STEAM1 
como pre-texto para cultivar la CVP. Finalmente, se da cuenta de los aprendizajes 
cultivados en cada una de las fases y los alcances en el ciclo de vida de la CVP.

Los inicios del proyecto, sus caminos azarosos

Entender las prácticas docentes implica reconocer quiénes son las o los profeso-
res y las condiciones en que ejercen su trabajo; ambos componentes se entrete-
jen y generan diversos sentidos en el ejercicio de la profesión. A continuación, se 
comparten elementos del contexto que dieron origen a la preocupación temática 
que propició el desarrollo de la intervención educativa para la conformación de 
una comunidad virtual de práctica. 

Durante el ciclo escolar 2018-2019, la docente2 del estudio se incorporó a un jar-
dín de niños en la modalidad de jornada ampliada (derivado de un proceso de cambio 
de centro de trabajo), ubicado en las inmediaciones de la alcaldía Benito Juárez con 
una plantilla de cuatro docentes y un directivo. Al formar parte del programa de es-
cuelas de tiempo completo, el plantel se benefició con el material didáctico de Lego 
education,3 el cual consiste en dos sets: Lego xl y Máquinas simples, sin embargo, no 
se brindó capacitación a las docentes (al menos en un principio) y se optó por utilizar 
este material en varias aulas del jardín de niños como un recurso para el juego libre.

1 Por sus siglas en inglés: Science, Technology, Engineer, Art, Mathematics (Ciencia, Tecnología, Ingeniería, 
Arte y Matemáticas). STEAM tiene como principal propósito promover un enfoque interdisciplinario en el 
aprendizaje, el pensamiento científico y el design thinking.
2 Refiere a la maestra que vivió procesos reflexivos en torno a su ejercicio profesional con la finalidad de iden-
tificar desde una mirada holística, histórica y situada áreas de oportunidad para potenciar sus competencias 
docentes y desempeño profesional en un continuo formativo.
3 Es un programa de aprendizaje personalizado que inspira a los maestros a aprender, practicar y formar compe-
tencias que sirven de soporte para el aprendizaje STEAM.
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Seis meses después de la llegada de este material, se notificó al colegiado que se 
debía designar a un solo miembro para acudir a una capacitación del material 
didáctico Lego, por lo que se eligió a la docente en quien se centra la interven-
ción para dicha tarea. Durante la capacitación, la maestra identificó que no se 
trataba de jugar con un material más, por el contrario, se proponía un acerca-
miento a la metodología STEAM a través del uso de materiales de ensamble 
como antesala de la robótica.

Lego education, a través de Edacom en México, es una empresa que se dedica 
en su mayor parte a capacitar a docentes del sector privado, quienes usualmen-
te pueden solventar la adquisición de los materiales que ofertan, dicho esto, 
las actividades propuestas por los coordinadores de la capacitación resultaban en 
ocasiones un tanto distantes a los contextos y enfoques presentados en el plan de 
estudios vigente para educación preescolar. 4 Los materiales no podrían distri-
buirse entre los docentes por políticas de la empresa, la réplica dependería de la 
memoria del profesorado participante para posteriormente compartir con el resto 
de sus colegiados docentes. Además de regresar con la consigna de que en los dos 
meses subsiguientes se deberían implementar estrategias de intervención con el uso 
del material Lego bajo la metodología STEAM y posteriormente dar cuenta de ello 
a la Autoridad Educativa Federal de la Ciudad de México (AEFCM).

Por diversas situaciones personales, laborales o tareas administrativas, resultó 
complejo al colegiado dedicar tiempo al término o inicio de la jornada para aprender 
la metodología, el manejo de los materiales y generar estrategias de implementación 
dentro del plantel. El Consejo Técnico Escolar podría ser un espacio propicio para 
esta tarea, no obstante, el tiempo resultaba insuficiente ante las diversas problemá-
ticas y situaciones por atender. Por otra parte, la indagación con docentes de otros 
jardines de niños sobre la posibilidad de recibir en sus planteles la capacitación para 
el uso del material Lego permitió descubrir que en su mayoría desconocían que se 
había llevado a cabo esta capacitación y que el material había sido simplemente 
repartido o almacenado en las escuelas.

Es importante destacar que, en conversaciones de la docente que tomó la ca-
pacitación con las educadoras del jardín de niños, todas mostraron gran interés 
por conocer e implementar la metodología STEAM, el problema era la falta de 
espacios y tiempos durante la jornada laboral. Entre los saberes de la maestra que 
recibió la capacitación, destacan el uso de redes sociales como Instagram o Face-
book para identificar materiales o propuestas de intervención que le permitieran 
nuevas formas o miradas sobre su quehacer educativo. La mayoría de las expe-

4Aprendizajes Clave para la Educación Integral. Educación Preescolar. Plan y programas de estudio, orientaciones didácticas 
y sugerencias de evaluación, 2011.	



129LA CONFORMACIÓN DE UNA COMUNIDAD VIRTUAL

riencias identificadas tendían a ser originarias de otros países y pertenecientes a 
otros niveles educativos, como educación inicial o primaria. Al indagar sobre los 
espacios virtuales de origen mexicano orientados a trabajar diversos temas, pro-
yectos o materiales para el nivel preescolar, descubrió que los perfiles existentes se 
enfocaban en compartir manualidades o difundir memes.5

Para la docente, el nivel preescolar va más allá de una manualidad y de la 
reproducción de prácticas mecanizadas, considera que es parte de su labor ayu-
dar a romper las concepciones tradicionalistas y no perpetuarlas. De esta manera 
reconoció que, si no era capaz de encontrar un referente con el cual identificarse, 
podría generarlo. Así, el 18 de noviembre de 2018, creó la cuenta EducadoraMX 
en las plataformas de Instagram y Facebook en donde buscó generar una ventana, 
un espacio para la educación preescolar en México; su interés: compartir experien-
cias, recomendaciones, motivaciones, estrategias y materiales a docentes, padres de 
familia y personas afines a ello (figura 1).

Figura 1. Logo de EducadoraMX, 18 de noviembre 2018

Las acciones emprendidas por la docente resultaban ser, según expresó en el tra-
bajo de reflexión y discusión para problematizar su práctica, eventos aislados o 
acciones azarosas que no guardaban, desde su mirada, ninguna relación. La Espe-
cialidad en Competencias Docentes fue el espacio que le permitió asumirse como 
un sujeto histórico portador de saberes y reconocer los aprendizajes del otro con una 
mirada holística en el campo de la epistemología del pensamiento complejo.

En este contexto, la reflexividad cobró sentido para identificar que el proceso de 
reconfiguración de la práctica docente está en constante movimiento y que el carác-
ter crítico de ese proceso profesionalizante ayuda a nombrar los caminos transitados, 
en este caso, durante la especialidad, y concretarlo en un proyecto de intervención 
educativa centrado en la conformación de comunidades virtuales de práctica a tra-
vés del espacio EducadoraMX, que fue el detonante para compartir experiencias 
y estrategias para la enseñanza en preescolar. 

5 Imagen, video o texto, por lo general distorsionado con fines caricaturescos, que se difunde principalmente a 
través de internet.
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STEAM, un tema de interés para las docentes

STEAM propone desarrollar proyectos integrados de ciencia, tecnología, arte, 
ingeniería y matemáticas con la idea de que comparte un tronco común de pensa-
miento que prepara para la vida: el pensamiento lógico y racional, pero al mismo 
tiempo creativo, de resolución de problemas con tecnología y en colaboración con 
otros. La A (arte) de STEAM se refiere a la parte de diseño, es decir, la creación de 
productos siempre tiene una dimensión más artística.

Georgette Yakman fue pionera en educación STEAM, introdujo el término 
en el año 2006 para exponer un nuevo paradigma educativo. A partir de este mo-
mento se comenzó a hablar de educación, metodología y competencias STEAM. 
El concepto no hace referencia únicamente a la integración de las cinco discipli-
nas, sino que se trata de una forma de hacer, donde el trabajo colaborativo es la 
pieza angular y a partir de ahí empieza el desarrollo de espacios maker.

Para la formulación de este proyecto fue necesario reflexionar sobre los sen-
tidos de la colaboración y el intercambio entre docentes, indagar sobre las co-
munidades de práctica, el uso de las redes sociales en educación y la gestión del 
conocimiento como herramientas para la innovación educativa. La generación de 
esta propuesta de intervención representó una oportunidad para promover en las 
docentes una mirada como agentes de cambio, como líderes pedagógicas, y para 
hacer de las aulas y de la escuela espacios para la mejora continua en procesos de 
enseñanza y de aprendizaje.

Las comunidades de práctica como estructuras colectivas

Las comunidades de práctica se conciben como espacios para historias compar-
tidas de aprendizaje, lo que se aprende no es estático. Wenger (1998) señala que 
el hecho de que los miembros interaccionen, realicen cosas conjuntos, negocien 
nuevos significados y aprendan unos de otros es inherente a la práctica y así es 
como evolucionan. Por su parte, Sanz y Pérez-Montoro (2009) advierten que el 
tema de las comunidades de práctica ha despertado cada vez más interés en el te-
rreno académico, interés que también ha suscitado que la expresión comunidad de 
práctica se convierta en un vocablo con usos indistintos, que por momentos nublan 
sus características o alcances. 

De esta manera, se puede referir a las comunidades de práctica indistintamen-
te como comunidades de interés o comunidades de aprendizaje (Arellanos, 2019), tal 
vez su uso indistinto sea por el término comunidad, sin embargo, existen distincio-
nes que hacen a cada una de estas estructuras colectivas diferentes las unas de las 
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otras. En el presente escrito se alude a las comunidades de práctica en la perspec-
tiva social del aprendizaje propuesta por Wenger (1998).

Para asociar comunidad y práctica, Wenger detalla tres dimensiones que otor-
gan coherencia a estas entidades colectivas. La primera alude al compromiso 
mutuo6 de sus integrantes, en tanto existen personas que participan en acciones 
cuyo significado negocian mutuamente. La segunda la refiere como una empresa 
conjunta, en donde la empresa no es conjunta en el sentido de que todos creen lo 
mismo o están de acuerdo en todo, sino en el sentido de que se negocia colectiva-
mente el para qué de las prácticas, el cómo y con quiénes. La tercera característica 
es el desarrollo de un repertorio compartido. Este repertorio, de acuerdo con el 
autor, incluye rutinas, palabras, maneras de hacer, relatos y gestos que la comu-
nidad ha producido o adoptado en el curso de su existencia y que han pasado a 
formar parte de su práctica. Para Wenger (1998), el repertorio es un conjunto de 
recursos compartidos de una comunidad para destacar, por un lado, su carácter 
ensayado y, por otro, su disponibilidad para el posterior compromiso con la prác-
tica. En la siguiente figura se esquematizan los elementos más significativos en la 
construcción de una comunidad de práctica.

Figura 2. Elementos de la comunidad de práctica

6 Las negritas son de las autoras.

Fuente: elaboración propia con base en la propuesta de Wenger (1998). Comunidades de práctica: aprendizaje, 
significado e identidad. Paidós.
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Hacia una comunidad virtual de práctica

Un atributo importante que la virtualidad ofrece es el nivel de autogestión que 
tienen las personas para acceder a materiales desde cualquier lugar en cualquier 
momento mediante el uso de un dispositivo conectado a internet, esta cualidad 
ofrece gran flexibilidad a las comunidades de práctica en ambientes virtuales, pues 
es posible que los usuarios accedan a ellas mediante diferentes formas de co-
municación (asincrónica, en tiempo real y simultánea), sin importar la ubicación 
geográfica de los participantes.

En este escenario, se identificó que las redes sociales posibilitan a los usuarios 
ser creadores y aprendices (Holcomb y Beal, 2010). La presencia de espacios como 
Instagram, Facebook, Linkedin o WhatsApp dibujan no solo un nuevo perfil en 
la forma de entender la práctica educativa, sino también en las relaciones que se 
establecen entre los estudiantes y sus profesores o entre los profesores. No deja 
de llamar la atención que previo a la llegada de la pandemia por COVID-19 en 
el año 2020, pese a que se percibían como numerosas, incluso excesivas, pocos 
docentes habían llevado las redes sociales a sus aulas o escuelas.

La posibilidad de poner en contacto a las personas en los servicios de redes 
sociales es algo esencial y tiene una repercusión inmediata en la sociedad educativa. 
En el proyecto de intervención que se presenta, se enfatiza su uso como medio 
para fomentar, difundir y conformar comunidades virtuales de práctica frente a la 
organización del trabajo docente en las escuelas en su carácter de presencialidad.

El desarrollo de la propuesta de intervención partió de reconocer que su cons-
trucción no es una acción mecánica o un camino preestablecido, por el contrario, es 
un proceso que se sustenta en la reflexión crítica de la práctica con carácter situado. 
La propuesta de intervención se ubica en principios metodológicos que ofrece la 
investigación acción para la transformación de las prácticas docentes. Se asume el 
planteamiento de Pérez (1988) cuando señala que la investigación acción es una ac-
tividad desarrollada por grupos o comunidades con el propósito de cambiar sus cir-
cunstancias de acuerdo con una idea compartida por los miembros de dicho grupo.

El escenario de la propuesta de intervención fue un jardín de niños ubicado 
en la alcaldía Benito Juárez durante el ciclo escolar 2018-2019. En este ciclo es-
colar el colegiado estaba conformado por un directivo, cuatro docentes frente a 
grupo, un docente especialista de la Unidad de Educación Especial y Educación 
Inclusiva (UDEEI) y dos personas de apoyo. La zona escolar se encuentra dentro 
del plantel. Los participantes inicialmente fueron cinco docentes (cuatro docentes 
frente a grupo y un especialista). La propuesta se desarrolló en cuatro fases, cada 
una con un diseño pedagógico crítico reflexivo que permitió la toma de decisiones 
para transitar de una fase a otra, y posteriormente, comenzar con un nuevo ciclo.
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Figura 3. Esquema de fases del proyecto

Aprendizajes cultivados en cada fase

El término cultivar, de acuerdo con la Real Academia Española, alude a ‘‘poner 
los medios necesarios para mantener y estrechar el conocimiento o el trato’’. En 
esta primera fase, se evidenció que una comunidad de práctica no es una creación 
azarosa o espontánea, requiere identificar comunidades existentes, generar condi-
ciones y momentos o fases de trabajo para su fortalecimiento.

Fase I. Planificar: cultivar condiciones

La primera fase tuvo como propósito planificar y convocar a integrantes de la comu-
nidad educativa del jardín de niños que mostraron interés sobre el aprendizaje de la 
metodología STEAM; a través de la cuenta de Instagram EducadoraMX, se hizo 
extensiva la propuesta a otras docentes para participar en este espacio de formación. 

Con la información recabada en conversaciones en acto con las docentes, se 
elaboró un registro de los posibles integrantes que participarían en la comunidad 
virtual de práctica y se seleccionaron las plataformas que se emplearían, estas fue-
ron la red social de Facebook y, de manera alterna, un grupo de Whatsapp, además 
se brindó información adicional por medio de las historias de Instagram. Wenger 

Fuente: Elaboración propia.
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(1998) recomienda que una plataforma tecnológica para comunidades de práctica 
sea: a) sencilla de aprender y usar, porque las comunidades de práctica no son, por 
lo general, el trabajo principal de las personas; b) fácilmente integrables con el 
software que los miembros de la comunidad usan para su trabajo regular, para que 
la participación en los trabajos de esta requiera un mínimo de pasos extra y, c) no 
muy cara, puesto que si requiere mucha inversión inicial, comunidades potencial-
mente útiles no serán capaces de sacarle ventajas a la plataforma.

En esta fase inicial, el papel del moderador de la comunidad7 es clave, en tanto 
se encarga de animar y dinamizar el enriquecimiento mutuo y el intercambio de 
experiencias (Vásquez, 2002). En este sentido, se elaboró un plan de trabajo para 
compartir la metodología STEAM con una duración del 13 de mayo al 7 de ju-
nio de 2019, para tal efecto se diseñó un material digital para su aplicación en el 
aula: planeación, consideraciones previas, orientaciones pedagógicas, rúbrica de 
evaluación para niños, rúbrica de evaluación para docente y guion de entrevista 
semiestructurada dirigida a las participantes en la comunidad.

Para evaluar este periodo, se pensó en conversaciones en acto, pues de una 
manera no invasiva se podría obtener información para identificar necesidades de 
formación comunes a las integrantes de la CVP. Aunado a ello, parte del propó-
sito fue también conocer la formación de este grupo de docentes en relación con 
el uso de las tecnologías digitales, particularmente las redes sociales, tanto en lo 
general como en lo específico en su labor profesional. Los datos obtenidos permi-
tieron identificar los siguientes aspectos.

	- Las docentes conocían el funcionamiento de redes sociales como Facebook e 
Instagram. 

	- Las docentes no habían utilizado las redes sociales para su labor profesional 
en el aula.

	- Las docentes manifestaron interés por conocer y profundizar en la metodo-
logía STEAM.

7Este moderador brinda el engranaje fundamental de las tareas que lleva a cabo la comunidad, por ejemplo, iden-
tificar temas importantes por tratar, planificar y facilitar las actividades, conectar informalmente a los miembros 
de la comunidad, superando los límites entre las unidades organizacionales, gestionar los activos del conocimiento, 
potenciar el desarrollo de los miembros de la CVP, ayudar a construir la práctica incluyendo el conocimiento base, 
la experiencia adquirida, las mejores prácticas, las herramientas, los métodos y las actividades de aprendizaje, así 
como valorar la salud de la CVP y evaluar las contribuciones de los miembros a la organización (Wenger, 1998).
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Fase II. Actuar: creciendo juntas

Los makerspaces están pensados para el trabajo y la enseñanza de ciencias como la 
ingeniería, matemática, tecnología, arte, entre otras. Son lugares físicos donde los 
alumnos pueden explorar y trabajar con una variedad de herramientas y materiales 
para construir nuevos desarrollos. Estos espacios suponen un carácter eminente-
mente práctico que empodera a los alumnos. 

Gracias al aspecto colaborativo propio de estos espacios maker y a su inter-
disciplinaridad, los alumnos pueden aprender de forma más general a través 
de la experiencia y la creación de productos a partir de una visión de conjun-
to creada entre todos ellos. Estas características son óptimas para fomentar la 
metodología STEAM y potenciar el talento personal de los estudiantes, pues 
es aquí donde aprenden haciendo, se equivocan, mejoran sus diseños, gestionan 
la frustración desarrollando la capacidad de seguir adelante con perseverancia y 
entienden el fracaso como parte normal y necesaria del aprendizaje. 

En esta fase, los participantes fueron quince docentes: dos en formación, un 
apoyo técnico pedagógico en pensamiento matemático, tres docentes de un jardín 
de niños invitado, una docente de un CENDI8 y ocho docentes del jardín de ni-
ños origen de la intervención. Esta segunda fase tuvo como propósito identificar 
puntos fuertes y débiles del proceso de cultivar comunidades virtuales de práctica 
y orientar la búsqueda de estrategias que permitieran aprovechar sus potenciali-
dades. Las acciones que contempla el plan general son las siguientes, cada una de 
ellas implicó un diseño pedagógico para su realización.

Tabla 1. Sesiones de intervención en el aula

8Centro de Desarrollo Infantil. A partir del año 2020, cambian a nombre de CAI (Centros de Atención Infantil).

Sesiones Propósito 
1. Establecer el espacio maker para
implementación de metodología Lego con 
alumnos, sesión de manipulación

Explorar y manipular los materiales previos a 
la implementación de la metodología.

2. Espacio maker “Atrapados” Formar secuencias y comprender su orden.
3. Espacio maker “Construyendo torres” Fortalecer el razonamiento matemático por 

medio del conteo.
4. Espacio maker “Puentes” Aplicar los principios de construcción de 

estructuras para unir dos puntos.
5. Espacio maker “Máquinas simples” (juguetes 
tradicionales)

Observar el funcionamiento de un sistema de 
engranes.
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Sesiones Propósito 
6. Espacio maker “Lanzador de carros” Reconocer la importancia de las ruedas para el 

desplazamiento.
7. Espacio maker “Sube y baja” Formar secuencias y comprender su orden.
8. Espacio maker “Gusanito medidor” Acercarse al concepto de medición mediante 

el uso de un instrumento de medición.
9. Espacio maker “Ventilador” Crear un mecanismo que produzca brisas de 

viento utilizando poleas o engranes.
10. Intercambio de experiencias con docentes Generar repertorios compartidos para la 

comunidad virtual de práctica. 

Fuente: Elaboración propia.

El seguimiento y evaluación de estas actividades fue posible mediante un cues-
tionario a docentes para evaluar y tomar decisiones sobre la continuidad de la 
comunidad virtual de práctica. El análisis de las respuestas provenientes del cues-
tionario permitió identificar necesidades formativas similares, interés por pro-
fundizar en la metodología STEAM y disposición para continuar participando 
dentro de la comunidad virtual.

Entre las dificultades que las docentes enfrentaron durante el desarrollo de 
situaciones de aprendizaje con la metodología STEAM destacan los grupos nu-
merosos y saturados dentro de las aulas, lo cual imposibilita utilizar el material 
en forma grupal, pues resulta insuficiente. La AEFCM envío a cada plantel solo 
una caja de Lego Duplo9 y una de Máquinas Simples10. Esta situación provocó 
que no se aplicara la sesión introductoria de juego libre que se recomendaba en 
el material diseñado para las docentes. La falta de materiales para todos los niños 
causó que se ajustara el proyecto para generar recursos que permitieran trabajar la 
metodología STEAM en pequeños equipos.

La recuperación de las valoraciones de las integrantes de la comunidad virtual 
de práctica en esta segunda fase de la intervención permitió identificar el inte-
rés por el diseño de nuevas situaciones didácticas con la metodología STEAM y 
profundizar en la comprensión y manejo de esta propuesta de trabajo. También 
surgieron inquietudes para compartir otras propuestas para la educación preescolar 

9 Sistema de ladrillos que permite ejercitar la creatividad, practicar el trabajo en equipo y desarrollar habilidades 
de las y los niños a través del aprendizaje práctico.
10 Los ladrillos, sensores y engranes que incluye este material permiten a los estudiantes la búsqueda de solucio-
nes creativas en problemas STEAM de la vida diaria al desarrollar habilidades del pensamiento crítico.
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como Katz Katz11, Paidós12, pensamiento matemático con metodología STEAM, 
rincones y talleres y regletas. Una de las docentes expresó lo siguiente, con relación 
a su experiencia en este espacio formativo con la metodología STEAM: “Me gustó 
mucho la experiencia porque va más allá de lo tradicional. Es una experiencia 
innovadora porque te permite salir del mismo uso de un material para darle un 
reto cognitivo al niño” (D04).13

A partir de las aportaciones de las integrantes de la comunidad virtual de prác-
tica, se planteó la necesidad de dar un ordenamiento y selección de los insumos 
para compartir en la comunidad. Este criterio orientó el desarrollo de la tercera 
fase de la intervención. 

Fase III. Observar: repertorios compartidos

De acuerdo con Sanz (2005), el moderador de una comunidad virtual de práctica 
transforma los contenidos relacionados, pero dispersos, en contenidos estructura-
dos y fácilmente recuperables. En esta fase de desarrollo de la comunidad virtual 
de práctica, cada uno de los miembros realizó sus aportaciones al hilo del tema 
trabajado, pero la necesidad que se avizoraba era cohesionar esas aportaciones 
agrupándolas según su naturaleza o temática y almacenándolas en un lugar reco-
nocido por la comunidad virtual de práctica, esto con la idea de poner en común 
lo que Wenger (1998) refiere como repertorios de la práctica compartida.

Por otra parte, se identificó que entre los miembros de la comunidad existen 
diferentes y variadas formas de participación, por ejemplo, un pequeño grupo de 
apasionados que participan activamente en todas las discusiones, un grupo de per-
sonas que siguen las discusiones en los foros, pero intervienen ocasionalmente. 
Finalmente, otro grupo de quienes rara vez participan, es decir, no envían mensajes, 
no contribuyen a los foros, pero se conectan y leen lo que se dice en los debates. En 
inglés, son llamados lurkers. Tradicionalmente este comportamiento es criticado, 
pero la teoría de la comunidad de práctica sostiene lo contrario: los lurkers aprove-
chan claramente los debates a los cuales acceden haciendo uso de los conocimien-
tos que allí se comparten.

11 Método que desarrolla la letra cursiva del alumno a través de ejercicios conocidos como trazos que servirán 
para conocer la configuración del alfabeto, evitando los vacíos que provocan los métodos tradicionales en donde 
los niños presentan trazos deficientes.
12 El método se sustenta en el aprendizaje activo de los estudiantes, a partir del interés de los alumnos, con 
estrategias como pequeños equipos, proyectos de investigación, trabajo en áreas verdes y grupos cooperativos.
13 Código asignado a las respuestas de las docentes durante el proceso de sistematización del material empírico. 
D=Docente, seguido del número de control por docente.
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Estos análisis reflexivos permitieron tomar decisiones para transitar del compartir 
información a tomar una participación más activa con ritmos diversificados. En 
otras palabras, en una comunidad virtual de práctica es relevante que los integran-
tes identifiquen sus ritmos y posibilidades de construcción conjunta. En esta fase 
fue importante advertir que como miembros de una comunidad no solo se trata de 
compartir ideas, sino que el aprendizaje compartido entre pares también es una 
posibilidad para generar sinergias al interior de la propia comunidad y en sus 
instituciones educativas. Por otra parte, se identificó que las actividades rea-
lizadas por los miembros de una comunidad de práctica presentan periodos 
alternos de trabajo intenso, pero también de ritmos pausados.

Fase IV. Reflexionar: las comunidades virtuales de práctica, sus continuidades en 
la profesionalización docente

Una comunidad de práctica virtual está naturalmente sujeta a evolucionar en las 
prácticas que aparecen como importantes en un determinado momento y en un 
contexto social más amplio. Los miembros de la comunidad virtual de práctica 
mueven su foco en diferentes direcciones, según sus intereses y necesidades. Ini-
ciar el camino es complejo, continuar el andar hacia horizontes más lejanos lleva 
consigo la travesía de descubrimientos infinitos, como advierte Grinberg.

En un mundo cada vez más volátil, incierto y complejo como el actual, las co-
munidades virtuales de práctica serán cada vez más necesarias. La incertidumbre 
es uno de los elementos constitutivos más importantes de la cultura contempo-
ránea. Atrás quedaron las certezas, las verdades eternas, los determinismos y los 
actos de fe en la razón como único instrumento posible para acceder al conoci-
miento. Unirse a un grupo de muchas personas con un interés común no garantiza 
un sentido compartido. Es necesario prestar atención a los principios que hacen 
de estas comunidades espacios significativos para sus miembros.

La intervención educativa desarrollada permite plantear que una comunidad 
virtual de práctica representa una apuesta para enfrentar colectivamente las con-
diciones en que se desarrolla el trabajo docente en un contexto de constantes 
demandas institucionales y sociales situadas en ambientes de alta incertidumbre. 
Esta forma de trabajo colectivo y de aprendizaje entre pares se convierte en un 
acto intelectual que posiciona la toma de decisiones compartida para otorgar sen-
tido a las apuestas de los docentes para trasformar sus prácticas.

En la comunidad virtual de práctica, como se ha insistido en este escrito, se 
configuran espacios para el aprendizaje colectivo donde los participantes no suelen 
buscar títulos formales, constancias o cualquier documento que respalde su proceso 
de desarrollo profesional, sus intereses se orientan a una empresa en común: la bús-
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queda compartida de experiencias y aprendizajes que posibiliten reflexionar sobre su 
práctica e incidir en ella con un carácter más flexible, argumentado y situado.

Otro de los puntos relevantes derivado del desarrollo de la propuesta de inter-
vención permite redimensionar el papel del moderador como una figura clave en 
el proceso para articular y gestionar el origen y continuidad de las comunidades 
virtuales de práctica a partir de una mirada multidimensional donde convergen 
la parte técnica, académica y organizativa-social, esto se debe a que gran parte 
de la efectividad de una comunidad y su potencial crecimiento depende de las 
habilidades de esta figura para establecer redes con los miembros, comprender 
las cuestiones técnicas, centrar la atención en los espacios públicos y privados de la 
comunidad y comprender las situaciones que acontecen.

La Especialidad en Competencias Docentes para el Desarrollo Profesional es 
un programa diseñado bajo el enfoque socioformativo que pretende desarrollar en 
sus estudiantes habilidades de pensamiento complejo, que sean capaces de proble-
matizar y reflexionar críticamente sobre su práctica docente y realizar proyectos y 
actividades colaborativas en su escuela involucrando a los demás actores educativos 
para beneficio de sus estudiantes y como un compromiso ético con la formación 
(Pérez, Romero, Serna, Vela y Salgado, s. f. p. 34).

En este contexto, la propuesta de intervención que se presenta configura 
un ejercicio académico de largo alcance en tanto que articula el desarrollo de 
habilidades docentes con la configuración de comunidades virtuales de prácti-
ca. El alcance de esta propuesta de intervención da cuenta de las relaciones de 
compromiso construidas entre sus miembros para seguir compartiendo reper-
torios para la práctica docente. En julio del 2021, esta comunidad contó con 
13336 seguidores vía Facebook y 10000 vía Instagram. Entre las estrategias 
implementadas destacan los lives con especialistas sobre temas de interés para 
los miembros de la comunidad.

Las integrantes fundadoras de esta comunidad continúan activas y se han in-
corporado docentes en formación y profesoras de educación preescolar de otras 
latitudes, como Guatemala, España, Colombia y Estados Unidos.

Al llegar el mes de marzo de 2020, y ante la aparición de una pandemia que 
cambiaría el curso de la educación en México, los intereses de las redes sociales y 
de los miembros iniciales de la comunidad de práctica de pronto se vieron volcados 
hacia una desesperada necesidad por conocer estrategias, aplicaciones y reposito-
rios a través del uso de las tecnologías de la información y la comunicación.

En la CVP, el moderador14 recuperó los intereses de los miembros a fin de de-
finir conjuntamente las acciones prioritarias para la comunidad, se decidió trabajar 

14 Docente de educación preescolar que llevó a acabo la intervención educativa en el jardín de niños de adscrip-
ción laboral y primera autora de este escrito con el acompañamiento de la segunda autora.
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el diseño y uso de aulas virtuales para educación preescolar. El interés y la participa-
ción fueron amplios y diversos, dando como resultado las siguientes acciones: 

•	 Seis talleres convocados a través de EducadoraMX con la participación de 85 
docentes (de agosto a septiembre de 2020 y abril de 2021).

•	 Un taller dirigido a docentes frente a grupo del Colegio Suizo de México. 
•	 Dos talleres dirigidos a docentes en formación de la Benemérita y Bicente-

naria Escuela Normal del Estado de Durando (Bycened), participaron 45 
docentes (agosto de 2020).

•	 Un taller dirigido a 50 docentes en formación de la Escuela Nacional para 
Maestras de Jardines de Niños (marzo de 2021): “Exploro, juego y diseño en 
entornos digitales”.15

•	 Participación en el intercambio de experiencias exitosas de la zona escolar 232 
de la Ciudad de México (marzo de 2021).

•	 Participación en el Intercambio de Experiencias Exitosas a Distancia de la 
Autoridad Educativa Federal de la Ciudad de México (marzo de 2021). 

•	 Participación en el panel Aulas virtuales, ¿solo en tiempos de pandemia? Tres 
experiencias: ENMJN, Bycened y Educadora-Tutora (marzo de 2021).

A manera de cierre, se plantea que la conformación de comunidades virtuales de 
práctica implica repensar las estrategias de las prácticas pedagógicas cotidianas. 
La utilización de redes sociales y metodologías basadas en la colaboración en 
la educación no formal plantean una importante paradoja: el sistema educativo 
habitualmente favorece, desde el preescolar hasta la universidad, e incluso a nivel 
profesional, la competencia y el logro individual. Los profesionales que destacan 
en estas lógicas reciben premios, estímulos y becas, entre otros. Este tipo de fun-
cionamiento se sostiene en una estructura jerárquica que asegura su propia repro-
ducción y se amolda bien a las necesidades del sistema político y social en el cual 
se inscriben escuelas, universidades y la propia valoración de la práctica docente.

A lo largo de los años, este tipo de prácticas y de principios sustentados en la 
valorización del trabajo individual crea rutinas que dificultan la incorporación 
de dinámicas colaborativas y estructuras horizontales en donde se privilegie la 
construcción colectiva de aprendizajes y de reportorios compartidos. Uno de los 
descubrimientos en el desarrollo de la CVP fue identificar la riqueza del trabajo 
colaborativo en entornos virtuales, ambientes donde los docentes manifiestan 
sentirse más cómodos y con mayor libertad que en los formatos formales. Los 

15Este taller tuvo ajustes de acuerdo con el perfil de las estudiantes y con la participación conjunta de las autoras 
del presente escrito.
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entornos virtuales se configuran como espacios donde se puede compartir infor-
mación, materiales, estrategias y prácticas educativas, es decir, repertorios amplios, 
diversos con pertinencia según las demandas sociales y educativas.

Uno de los retos, quizás el más importantes por superar, es conseguir que ins-
tituciones y docentes dejen de asociar el empleo de redes sociales con el uso del 
tiempo libre. Por esto, es importante contextualizar los distintos usos de las tecno-
logías disponibles y desarrollar prácticas creativas en las redes sociales que permitan 
aprovechar su potencial educativo y modificar así el escepticismo o los prejuicios 
que muchas veces aún manifiestan distintos actores del mundo académico.
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Habitus investigativo y experiencias formativas
de docentes investigadores en

la Escuela Normal Superior de México

Inés Lozano Andrade

Resumen

La investigación educativa es un campo en el cual las Escuelas Normales han 
tenido poca visibilidad y producción. Esto puede reflejarse en la cantidad de aca-
démicos pertenecientes al SNI o con perfil PRODEP, lo cual en sus datos mani-
fiesta un escaso ritmo en la formación de investigadores y la producción y difusión 
de la investigación. En este trabajo consideramos que la investigación educativa 
conforma un campo desde la perspectiva de Pierre Bourdieu, y desde esta teoría 
abordaremos el fenómeno. En ese sentido, pretendemos comprender e interpretar 
cómo los académicos investigadores de las Escuelas Normales han desarrollado 
el habitus de ser investigadores desde sus experiencias formativas. Se realiza una 
investigación cualitativa donde se emplea predominantemente el cuestionario con 
preguntas abiertas y un análisis interpretativo de las respuestas a 13 docentes inves-
tigadores de la Escuela Normal Superior de México. Con respecto a los resultados 
de la investigación de campo, podemos afirmar que los docentes investigadores de 
esta institución sí tienen producción investigativa, pero que predominantemente está 
concentrada en producción que dentro de las instancias legitimadoras es menos vá-
lida que la segunda. Con respecto a sus experiencias formativas encontramos que 
predominantemente se han formado en posgrados, y particularmente, en docto-
rados fuera de las Escuelas Normales (aunque también en buena proporción en 
escuelas particulares) donde aprenden los habitus investigativos dependiendo del 
tipo de escuela en cuestión, entre otros aspectos.
Palabras clave: formación, habitus investigativo, trayectorias formativas, escue-
las normales
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Introducción

La investigación educativa (IE) tiene una historia en México dentro de la cual las 
Escuelas Normales (EN) figuran poco. Podríamos decir que las normales como Ins-
tituciones de Educación Superior (IES) llegaron tarde, y cuando llegaron, el campo 
de esta actividad ya había sido ocupado y estaba dominado por otras instituciones. 

Si pensáramos en la IE desde la perspectiva de la economía tendríamos que 
pensar que hay productores, distribuidores y consumidores de la investigación así 
como de sus productos y servicios. En ese sentido, tendríamos que decir que hay 
instituciones que se han legitimado como productoras y, por tanto, hay personas 
e instituciones distribuidoras y consumidoras. A las Escuelas Normales les ha 
tocado en esa organización jugar predominantemente las dos últimas funciones.

Lo anterior podemos corroborarlo a partir de una serie investigaciones que res-
pecto al campo de la IE en México se han realizado y que denotan el escaso papel 
que las normales han jugado en él. Por ejemplo, Colina (2011), en seguimiento a 
un trabajo previo, da cuenta de cómo se ha incrementado la cantidad de investiga-
dores educativos en México en los últimos ocho años previos a la publicación del 
texto. Ella considera a la investigación educativa como un campo en donde hay 
agentes dominantes en el terreno que se caracterizan por poseer el capital de poder 
suficiente y el reconocimiento de sus pares dados a sus contribuciones. Al respecto 
toma como referente la definición que Ángel Díaz Barriga hace del investigador 
consolidado, en la cual afirma que es aquel que reúne las siguientes características:

a) ha desarrollado al menos una línea de investigación, en la cual es recono-
cido; b) tiene publicaciones en revistas de calidad nacional o internacional 
y mantiene un cierto ritmo de publicaciones sobre el tema; c) puede tener 
libro de autor; d) ejerce un claro liderazgo académico en relación a su línea 
de investigación (como se citó en Colina, 2011, p. 15).

Desde esta perspectiva y considerando los lineamientos del Sistema Nacional de 
Investigadores (SNI), la autora se dio a la tarea de encontrar vía electrónica a 
aquellos investigadores educativos que, en primer lugar, pertenecen a un centro 
de investigación educativa; en segundo, que tienen una actividad destacada en el 
campo a través de la publicación constante de textos avalados por pares, además 
de su participación en comités editoriales en revistas de “reconocido prestigio”, 
participación en eventos académicos a través de conferencias magistrales y su per-
tenencia a una organización académica como el Consejo Mexicano de Investiga-
ción Educativa (COMIE). 
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A partir de lo anterior, la autora encontró 712 investigadores, de los cuales, poco 
más de la mitad se encuentra en la Ciudad de México, principalmente en la 
UNAM (37.4%), el DIE Cinvestav (13.1%), la UPN (13.9%), la UAM (11.4%) 
y la UIA (4.2%), lo que revela una profunda centralización de la investigación 
educativa en estas instituciones. En este caso no solo las normales aparecen como 
un sector minoritario en este campo, sino también una gran cantidad de universi-
dades y escuelas diversas que no han logrado destacar en este ámbito (Rodríguez, 
2016 y Pérez, 2015).

Particularmente, con respecto a los miembros pertenecientes al Sistema Nacio-
nal de Investigadores en 2019, había en total 33165 investigadores, y de ellos tan 
solo 700 se ubicaban en el área de educación, de los anteriores, 56% pertene-
cían a la zona metropolitana en las IES ya mencionadas, sin considerar aquellas 
en las que se encontraron otros investigadores con menor cantidad. Destaca el 
hecho de que solo 25 investigadores a nivel nacional laboran en Escuelas Nor-
males, esto equivale a solo 0.8% de los profesores de tiempo completo en estas 
instituciones, una cantidad mínima para tratarse de instituciones formadoras de 
docentes dedicadas exclusivamente a la educación (Sánchez, 2019).

Otro aspecto importante es el programa para el desarrollo del profesorado 
(PRODEP), un programa que la SEP ha implementado para fomentar que los 
docentes de educación superior a nivel nacional realicen un trayecto formativo 
en el que desarrollen las tres funciones sustantivas de las IES: docencia, inves-
tigación y difusión. En 2020, en este programa se encontraban 771 IES, de las 
cuales 261 son Escuelas Normales de sostenimiento público. En total las Nor-
males acumulan 12419 docentes, de los cuales 3293 tenían posgrado, y de ellos, 
473 contaban con el perfil PRODEP, es decir, solo 7% del total de profesores de 
tiempo completo (SEP, 2020), además, se contabilizaban 228 cuerpos académicos 
(CA) ubicados en 81 escuelas, de estos, 170 estaban en formación (CAEF), 28 
en consolidación (CAEC) y tres consolidados (CAC). Esto, en comparación con 
los 6106 CAs de otras IES, es contrastante por la mínima cantidad en Escuelas 
Normales (SEP, 2020).

Si el perfil deseable es un indicador de que se está desarrollando investigación, 
igual que tener un cuerpo académico reconocido, podemos evidentemente con-
cluir que las normales están cumpliendo este cometido de manera poco dinámica 
de acuerdo con las mismas expectativas de la SEP (2020).

Esta escasez de investigadores de Escuelas Normales se aprecia en el tipo de 
estudios que se realizan por nivel educativo donde, según Miranda (2017), es en su 
mayoría, una actividad destinada al análisis de los procesos de la educación superior, 
lo cual, desde que se celebró el primer Congreso Nacional de Investigación Edu-
cativa, ha seguido un patrón proporcional de 80 a 20%, donde este último número 
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es el porcentaje de investigación dedicado a otros niveles educativos no superiores. 
Existe, por lo tanto, una carencia en la producción original de conocimientos cien-
tíficos sobre los procesos de la educación media superior y la educación básica. 
Considerando lo anterior, nos planteamos una interrogante respecto a esta pro-
blemática: ¿Por qué las Escuelas Normales no se han destacado en el ámbito de la 
investigación educativa?

Múltiples pueden ser las respuestas y factores, entre los cuales se encuentran 
el escaso y cada vez menor financiamiento a las EN, su infraestructura carente de 
recursos idóneos para realizar esa actividad, el apego institucional de los directivos 
y su incapacidad de autonomía y gestión ante las autoridades superiores, la ausen-
cia de planes de estudio de licenciatura y posgrados orientados a la investigación 
y, por supuesto, su historia, que es determinante para explicar casi todo lo ante-
rior, ya que como dice Bourdieu (como se citó en Sánchez, 2007), las prácticas 
sociales se entienden cuando se conoce su historia. En este sentido, abordaremos 
este aspecto de manera breve para comprender el fenómeno y arribar a una com-
prensión inicial del problema.

La historia de la investigación educativa en México es reciente. Sin embargo, 
la participación de las normales en la investigación educativa es aún más recien-
te, por lo cual se puede afirmar que cuando las normales se incorporaron a este 
campo, ya las reglas estaban dadas y los agentes establecidos en las diferentes IES 
que han dominado el campo.

Aunque en la Secretaría de Educación Pública surgen por vez primera los cen-
tros de investigación, como el Instituto Nacional de Psicopedagogía (1936) —que 
posteriormente, en 1970, fue denominado Instituto Nacional de Investigación 
Educativa (INIE)—, la mayoría de los investigadores establecidos en este campo 
coinciden en señalar a Pablo Latapí como el pionero de la investigación educativa 
en México, quien en 1963 funda el Centro de Estudios Educativos (CEE), el 
cual, orientado desde una perspectiva jesuita, desarrolla investigación educativa 
centrada en conocer procesos escolares y sociales que promueven la inequidad e 
injusticia educativa. Evidentemente, este suceso marcó de manera importante lo 
que ocurrió en el campo de investigación educativa en el futuro. Los temas y me-
todologías que en este centro educativo se analizaron han sido posteriormente un 
marco de referencia para los investigadores actuales en buena medida.

Si consideramos que es este mismo autor quien promueve los Congresos Na-
cionales de Investigación Educativa (CNIE), y con ello la formación del Consejo 
Mexicano de Investigación Educativa (COMIE), todo esto a inicios de la década de 
los 80, es lógico pensar que la impronta que establece para la realización y validación 
de la investigación educativa se traslada a estos congresos y, por tanto, al COMIE, 
que se convierte en un importante organismo legitimador de la IE desde entonces.
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Otro evento que marca el crecimiento y estilo de la IE es la creación en la UNAM 
del Centro de Didáctica y, posteriormente, la Comisión de Nuevos Métodos de 
Enseñanza (CNME) en 1969. En 1971, en el Instituto Politécnico Nacional, se da 
vida al Departamento de Investigaciones Educativas (DIE). Más tarde, se crea en 
la UNAM el Centro de Investigaciones y Servicios Educativos (CISE), que poste-
riormente es denominado como Centro de Estudios Sobre la Universidad (CESU), 
y actualmente, como Instituto de Investigaciones Sobre la Universidad y Edu-
cación (IISUE). Con estos centros de investigación (CISE y DIE) se promueve 
la creación de posgrados en Educación y en Pedagogía, donde los investigadores 
pioneros fortalecieron sus trayectorias y donde a la vez se ha formado a los investi-
gadores noveles que incrementan el campo. La forma como surgió y se desarrolló la 
investigación educativa trajo consigo una serie de consecuencias:

•	 Centralización en la Ciudad de México, particularmente en las principales 
instituciones de educación superior: la UNAM y el IPN, y actualmente tam-
bién en la UPN y en la UAM.

•	 Tendencias en la IE al análisis desde el punto de vista universitario —experto 
de gabinete— sobre educación superior, y por lo tanto, una ausencia de inves-
tigación sobre, desde y para las normales en este proceso.

•	 IE solo en universidades con capacidad de autonomía presupuestaria.

Si consideramos lo anterior, podemos percatarnos sin mucha dificultad que las 
IES donde nació y se desarrolló la IE en México eran universidades que tenían 
como misión explícita la realización y la formación de investigación en ese campo, 
además de planes y programas que lo fomentaban y una capacidad presupuestaria 
que les permitía crear centros de investigación.

La historia de las normales en México va en otro sentido, ya que están es-
trechamente ligadas a las necesidades del Estado, el cual, en diferentes etapas, 
derivado de las circunstancias y el enfoque político económico, ha nombrado, 
re-nombrado, creado, transformado e incluso cancelado a escuelas formadoras de 
docentes. Navarrete (2015) afirma que esta relación simbiótica se da “por el peso 
de la historia y por el peso de la ley” (p.18), ambos aspectos que definitivamente 
van de la mano y que condicionan la cultura normalista en cualquier sentido. Las 
normales han sido creadas para formar docentes de educación básica y se ha sos-
layado en esto a la investigación como papel primordial.

Es hasta 1982, cuando la IE estaba ya en pleno proceso de consolidación en 
cuanto a agentes, temáticas y metodologías predominantes, que las normales se 
incorporan como IES. A partir de entonces se les asignan las tres funciones sus-
tantivas, entre las cuales, por supuesto, estaba la investigación. Sin embargo, ese 
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cambio de faceta no fue acompañado con acciones que no solo reforzaran y 
mejoraran la infraestructura, sino que también mejoraran los recursos humanos, 
contratación y formación continua para poder desarrollar dichas funciones. Se 
pensó que deberían hacer más con lo mismo. Sin considerar la cantidad de fac-
tores que obstaculizarían la ejecución de este proyecto que, para ese momento, 
era novedoso y que, como hemos visto con las cifras mencionadas, aún hoy en 
día presenta magros resultados.

Evidentemente que en ese devenir histórico las Normales asumieron como 
rasgo esencial de su habitus y su cultura la formación de docentes, o lo que se ha 
denominado más comúnmente enseñar a enseñar. Esto es lo que podríamos deno-
minar como normalismo fundacional, el cual ha trascendido y permea las prácticas 
escolares y administrativas al interior de estas escuelas, de tal manera que, aunque 
hay diversidad de Escuelas Normales y sus condiciones son diferentes, los docen-
tes investigadores siguen siendo considerados, en cuanto a la asignación de tareas 
escolares, como docentes y no como investigadores; por lo mismo, independien-
temente de la cuestión de la autonomía y el presupuesto, no se crean centros de 
investigación, e incluso se considera que si hay posgrados, deben ser profesiona-
lizantes y no para formar investigadores. Todo ello en abierta contraposición a la 
formación de un habitus investigativo que presumiblemente debería formarse y 
favorecerse en ellas. Lo anterior nos lleva a preguntar:

•	 ¿Cuáles son las condiciones en que desarrollan esta tarea los investigadores de 
las Escuelas Normales?

•	 ¿Qué tipo de investigación se prioriza en las Escuelas Normales como parte 
de su habitus?

•	 ¿Qué experiencias formativas han conformado el habitus de los docentes in-
vestigadores de la Escuela Normal Superior de México?

Enfoque teórico

En este trabajo, que pertenece a uno mayor, daremos cuenta de esta última pre-
gunta. En función de ello, es menester mencionar que la presente investigación 
se orientará a partir de la teoría del campo que plantea el sociólogo francés 
Pierre Bourdieu (como se citó en Castro, 2017), quien define el campo como un 
espacio social donde hay relaciones de fuerza entre agentes (investigadores) o 
instituciones (en este caso, las IES) en la lucha por formas específicas de domi-
nio y monopolio de un tipo de capital eficiente (conocimiento científico deriva-
do de la investigación educativa). La posición depende del tipo, el volumen y la 
legitimidad del capital y del habitus que adquieren los sujetos.
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Los campos constan en este caso de productores (centros de investigación en 
IES), consumidores (docentes, estudiantes de distintos niveles) y distribuidores e 
instancias legitimadoras y reguladoras (revistas reconocidas, editoriales, autorida-
des educativas, PRODEP, SNI).

El capital eficiente se define, para este objeto en específico, como el tipo y canti-
dad de IE legitimada a través de publicaciones y certificaciones. Este capital puede 
transformarse en capital simbólico de reconocimiento cuando se acumula y los gru-
pos en el poder lo reconocen. El capital eficiente es a la vez simbólico en tanto que 
en este ámbito específico se juega el prestigio y reconocimiento social, pero también 
es económico en tanto que en este campo hay recursos que entran en disputa.

En este sentido, es importante reconocer que, en el juego de este capital efi-
ciente, el papel que juegan las instancias legitimadoras es relevante toda vez que 
garantizan el dominio de ciertos grupos sobre otros.

Un aspecto que cobra importancia en esta teoría y en la comprensión del campo 
de la investigación educativa es el concepto de habitus. Este se define como una 
serie de disposiciones incorporadas en el curso de una trayectoria. En este sentido, 
el habitus se refiere a un aprendizaje práctico que no es consciente ni intencional, 
ya que se adquiere a través de la incorporación de prácticas, visiones y valores del 
espacio social en que se desenvuelven los sujetos (Bourdieu, 1990, 2009).

Podríamos considerar a manera de premisa —y derivado de los antecedentes 
mencionados y empleando los conceptos de la teoría anterior—, que los docen-
tes de Escuelas Normales1 no han desarrollado el habitus de investigador educati-
vo por la confluencia de diversos factores, entre los cuales se encuentran la historia 
propia de las Escuelas Normales y los propósitos formativos con las que fueron 
creadas y diseñadas, las condiciones materiales y laborales en las que se desempe-
ñan sus docentes, la colonización y dominio del campo de la investigación educa-
tiva por parte de IES específicas que en su mayoría han sido mencionadas, y entre 
otros aspectos por las condiciones de adquisición del habitus investigativo de los 
docentes investigadores de estas instituciones. Para ello, definiremos el concepto 
de experiencia formativa como un suceso que experimenta el sujeto en su vida y 
que le ha sido significativo en su formación por alguna razón personal. Este con-
cepto pertenece a la trayectoria formativa, la cual entendemos como “procesos for-
males e informales que han repercutido en el ámbito de su existencia, sea personal, 
laboral, profesional, estudiantil […] sean intencionales o casuales, a través de los 
cuales han adquirido un significado y sentido que trasciende en su formación 
como formadores (y como investigadores)” (Lozano, 2017).

1En este caso preferimos hablar de docentes de Escuelas Normales y no del término empleado más comúnmente 
como formador de formadores, ya que existe un debate en el que se considera que dicho término es un error y 
que no debería existir, pues no existe tal cosa.
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El objetivo central de este trabajo es el de comprender e interpretar los significa-
dos y sentidos que los docentes investigadores de la Escuela Normal Superior de 
México otorgan a la formación de su habitus investigativo y las experiencias 
que les han llevado a ello.

Metodología de investigación

En este estudio se trata de rescatar los sentidos y significados del humano en su 
actuar social, es decir, conocer y rescatar la subjetividad inherente al ser humano; 
estamos entonces hablando de una línea de corte cualitativo o interpretativo que 
pretende comprender a los humanos y no explicarlos para después controlarlos. 
Aquí la premisa principal es que al humano no se le puede explicar solamente, que 
de hecho el humano actúa con base en intenciones, teleológica y no causalmente, lo 
cual se traduce en sentidos que le dan dirección a sus actos y pensamientos, es decir, 
pensando en el futuro que le preocupa, que lo mantiene tenso.

Un estudio cualitativo parte de las categorías teóricas disponibles derivadas de los 
marcos teórico referenciales que orientan el objeto de estudio, así, en función de la 
literatura revisada, nos hemos propuesto analizar tentativamente las categorías enun-
ciadas, que son el habitus investigativo y las experiencias en sus trayectorias formativas.

Para dar cuenta de este objeto, se empleó como técnica de investigación de 
campo un cuestionario con preguntas abiertas de frases incompletas y comple-
mentación que nos permitió recopilar los significados de los informantes en cuan-
to a las dimensiones indagadas.

En investigación cualitativa parte de la idea de que los sujetos construyen rea-
lidades sociales en espacios y tiempos finitos. Por lo anterior, pretendemos dar 
cuenta en este estudio de lo que los docentes investigadores de Escuelas Normales 
construyen en torno a la investigación educativa y su posición en ella. Se eligió a 
la población de estudio con base en criterios de inclusión que delimitan la posi-
bilidad de seleccionar a sujetos que comparten representaciones similares de este 
fenómeno, pues desde este enfoque se sostiene que las personas construyen sig-
nificados en contextos de vida similares en tiempo, espacio y condiciones de vida. 
Por lo anterior, la población seleccionada se compone de docentes investigadores 
de la Escuela Normal Superior de México (ENSM) que han realizado y publi-
cado lo que ellos consideran investigación educativa, ya que seguramente este 
hecho los hace compartir entre ellos una representación distinta a los que no lo 
han hecho aún y que se encuentren interesados en participar en este estudio. Con 
todo lo anterior, se contactó a 25 informantes, pero solo 13 aceptaron ser parte de 
esta indagación.
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Los resultados de este trabajo son preliminares y predominantemente descripti-
vos, aunque no dejamos de realizar interpretaciones con base en la literatura y el 
conocimiento del contexto de donde provienen los informantes.

Análisis e interpretación de resultados

En este apartado, daremos cuenta de los resultados de la aplicación de técnicas 
e instrumentos ya señalados anteriormente. Si bien, las respuestas pudieran ser 
susceptibles de ser consideradas como propias de un estudio cuantitativo, hay 
que referir que el uso de números o estadísticas no otorgan esa esencia a este 
tipo de estudios ni el uso de discursos se lo dan a lo cualitativo, sino las intencio-
nes fundamentales de cada uno de estos estilos. Así, ante todo buscamos en este 
apartado dar cuenta de significados y sentidos de los informantes considerando 
los resultados, los cuales refieren de experiencias y situaciones subjetivas que se 
pueden someter a un proceso interpretativo, que si bien es en este caso incipien-
te e inicial, no por ello deja de ser relevante su realización.

El habitus investigativo en las publicaciones

La ENSM, en tanto escuela formadora de docentes para el nivel secundario de 
educación, cuenta con once especialidades que conforman, cada una de ellas, una 
realidad social construida aparte, y sin embargo, en relación con las demás. No se 
puede afirmar que la ENSM sea una sola escuela con una sola cultura, pues cada 
especialidad posee la suya.

En general, la ENSM es la Escuela Normal que, en la CDMX, presenta 
mejores datos con respecto a la cantidad de investigadores pertenecientes al 
SNI, ya que uno de ellos está en el nivel I y tres se encuentran como candidatos. 
A la vez, tiene 28 profesores con perfil PRODEP y nueve cuerpos académicos 
con reconocimiento, de los cuales tres están en consolidación (CAEC), cinco 
en formación (CAEF) y uno de ellos es consolidado (CAC). Dos docentes 
investigadores son miembros asociados del COMIE. Sin embargo, hay que 
considerar que estos datos son relativos si tomamos en cuenta que hay cerca 
de 250 docentes, de los cuales, aproximadamente 140 tienen nombramiento 
de tiempo completo. Es decir, solo una minúscula parte es docente investi-
gador con reconocimiento en el campo.

Una primera situación que queremos abordar en este trabajo tiene que ver con 
el tipo de producción que desarrollan estos docentes investigadores. En la aplica-
ción de un cuestionario pudimos apreciar los siguientes resultados.
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Tabla 1. Tipo de producción desarrollada en la ENSM entre 2017 y 2019

Tipo de producción Cantidad Porcentaje
Libro de texto para educación obligatoria 19 8.5
Libro de investigación básica o aplicada 
en autoría o coautoría 15 4.3

Libros como coordinador o compilador 8 2.5
Capítulos en libros 35 10
Artículos en revistas indexadas 23 6.5
Ponencias en eventos nacionales 205 59
Ponencias en eventos internacionales 45 12.2
Total 350 100

Fuente: Elaboración propia.

Como se muestra en la tabla 1, la mayoría de trabajos son ponencias para even-
tos académicos. Una buena cantidad de docentes ha elaborado o colaborado 
en libros de texto para la educación básica. Entre las producciones con menor 
cantidad se encuentran los artículos en revistas indexadas, que son básicos de 
acuerdo con los parámetros de los organismos legitimadores de lo que significa 
ser investigador (SNI, PRODEP, entre otros). Los otros productos dependen, 
para ser considerados como válidos por dichos organismos, de la editorial, el 
tipo de producción, la cantidad de ejemplares, etc. 

Es decir, los docentes investigadores de esta escuela están encaminando sus esfuer-
zos a la realización y publicación de productos de investigación que no necesariamente 
se encuentran en el inventario de recursos válidos para estas instituciones, lo cual habla 
de que, en primera instancia, existe una inercia histórica desde la cual algunos consi-
deran que hacer libros de texto es lo que les corresponde o les conviene más como 
docentes de una Escuela Normal y en segunda, que no existe el habitus investiga-
tivo institucionalizado en las otras IES, pues hay una serie de condicionantes que 
lo impiden desarrollar.

Las experiencias formativas en el habitus investigativo

Si bien es cierto que muchos y diversos son los caminos que siguen los inves-
tigadores educativos para llegar a ser considerados como tales, se reconoce en 
este ámbito que hay una serie de pasos y requisitos que se deben seguir para 
lograr este propósito. Uno de ellos, y quizá el más importante, es la experiencia 
de cursar una maestría, y ante todo, un doctorado centrado en la formación 
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Fuente: Elaboración propia.

en investigación de parte del doctorante, de preferencia en una institución de 
renombre en el campo de la investigación educativa como lo son la UNAM, el 
DIE-IPN, la UAM o la UPN. En el caso de nuestros informantes, se encontraron 
los siguientes datos. 

Tabla 2. Nivel y tipo de institución donde se estudió un posgrado

Nivel de estudio Institución pública Institución privada
Especialización 2

Maestría 5 6
Doctorado 4 3

Posdoctorado 1 (Estancia sabática)

Como se muestra en la tabla 2, se puede apreciar que la mayoría de los docentes 
busca formarse en el exterior de las Escuelas Normales, ya que, en correspondencia 
con los datos nacionales, en las Escuelas Normales solo hay 34 posgrados, de los 
cuales, cinco son doctorados y ninguno se encuentra en el padrón de excelencia del 
Conacyt. Además, estos posgrados se orientan en la profesionalización del docente, 
como dijimos anteriormente, por lo tanto, se desfavorece la formación del habitus 
investigativo. Lo mismo ocurre en la ENSM, donde recientemente se aprobó una 
maestría y un doctorado. La primera con un carácter profesionalizante y el segundo 
con énfasis en la investigación, pero ambos son evidentemente insuficientes para 
satisfacer las necesidades formativas internas. En consecuencia, los docentes tienen 
que buscar en otros espacios una formación en el ámbito de la investigación.

En este sentido, podemos afirmar que las trayectorias formativas de los docen-
tes investigadores de la ENSM se demandan formalmente en otras instituciones, 
ya sean públicas o privadas. Los resultados del cuestionario aplicado revelan que 
poco más de 60% de los informantes habían cursado un posgrado en escuela pú-
blica, predominantemente UNAM, DIE o UPN, mientras que la otra parte lo 
habían cursado en instituciones privadas de educación. Puesto que los agentes de 
la investigación educativa se encuentran predominantemente en estas institu-
ciones, podemos afirmar que los docentes investigadores de la Normal aprenden 
los hábitos de investigación legitimados en ellas, mientras que los otros poseen otro 
tipo de características en las cuales habría que abundar en el futuro. Los informantes 
mencionaban que estos estudios habían favorecido su formación como investi-
gadores en tanto que habían tenido que elaborar su tesis de grado y presentarla 
frecuentemente en coloquios o en otros eventos académicos y que, dentro de su 
formación estaba incluida la elaboración de artículos o capítulos de libros, todo 
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lo cual lo planteaban como experiencias formativas investigadoras. Cabe aclarar 
aquí que quienes habían cursado posgrados en escuelas privadas no justificaban 
de la misma manera estas experiencias formativas, sino que se referían más a 
otras como las que se mencionan a continuación, y es que se entiende que en es-
tas instituciones no se favorecen estas experiencias de la misma manera ni en las 
mismas condiciones. 

Sobre todo, estos docentes investigadores mencionaban entre sus experien-
cias formativas como investigadores los cursos, talleres y conferencias sobre in-
vestigación que había organizado la Dirección General de Educación Normal 
y Actualización del Magisterio (DGENAM). También se refirieron las mismas 
experiencias, pero en otras IES.

De manera relevante, por parte de todos los docentes iinvestigadores, se men-
ciona la conformación de cuerpos académicos y las acciones que en ellos se desa-
rrollan, como seminarios y otros eventos que organizan y dirigen. El diálogo y la 
formación en colaboración con los miembros del CA y con otros investigadores 
nacionales e internacionales son considerados como experiencias importantes en 
este proceso. Por otra parte, también se alude la presentación de trabajos en diversos 
congresos nacionales y el intercambio académico con investigadores de otros esta-
dos, o en algunos casos específicos, de otros países.

Reflexiones finales

De acuerdo con las percepciones de los docentes investigadores informantes, la 
escuela en cuestión cuenta con el personal adecuado y potenciado para desarrollar 
la investigación, sin embargo, falta ddesarrollarla y extenderla a otros colegas. Se 
considera dentro de esta lógica que se puede profundizar en la integración de 
procesos de formación inicial continua y a la vez en los fenómenos que ocurren 
dentro del escuela secundaria, todo lo cual daría a esta escuela un valor agregado 
y un lugar específico en el campo de la investigación educativa, dado que estas lí-
neas son poco indagadas y la Escuela Normal tiene las posibilidades y acceso para 
realizar dicha investigación.

Es evidente que los investigadores han adquirido predominantemente el habi-
tus en escuelas o universidades externas, donde aprenden las formas institucionales 
de investigar sin ser necesariamente las que las Normales requieren en este mo-
mento. Es necesario que las Normales encuentren, a nivel nacional, una identidad 
investigativa que las posicione en el campo de investigación educativa con sus te-
máticas y metodologías propias para resolver los problemas internos en el campo 
de la formación inicial y de la formación de sus docentes.
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Sin embargo, se percibe que las Normales, y particularmente la ENSM, no cuen-
tan con las condiciones administrativas y financieras para desarrollar esta labor de 
manera adecuada, por lo cual se hace necesario un cambio en su estatus adminis-
trativo que les obstaculiza tomar decisiones en beneficio de la misión principal 
que se le ha asignado: formar docentes para educación básica.
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Resumen

La evaluación del desempeño docente es una práctica valiosa para las Instituciones 
de Educación Superior (IES). Sin embargo, no lo es para las Escuelas Normales Pú-
blicas de la Ciudad de México. Un proceso innovador en la Escuela Nacional para 
Maestras de Jardines de Niños (ENMJN) fue implementar en la Licenciatura en 
Educación Preescolar y Posgrado este tipo de evaluación con la finalidad de que do-
centes y autoridades tomen decisiones para la mejora de la práctica curricular en la 
formación docente. Esta investigación tuvo como objetivo comparar los resultados 
de la evaluación del desempeño docente. El estudio se realizó con una metodología 
mixta, de tipo descriptivo. Se aplicaron instrumentos, previamente piloteados, en 
todos los grupos de licenciatura, especialidad y maestría. Dentro de los resultados, 
en la licenciatura se resaltó la mejora de prácticas docentes en el aula, la retroali-
mentación permanente, y con especial énfasis, la claridad de criterios de evaluación. 
Para los docentes de especialidad y maestría, se recomendó fomentar el trabajo co-
laborativo y diversificar las estrategias didácticas. Se concluyó que la evaluación del 
desempeño docente es inherente a la innovación educativa siempre y cuando esta 
se resignifique como una acción para el desarrollo profesional y no como un factor 
de índole punitivo.
Palabras clave: desarrollo profesional, educación normalista, evaluación de profe-
sores, innovaciones educativas, México
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Introducción

Existe una serie de desafíos para los programas de licenciatura y posgrado cen-
trados en la innovación educativa. Los programas de posgrado tienen que ser 
evaluados cada dos años con el fin de proponer un plan de mejora, usando los cri-
terios de evaluación propuestos por el Consejo Nacional de Ciencia y Tecnología 
(Conacyt). Uno de los criterios que se recupera para el análisis y reflexión en el 
campo de la investigación educativa, dentro de este capítulo, es la importancia de 
la evaluación de desempeño docente. 

A pesar de que la evaluación del desempeño docente en el aula es una práctica 
común en universidades públicas y privadas, no lo ha sido así en las Escuelas Nor-
males (EN) públicas en México. Existe una resistencia institucional ante tal práctica 
por parte de la comunidad docente, descalificando los instrumentos de evaluación 
y la opinión que puedan tener los estudiantes sobre el desempeño de sus maestros. 
Además, este tipo de evaluación es percibido como algo punitivo hacia el maestro 
y no como una oportunidad para la innovación y mejora de las prácticas docentes.

Los principales argumentos en contra se centran en que los estudiantes “no 
están preparados para evaluar a sus docentes”, que lo hacen de manera “muy sub-
jetiva, castigando al maestro que les cae mal y premiando al que le cae bien”. Otros 
argumentos se sustentan en que hay predilección de género. Es decir, las estudiantes, 
en este caso mayoritariamente del género femenino favorecen a los docentes del gé-
nero masculino. Finalmente, se percibe que los resultados de la evaluación del des-
empeño docente no se utilizan como insumos para instrumentar estrategias de 
desarrollo profesional que permitan mejorar las prácticas en el aula.

Ante esta problemática, la Escuela Nacional para Maestras de Jardines de 
Niños (ENMJN), desde el 2014 ha implementado dos proyectos de evaluación 
del desempeño docente como acción para la mejora de la práctica curricular: 
uno para la Licenciatura en Educación Preescolar y otro para los programas 
de posgrado. Sin embargo, y a pesar de dicho esfuerzo por introyectar en la 
cultura institucional la evaluación del desempeño docente, los resultados no se 
han sistematizado para coadyuvar a un proceso de análisis profundo y resultados en 
beneficio de la comunidad educativa.

Derivado de ello se plantearon las siguientes preguntas de investigación: ¿Cuál 
es el sentido de la evaluación del desempeño docente en la ENMJN? ¿Qué factores 
inciden en la evaluación del desempeño docente en la ENMJN? ¿De qué manera 
se articula la evaluación del desempeño docente con la mejora de la práctica do-
cente en la ENMJN?
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Estas preguntas llevaron a la formulación de los siguientes supuestos: la evaluación 
del desempeño docente permite identificar áreas de oportunidad para la mejora de 
la práctica docente en el aula. La evaluación del desempeño docente favorece la 
innovación educativa de los programas del licenciatura y posgrado.

El objetivo del estudio fue analizar los resultados del sistema de evaluación 
docente en la ENMJN de la Ciudad de México con el fin de obtener informa-
ción que ayude a identificar necesidades que permitan la mejora de la práctica 
educativa de sus docentes, y con ello, sustentar propuestas para el desarrollo profesional.

En particular, la mayoría de las instituciones de educación superior cuentan con 
un instrumento de evaluación del desempeño docente en el aula que sirve como 
guía para la promoción, incremento salarial, permanencia y mejora continua de la 
práctica docente. En el caso particular de la ENMJN, el proyecto de evaluación do-
cente va encaminado exclusivamente para la toma de decisiones del equipo directivo 
y para la mejora de las prácticas de los maestros de la institución. La pertinencia de 
este trabajo consiste en contar con un sustento teórico y metodológico para el desa-
rrollo profesional dentro de la ENMJN y con ello beneficiar la formación docente 
en esta institución educativa.

Sustento teórico

Una evaluación del desempeño docente solo es posible a una escala local, dado 
el carácter histórico, heterogéneo y contextualizado de la práctica docente (Roc-
kwell, 2013). Sin embargo, hay posturas que afirman que sí es posible evaluar el 
desempeño docente a una escala nacional mediante la construcción cuidadosa y 
consensada de estándares profesionales de desempeño (Vázquez, Cordero y Ley-
va, 2014) tomando en cuenta la experiencia internacional en la materia (Isoré, 
2012; Martínez, 2016). Así, se identifica una tensión entre el reconocimiento de 
la complejidad y heterogeneidad de la práctica docente versus su posible homoge-
neización y desmenuzamiento en indicadores (Antonio, 2017).

Los países pueden llevar a cabo mejoras excepcionales en sus resultados edu-
cativos en un periodo relativamente corto, que puede ir desde unos pocos años 
hasta una generación. Llevar a cabo mejoras significativas e integrales en los re-
sultados educativos es una tarea compleja que requiere una estrategia polifacética. 
En el centro hay políticas públicas que se enfocan en la mejora de la enseñanza 
y el aprendizaje, incluyendo el currículum, las habilidades docentes, liderazgo y 
evaluación. Al mismo tiempo, el diseño de política pública debe tomar en cuenta 
el contexto y las posibilidades de la implementación (OCDE, 2014).

En este contexto, de acuerdo con la Organización para la Cooperación y 
el Desarrollo Económico (OCDE), es necesario evaluar para ayudar a mejo-
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rar. México necesita con urgencia un sistema de evaluación docente basado en 
estándares y un proyecto puramente formativo en sus primeros años, acompa-
ñado de un adecuado apoyo profesional. Después de haber implementado este 
proyecto y de haber socializado sus reglas, el sistema puede incluir variables 
formativas y sumativas, por ejemplo, recompensar a los docentes excelentes o 
dar apoyo a los docentes de menor desempeño.

La evaluación del desempeño docente (EDD) evalúa aspectos fundamentales 
que forman parte del trabajo cotidiano de todo docente. No es una prueba de cono-
cimientos ni teórica. El instrumento principal que se emplea es la observación de su 
trabajo en el aula: cómo promueve el respeto, cómo regula el comportamiento de los 
estudiantes en el aula, cómo gestiona el tiempo de aprendizaje, cómo promueve el 
razonamiento y la creatividad, cómo motiva a los estudiantes y cómo responde a sus 
necesidades educativas (Ministerio de Educación del Perú, 2018).

En este sentido, la innovación, desde la mirada de Carbonell, “es el resultado 
de una serie de intervenciones, decisiones y procesos, con cierto grado de inten-
cionalidad y sistematización, que tratan de modificar actitudes, ideas, culturas, 
contenidos, modelos y prácticas pedagógicas” (2002, p. 17). Por otro lado, cuando 
hablamos de necesidades educativas de los estudiantes, la evaluación del desem-
peño docente tendrá como premisa fundamental, en el caso de la educación supe-
rior, tomar en cuenta que los estudiantes son adultos, y por ello, una propuesta es 
sustentarse en la andragogía, y el conocimiento que cada docente tenga sobre el 
adulto-estudiante para desempeñarse en ese contexto.

Figura 1. Conjunto básico de principios sobre el aprendizaje en adultos

1. La necesidad de conocer del alumno
2. El concepto personal del alumno

3. Su experiencia previa
4. Su disposición para aprender
5. Su inclinación al aprendizaje
6. Su motivación para aprender

Nota: A partir de considerar estos principios, se podrán diseñar y guiar procesos docentes más eficaces, y por lo 
tanto, la evaluación del desempeño docente puede considerar aquellos aspectos del contexto implicados en la com-
plejidad del proceso educativo. Elaboración: Arellano, Jiménez y Pineda, 2021, con base en Knowles (2001, p. 3).

En los países donde se han implementado esquemas de evaluación docente, se 
pueden advertir dos tipos de evaluación: la evaluación sumativa y la evaluación 
formativa. El propósito de la evaluación sumativa se entiende como un mecanis-
mo de garantía de calidad educativa y de rendición de cuentas, cuyos resultados 
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son utilizados para la toma de decisiones con consecuencias para el maestro 
que está siendo evaluado. En el caso de la evaluación formativa, su intención 
es aportar información al docente sobre los aspectos de su desempeño que re-
quiere mejorar. Estos enfoques de evaluación son de naturaleza diferente, pero 
no necesariamente excluyentes, y muchos países han adoptado ambos en sus 
esquemas de evaluación docente (Isoré, 2012; Martínez, 2016).

Actualmente, muchas universidades introducen sistemas internos de evalua-
ción para asegurar y mejorar la calidad de la educación ofertada. Para ello, las 
evaluaciones de los docentes por parte de los estudiantes son muy comunes. El 
objetivo de estas evaluaciones es medir el desempeño y la calidad de la enseñanza 
de los docentes. En la mayoría de los casos, los sistemas internos de evaluación 
utilizan cuestionarios en línea con diversas preguntas divididas en varios ámbi-
tos. Los ámbitos más comunes son educativos, pedagógicas o didácticos (Flegl, 
Fourtoul y Brand, 2017). Sin embargo, un sistema de evaluación también puede 
considerar ámbitos sociales o éticos (Hein, Kroenke y Rodrigues Júnior, 2015).

La selección de los ámbitos y de las preguntas depende de una estrategia y cul-
tura universitaria, así como del propósito principal de la evaluación. Por lo general, 
los cuestionarios incluyen preguntas abiertas donde los estudiantes pueden expre-
sar sus opiniones y adjuntar comentarios relacionados con los docentes (Flegl et.al. 
2017). En general, los resultados se utilizan para resolver problemas relacionados 
con la enseñanza, motivar a los profesores para su desarrollo personal, así como 
para decidir la contratación y promoción de los docentes (Becker y Watts, 1999).

Debe empoderarse al estudiante al delegarle la responsabilidad para emitir un 
juicio de valor sobre el desempeño en el proceso de evaluación docente. Para ello 
debe haber un cambio en la cultura institucional, se debe considerar la partici-
pación de cada uno de los estudiantes en pro de mejorar las políticas y prácticas 
docentes en el aula. Al respecto Avila (2000) como se citó en Chaviola et al. 
(2008, p. 132) menciona que, “el empoderamiento es la asignación de autoridad 
y responsabilidad sobre las actividades definiendo estándares de excelencia, per-
mitiendo la retroalimentación oportuna sobre el desempeño de los miembros 
del proceso” (p.133).Para ello, debe haber un cambio en la cultura institucional, 
donde el empoderamiento:

Es la capacidad de cambiar esquemas mentales en la medida que estos cam-
bios sean necesarios, en otras palabras, significa flexibilizar la capacidad de 
fluir con el cambio en lugar de resistirse a él manteniendo en todo momento 
los valores de la cultura organizacional (p. 133).
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Las experiencias que se viven en el aula son cruciales para responder a las siguien-
tes interrogantes: 1. ¿Qué hacen los profesores y los alumnos en el aula? 2. ¿Cómo 
hacen? 3. ¿Cuáles son los resultados? Los resultados de la implementación de un 
proyecto de evaluación docente se centran en cinco puntos: 1. Calificación del do-
cente (bonificaciones, premios), 2. Mejoramiento del docente (retroalimentación, 
apoyo), 3. Control administrativo del docente como trabajador, 4. Relación con el 
rendimiento de los alumnos (gestión) y 5. Investigación sobre los docentes y sus 
prácticas profesionales.

Al ser vista la labor docente como una profesión que deviene en el otorgamiento 
de un servicio clave para el Estado, surge la necesidad de distinguir lo que define a 
todo profesional de la enseñanza; es aquí donde el perfil docente toma lugar como 
el referente bajo el cual se expresa el conjunto de características que determinan lo 
que el docente, como profesional, debe llevar a cabo en su labor de enseñar (Mar-
tínez y Lavin, 2017). De acuerdo con los referentes teóricos consultados, se logra 
identificar que el perfil constituye la función docente de acuerdo con ciertas orien-
taciones, que en muchas ocasiones se articulan entre sí y que, en lo general, retoman 
los aspectos definidos en la figura 2 expuestos por Louzano y Moriconi (2014).

Figura 2. Perfil doncente
Conocimiento para la 

enseñanza
Incluye los contenidos disciplinares, pedagógicos y didácticos que se 
ponen en práctica para propiciar el aprendizaje.

Saber práctico
Lo que ejecuta el docente al resolver y tomar ciertas decisiones, 
corresponde a lo que representa y adapta para atender las necesidades 
educativas de los alumnos.

Competencias
docentes

Representan la capacidad que tiene de movilizar varios recursos cognitivos 
a fin de hacer frente a una determinada situación educativa.

Compromiso por la 
docencia

Es el conjunto de principios y facultades que orientan su actuación y la 
disposición que tiene ante su responsabilidad profesional.

Nota: En su conjunto, estos aspectos son los que determinan, al margen de cualquier política educativa, la 
constitución de un perfil docente y prescriben lo que es necesario lleve a cabo el profesor a fin de demostrar su 
desempeño profesional. Elaboración: Arellano, Jiménez y Pineda, 2021.

Los perfiles docentes, como estándar, “definen cómo se entiende la buena prácti-
ca docente y qué se valora en ella, y determinan las principales áreas y responsabi-
lidades que forman parte de esta. Son descripciones que explicitan qué significan 
los estándares en términos de conocimientos y prácticas de los docentes” (Meckes, 
2014, p. 56). Son el insumo base que conduce el desarrollo de dos líneas de acción 
que ejecutan diferentes instancias: por parte de las instituciones formadoras, asu-
mir su tarea y desarrollar actividades formativas acordes con el perfil establecido; 
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y por parte de las autoridades educativas, implementar acciones de evaluación que, 
en primera instancia, permiten la elección de candidatos idóneos para la docencia 
y también, en un segundo momento, le permita detectar aspectos que contribuyan 
a mejorar el desempeño de los docente en práctica (Martínez y Lavin, 2017).

El perfil establecido también tiene relación directa con el desempeño docente y 
el concepto de docencia que se ejerce. En la racionalidad planteada por la orienta-
ción crítico progresista, una de las premisas es que la innovación didáctica se vuelve 
un recurso central de la práctica profesional del docente universitario, ya que a través 
de ellas el docente orienta su intencionalidad de solución de problemas a un verda-
dero cambio educativo signado por aprendizajes auténticos (Barraza, 2021).

La formación inicial y la formación continua son parte de un proceso de profesio-
nalización que se concreta en el desempeño docente, son variables complementarias 
de un mismo proceso de formación que orientan el logro de un buen desempeño, 
además, desde una lectura contextualizada, se reconoce que la formación docente 
responde a la necesidad que tiene el profesor para afrontar los cambios y deman-
das sociales que le obligan a mantener una constante preparación sobre sus ca-
pacidades y conocimientos que propicien obtener el desempeño esperado (Faria, 
Reis y Peralta, 2016).

La formación continua constituye la estrategia que resuelve mejorar el desem-
peño de los docentes en servicio (Martínez y Lavin, 2017). A grandes rasgos, esta 
formación pretende desarrollar las características definidas en el perfil profesional 
docente, es un proceso permanente y en paralelo a la trayectoria del docente, dicha 
formación suele implementarse con carácter obligatorio y se implementa a través de 
programas que las mismas autoridades educativas coordinan.

Por ello, se trata de acciones que buscan ayudar a la práctica docente a partir 
de ofrecer aprendizaje y actualización de nuevos contenidos, desarrollo de habi-
lidades, acompañamiento de tipo técnico, asesoría en la escuela, impulsar proce-
sos de reflexión, monitorear avances docentes, además de evaluar y retroalimentar 
su desempeño, por citar algunos ejemplos (Robalino, 2005). La formación docente 
y el desarrollo profesional son dos acciones que se dan en paralelo y comparten una 
misma causa: perfeccionar día a día el desempeño docente.

Hoy, más que nunca, las políticas y programas para la formación continua y 
el desarrollo profesional docente constituyen un nudo crítico para la mejo-
ra educativa, por lo que la agenda que se impone es su revisión y su reconfi-
guración, en este momento de transformaciones radicales de la educación, 
con una visión de futuro (SEP-MEJOREDU, 2021, p. 14).
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El desarrollo profesional es una de las líneas prioritarias de mejora en toda ins-
titución educativa, por lo tanto, en este marco, la innovación significa generar un 
proceso de evaluación auténtica que posibilite “la reflexión en la práctica, compar-
tir dudas y problemas, apreciar las situaciones problemáticas y cómo lo podemos 
resolver” (2021, p. 24), este planteamiento expone abiertamente la necesidad de 
crear cambios en el ambiente de trabajo para que, bajo el análisis crítico y autocrí-
tico, se puedan identificar los aspectos para la continua formación y actualización 
de los docente para la construcción de nuevos saberes en el campo de la docencia 
en educación superior.

Metodología

Para esta investigación se utilizó una metodología mixta: cuantitativa y cualitativa 
de tipo descriptivo. Pereira menciona que “la utilización de los diseños de método 
mixto se constituye, día a día, en una excelente alternativa para abordar temáticas 
de investigación en el campo educativo” (2011, p. 15). Por lo que es posible referir 
a un estudio utilizando diversidad de instrumentos y técnicas para responder a las 
preguntas de investigación.

Se utilizó una medición estadística cuantificable con la escala de Likert que 
permitió validar instrumentos bajo el paradigma cuantitativo. Se pretendió visua-
lizar lo subjetivo del evento en el contexto de la ENMJN, intentando proponer 
una conjunción que permitiera comprender el fenómeno como un hecho inte-
rrelacionado. La escuela y el individuo, como ser complejo, están influidos por la 
cultura, contexto, intereses, educación, entre otros, que de cierta forma repercuten 
en su visión al interpretar un fenómeno.

En la ENMJN, a nivel licenciatura, la población estudiantil está compuesta 
casi en su totalidad por mujeres. Solamente hay un alumno del género mascu-
lino. Por su parte, la planta docente está compuesta por 120 profesores, de los 
cuales 80% tiene plaza de tiempo completo. En el posgrado, la población es más 
reducida. Se tomó en cuenta la primera generación de la Especialidad en Com-
petencias para el Desempeño Profesional (ECDP), que tuvo nueve estudiantes y 
de la Maestría en Competencias para la Formación Docente (MCFD) con siete 
maestrantes. La planta docente del posgrado está conformada por nueve docentes 
de tiempo completo, de los cuales ocho cuentan con doctorado.

Los sujetos de investigación fueron todos los docentes frente a grupo de la 
ENMJN, de licenciatura y de posgrado. Se implementó en línea un instrumento 
de evaluación, con siete indicadores de calidad y seis niveles de desempeño. Los 
indicadores respondieron al Plan de Estudios 2012 de la Licenciatura en Educa-
ción Preescolar, así como a los programas educativos de especialidad y maestría 
correspondientes al posgrado. Estos fueron previamente piloteados.
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Los indicadores de calidad para la licenciatura fueron: 1. El profesor utiliza en 
el curso ejemplos que se conectan con la vida real, 2. El profesor evalúa tus tra-
bajos con criterios establecidos desde un inicio, 3. El profesor retroalimenta tus 
trabajos, 4. El profesor resalta tus competencias y tus áreas de oportunidad, 5. 
El profesor llega puntual a sus clases y no falta, 6. El profesor cumple con todo 
el programa del curso y 7. En general, considero que el desempeño del docente 
cumple con mis necesidades de formación.

Por su parte, para el posgrado, lo indicadores utilizados fueron diez: 1. El 
profesor utiliza ejemplos que se conectan con la vida real, 2. El profesor hace 
uso de diferentes estrategias didácticas y pedagógicas, 3. El profesor fomenta el 
trabajo colaborativo, 4. El profesor muestra una actitud positiva hacia los alum-
nos, 5. El profesor responde las preguntas de los alumnos, 6. El profesor enfatiza 
en los aspectos importantes del módulo, 7. La retroalimentación del docente te 
fortalece para la construcción de tu documento, 8. El profesor llega puntual y 
no falta, 9. El profesor promueva la oportunidad de participación grupal, 10. En 
general, considero que el desempeño del docente cumple con mis necesidades de 
formación. Estos indicadores tuvieron cambios durante el transcurso de la pri-
mera generación de maestría debido a que primero, los módulos se impartieron 
de forma presencial, y luego, de manera sincrónica, en línea.

Para la licenciatura y el posgrado, cada indicador de calidad se desagregó en seis 
niveles de desempeño: 1. Excelente, 2. Muy bueno, 3. Bueno, 4. Regular, 5. Malo 
y 6. Muy Malo. Este instrumento fue contestado por el 90% de las estudiantes de 
licenciatura de la ENMJN y el 100% de los estudiantes de posgrado. Toda la planta 
docente frente a grupo fue evaluada.

La evaluación obtenida se transformó a una escala de Likert que va del 1 al 6. El 
tiempo aproximado para terminar la evaluación fue de 15 minutos. Cada estudiante 
pudo expresar comentarios libres al final de su evaluación, que estuvo disponible 
en línea. Por lo tanto, los estudiantes pudieron hacer sus evaluaciones en cualquier 
computadora, desde el espacio físico de la propia institución, en casa, o bien, a través 
de cualquier otro recurso tecnológico, teléfonos móviles, entre otros.

Resultados

Al inicio de cada semestre, los encargados del Proyecto de Evaluación Docente en la 
ENMJN entregan de manera oficial a la directora de la escuela, al área de docencia y 
de posgrado, los resultados de la evaluación que los estudiantes hacen de cada maestro. 
Estos incluyen datos cuantitativos (frecuencias y evaluación de cada docente y cada 
curso), datos cualitativos (comentarios de los estudiantes sobre cada docente y sobre 
cada curso), así como datos históricos (evaluaciones y comentarios desde 2014 para el 
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caso de la licenciatura). A cada docente se le entrega en sobre cerrado su evaluación 
(cuantitativa y cualitativa) con el fin de que puedan revisar sus resultados, reflexionar 
sobre las opiniones de los estudiantes sobre su trabajo en el aula y solicitar apoyo al 
área de Desarrollo Profesional para poder mejorar su práctica docente.

Para fines de este estudio, se analizaron los resultados de la evaluación docente 
en la ENMJN, tomando como ejemplo los resultados de la licenciatura en los pe-
riodos comprendidos de agosto 2016-enero 2017 y agosto 2017-enero 2018. En el 
caso del posgrado, se hizo un análisis integral de la evaluación docente al término 
de la primera generación de la ECDP (2018-2019) y de la MCFD (2019-2021).

En primer término, se presentan los resultados de la Licenciatura en Educación 
Preescolar para los periodos considerados. Se utilizó la escala de Likert para cada 
uno de los niveles de desempeño. En este caso, el 1 es el nivel de desempeño más 
alto (corresponde a un nivel de desempeño excelente) y el 6 el más bajo (correspon-
de a un nivel de desempeño muy malo).

Tabla 1. Clasificación de resultados de evaluación con base en criterios de calidad

Parámetro Equivalencia en escala Likert 
Entre 1 y 1.5 Escenario óptimo de excelencia 

Mayor a 1.5 y menor a 2 Escenario de calidad muy bueno 
Entre 2 y 2.5 Escenario dentro del rango de calidad, con áreas de oportunidad 

Mayor a 2.5 y menor a 3 Escenario no deseable, con áreas de oportunidad 
3 o más Escenario no óptimo, con fuertes áreas de oportunidad

Nota: El escenario de calidad docente ideal es que la mayoría obtenga un resultado en su desempeño entre 1 y 
1.5 en la escala de Likert, de no ser así, es preciso tomar decisiones de mejora continua e identificar necesidades 
para la mejora de la práctica, con el fin de movilizarlos a ese rango. Elaboración: Arellano, 2021 con base en el 
Proyecto de Evaluación Docente ENMJN.

Tabla 2. Evaluación del desempeño docente, ciclo escolar agosto 2017-enero 2018

Indicador de calidad Primer
semestre

Tercer
semestre

Quinto
semestre

Séptimo
semestre

1. El profesor utiliza en el curso ejemplos que se 
conectan con la vida real 1.6 2.0 2.2 2.0

2. El profesor evalúa tus trabajos con criterios
establecidos desde un inicio 1.8 2.1 2.6 2.3

3. El profesor retroalimenta tus trabajos 1.9 2.2 2.5 2.3
4. El profesor resalta tus competencias y

tus áreas de oportunidad 2.0 2.4 2.8 2.4

5. El profesor llega puntual a sus clases y no falta 1.8 2.0 2.2 2.1
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Indicador de calidad Primer
semestre

Tercer
semestre

Quinto
semestre

Séptimo
semestre

6. El profesor cumple con todo el programa del 
curso 1.7 2.0 2.5 2.2

7. En general, considero que el desempeño de mi 
docente cumple con mis necesidades de formación 1.8 2.2 2.5 2.3

Nota: Por semestre, se obtuvieron los resultados del desempeño docente. Con base en esa tabla, los cursos mejor 
evaluados por las alumnas fueron los del primer semestre, mientras que el quinto semestre obtuvo los resultados más 
desfavorables. Fuente: Proyecto de Evaluación Docente de la Licenciatura. Documento interno, ENMJN (2017).

Por indicador, en casi todos los semestres los profesores que imparten los diversos 
cursos utilizan ejemplos que se conectan con la vida real. Sin embargo, el área de 
oportunidad para la mejora de la práctica curricular es lograr que los docentes 
resalten las competencias y las áreas de oportunidad de las estudiantes, asimismo 
necesitan diversas estrategias para retroalimentar el desempeño de cada uno de los 
estudiantes en sus trabajos escritos y labores realizadas en el aula.

Por otro lado, con respecto a los resultados de cada docente de la ENMJN, 
en el periodo agosto 2016-enero 2017, de los 98 maestros que estuvieron frente a 
grupo, el 29% estuvo en el escenario óptimo de excelencia, 30%, en el escenario 
de calidad muy bueno; 18%, en el escenario dentro del rango de calidad, con 
áreas de oportunidad; 8%, en el escenario no deseable, con áreas de oportunidad 
y 15%, en el escenario no óptimo, con fuertes áreas de oportunidad. En estos dos 
últimos escenarios de calidad, que corresponden al 23% se tiene a los docentes con 
quienes hay que trabajar más con un programa de desarrollo profesional acorde 
con sus necesidades, a fin de que puedan mejorar sus prácticas docentes e impactar 
positivamente en el currículo.

En el periodo agosto 2017-enero 2018, de los cien maestros frente a grupo 
de la planta docente, el 19% estuvo en el escenario óptimo de excelencia; 33%, 
en el escenario de calidad muy bueno; 25%, en el escenario dentro del rango de 
calidad, con áreas de oportunidad; 12%, en el escenario no deseable, con áreas 
de oportunidad y 11%, en el escenario no óptimo, con fuertes áreas de oportu-
nidad. Nuevamente, 23% de la planta docente se encuentra en los dos últimos 
escenarios de calidad y se debe visualizar una serie de estrategias de desarrollo 
profesional para la mejora de sus prácticas.

Asimismo, se puede apreciar que hubo una mejora en el último escenario de 
calidad docente de un ciclo escolar a otro. Es decir, el escenario no óptimo se re-
dujo de 15 a 11%. Ello fue producto de estrategias de desarrollo profesional que se 
impartieron a los docentes con más áreas de oportunidad. Sin embargo, también 
disminuyó el porcentaje de docentes que están en el escenario óptimo de 29 a 19%. 
Esto da pauta a la urgencia de ofrecer estrategias de desarrollo profesional diferen-
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ciadas, de acuerdo con las necesidades de los docentes, que permitan mejorar la 
práctica curricular. Finalmente, por indicador de calidad, se encontró que hay que 
dar mayor seguimiento a la retroalimentación de competencias y áreas de oportu-
nidad de las estudiantes. También hay que dejar claros los criterios de evaluación 
desde un inicio en cada curso.

Tabla 3. Evaluación del desempeño docente, ECDP primera generación 
(2018-2019)

Indicadores de calidad

D
oc

en
te

 1

D
oc

en
te

 2

D
oc

en
te

 3

D
oc

en
te

 4

D
oc

en
te

 5

D
oc

en
te

 6

µ

Promedio evaluación 1.7 1.7 1.6 1.0 1.3 1.2 1.9
El profesor utiliza ejemplos que se conectan con la vida real 1.5 1.1 1.4 1.1 1.2 1.7 1.8
El profesor hace uso de diferentes estrategias didácticas y 
pedagógicas 1.6 1.8 1.8 1.6 1.6 1.2 1.1

El profesor fomenta el trabajo colaborativo 1.8 1.0 1.8 1.0 1.3 1.4 1.1
El profesor muestra una actitud positiva hacia los alumnos 1.5 1.3 1.2 1.6 1.1 1.2 1.8
El profesor responde las preguntas de los alumnos 1.5 1.4 1.8 1.9 1.4 1.3 1.8
El profesor enfatiza los aspectos importantes del módulo 1.5 1.4 1.4 1.3 1.1 1.0 1.8
La retroalimentación del docente te fortalece para la 
construcción de tu documento 1.8 1.6 1.8 1.8 1.6 1.0 1.1

El profesor llega puntual a sus clases y no falta 1.3 1.1 1.3 1.9 1.1 1.9 1.6
El profesor promueve la oportunidad de participación grupal 1.4 1.8 1.4 1.9 1.7 1.1 1.9
En general, considero que el desempeño de mi docente 
cumple con mis necesidades de formación 1.5 1.6 1.6 1.9 1.2 1.5 1.9

Nota: En el caso del posgrado, se presentan los resultados de cada docente que impartió alguno de los módulos de 
la Especialidad en Competencias para el Desempeño Profesional (ECDP), primera generación, durante el periodo 
2018-2019. Fuente: Proyecto de Evaluación Docente del Posgrado, documento interno, ENMJN (2018).

El promedio de la evaluación docente fue de 1.9 en la escala de Likert, lo que 
significa que los profesores se encuentran en un nivel de calidad muy bueno. En lo 
individual, de los seis docentes que participaron en la especialidad, uno tuvo 1.3 en 
la escala Likert, que lo sitúa en un escenario óptimo de excelencia, tres docentes 
estuvieron en el rango de calidad muy bueno, con puntajes entre 1.6 y 1.7, otro 
tuvo 2.0 en la escala de Likert, que lo coloca en un escenario dentro del rango de 
calidad con áreas de oportunidad. Finalmente, un docente estuvo en el escenario 
no óptimo, con fuertes áreas de oportunidad con una valoración de 3.2 en la escala 
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Indicadores de calidad
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Promedio evaluación 1.5 1.5 1.2 1.0 1.1 1.3 1.3
El profesor utiliza ejemplos que se conectan 
con la vida real 1.4 1.5 1.3 1.0 1.0 1.3 1.3

El profesor hace uso de diferentes estrategias 
didácticas y pedagógicas 1.0 1.2 1.3 1.0 1.3 1.3 1.4

El profesor fomenta el trabajo colaborativo 1.0 1.6 1.5 1.0 1.2 1.5 1.5
El profesor muestra una actitud positiva hacia 
los alumnos 1.3 1.2 1.1 1.0 1.2 1.5 1.2

El profesor responde las preguntas de los alumnos 1.4 1.5 1.1 1.0 1.2 1.2 1.2
El profesor enfatiza los aspectos importantes 
del módulo 1.4 1.7 1.1 1.0 1.2 1.5 1.3

La retroalimentación del docente te fortalece 
para la construcción de tu documento 1.4 1.8 1.0 1.0 1.0 1.5 1.3

El profesor llega puntual a sus clases y no falta 1.1 1.4 1.1 1.3 1.0 1.0
El profesor se conecta puntual a las clases
sincrónicas acordadas 1.0 1.0

El profesor promueve la oportunidad de
participación grupal 1.7 1.4 1.1 1.1 1.0 1.2 1.3

Muestra empatía a la situación que se presenta 
en la actualidad por el COVID 1.0 1.0 1.0

Soporta su módulo en estrategias sincrónicas 
y asincrónicas 1.2 1.0 1.1

En general, considero que el desempeño 
de mi docente cumple con mis necesidades 
de formación

1.5 1.6 1.1 1.0 1.2 1.5 1.3

Nota: Los resultados de cada docente de la MCFD, primera generación, durante el periodo 2019-2021, son un 
ejemplo claro de los procesos de innovación que permearon a la evaluación del desempeño docente. Hubo cambios 
derivados del confinamiento y la pandemia del COVID-19, donde los módulos se tuvieron que impartir en línea 
vía Google Meet. Fuente: Proyecto de Evaluación Docente del Posgrado. Documento interno, ENMJN (2021).

de Likert. Las áreas de oportunidad para los docentes de la especialidad son tres: 
1. Usar diversas estrategias didácticas y pedagógicas, 2. Fomentar el trabajo cola-
borativo y 3. Utilizar ejemplos que se conecten con la vida real.

Tabla 4. Evaluación del Desempeño Docente, MCFD, primera generación, 
2019-2021
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Debido a lo anterior, varios de los indicadores de calidad tuvieron que ser mo-
dificados para adecuarlos al contexto de educación a distancia. Incluso, en el 
periodo de transición, hubo un semestre (febrero-julio 2020) que no se realizó 
la evaluación docente en la licenciatura ni en el posgrado. El promedio de la 
evaluación docente de la primera generación es de 1.3, donde seis de los ocho 
docentes de módulos fueron evaluados. Todos los docentes tuvieron una valora-
ción en la escala de Likert entre 1 y 1.5, lo cual los coloca en un escenario óptimo 
de excelencia. Las opiniones de los maestrantes hacia sus maestros fueron de 
agradecimiento y reconocimiento. Sin embargo, se detectan las mismas áreas de 
oportunidad que en la especialidad.

Conclusiones

Se concluye que evaluar el desempeño docente en el aula dio insumos a la EN-
MJN para la mejora de las prácticas, con un impacto favorable en la formación 
inicial de las estudiantes de licenciatura. También impactó en la formación de 
maestros de educación básica y normal. El equipo directivo tuvo elementos adi-
cionales para tomar decisiones y hacer propuestas para el Programa de Desarrollo 
Profesional Institucional.

Implementar el proyecto de evaluación del desempeño docente en la Escuela 
Nacional para Maestras de Jardines de Niños a nivel licenciatura y posgrado es 
algo innovador. Se ha requerido de un proceso de cambio y transformación pro-
funda en las concepciones de los estudiantes para contar cada semestre con su 
participación, la cual ha ganado poco a poco terreno a lo largo de los ciclos esco-
lares y, por otro lado, para encontrar elementos adicionales que integren factores 
internos y externos que hace de la evaluación un fenómeno sumamente complejo 
de abordar con la planta académica.

Asimismo, una arista para posteriores investigaciones es evaluar y rediseñar 
los instrumentos con miras a atender las problemáticas que se presentan cuando 
no coincide la perspectiva del docente sobre su ejercicio profesional y la percep-
ción del estudiante para valorar de manera objetiva y de corresponsabilidad su 
propio desempeño en el aula. El reto consiste en consolidar este proyecto como 
un ejercicio innovador de evaluación auténtica en donde participen todos los 
actores involucrados: autoridades, académicas y estudiantes, introyectando como 
parte de su actuar ético y profesional que la evaluación docente es un momento de 
reflexión para la mejora de toda una comunidad educativa.

Hay que reconocer que la evaluación docente es un fenómeno complejo y de 
gran impacto para los actores educativos, por lo que esta línea de investigación 
es un reto institucional. Esta investigación toca solo una arista, sin embargo, la 
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evaluación docente en el aula es un primer paso logrado en la ENMJN que re-
quiere de una visión más amplia a futuro, con estrategias diversas integradas en un 
programa de evaluación amplio que se oriente fundamentalmente a contribuir de 
manera progresiva a la mejora de su cuerpo docente.

En la actualidad, el docente normalista asume varias responsabilidades, como la 
enseñanza, la investigación, la asesoría de tesis, el informe de prácticas o el partafo-
lio, la tutoría, el trabajo colegiado en reuniones de curso, grupo y semestre, así como 
labores de gestión en la institución. Por esta variedad de funciones, se requiere de 
mediciones integrales, con una evaluación de 360 grados, en donde la visión de di-
ferentes actores dé insumos adicionales para la mejora de la práctica docente y para 
definir propuestas de desarrollo profesional más integrales.

Lo anterior lleva a la toma de decisiones en el posgrado con respecto al des-
empeño docente, con el fin de tener una mejora continua. Es importante sensi-
bilizar a la planta docente para que se utilicen diversas estrategias didácticas y 
pedagógicas en el aula, fomentar el trabajo colaborativo y utilizar más ejemplos 
acordes con el contexto educativo. Además, las evaluaciones a docentes deben 
realizarse tomando en cuenta la complejidad de los contextos implicados, uno de 
ellos es tomar en cuenta el cambio curricular en educación superior y los cambios 
en las innovaciones, donde la discusión sobre la evaluación docente se centre en 
la orientación conceptual de la docencia a la cual responde la evaluación.

El proceso de evaluación docente requiere transformarse en la medida en que 
las exigencias de cada programa y contexto así lo requiera, parte de la innovación 
es reconocer que los cambios surgen en un proceso dialéctico entre lo que el indi-
viduo valora de manera interna y externa. El instrumento aplicado en esta investi-
gación requiere actualizarse en términos de las concepciones y teorías que definen 
al estudiante universitario como adulto que construye su propio conocimiento y 
reconoce su responsabilidad individual y social sin adjudicar al otro las necesida-
des propias de formación o pretender que se cumpla un programa educativo de 
manera descontextualizada y automatizada. Por lo que la apuesta es ampliar el ho-
rizonte formativo mediante un enfoque de educación y docencia centrado en una 
orientación crítico progresista de innovación educativa. Finalmente, se reconoce 
que, si bien es cierto que este ejercicio de evaluación resulta innovador en la EN-
MJN, también es cierto que esta investigación abre caminos hacia otras líneas que 
se orienten a comprender la evaluación de docentes desde enfoques sustentados 
en la transdisciplinariedad y la complejidad del conocimiento. 
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Desafíos en el acompañamiento tutoral
colectivo en la Maestría en Competencias para

la Formación Docente de Educación Normal

Elba Izquierdo Castañeda
Ninfa Maricela Villegas Villarreal

Resumen

Este escrito recupera inquietudes y desafíos de un equipo de cuatro docentes so-
bre los procesos de acompañamiento colectivo a ocho estudiantes de primer y 
segundo semestre de la Maestría en Competencias para la Formación Docente 
(MCFD) que se imparte en la Escuela Normal de Especialización Dr. Roberto 
Solís Quiroga (ENERSQ) de la Ciudad de México; constituye un ejercicio tras-
cendental para problematizar la tutoría que realizamos tres comités tutorales en 
el ciclo escolar 2019-2020, centrado en la construcción de sus objetos de estudio 
de intervención y de investigación educativa. Los elementos metodológicos de 
esta experiencia se sustentan en la sistematización de observaciones en el aula, 
narrativas autobiográficas, entrevistas e indagación documental sobre la práctica y 
concepciones en la tutoría de tesis. Tuvo dos perspectivas simultáneas: a) un equi-
po de docentes analiza el trabajo de la tutoría desde el enfoque de socioformación 
y la complejidad mediante encuentros y reencuentros de significados en espacios 
de tutoría y b) el análisis de la narrativa autobiográfica de los maestrantes con el 
acompañamiento tutoral. Este trabajo se sitúa en un paradigma cualitativo desde 
un enfoque hermenéutico que presenta limitaciones y dificultades metodológicas 
en la tutoría y en los relatos de vida de los maestrantes.
Palabras clave: experiencia, investigación, narrativa, tutoría
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Introducción

En el presente capítulo se comparten los desafíos que enfrentan los comités tuto-
rales durante la experiencia de asesoría colectiva con los maestrantes en el proceso 
de construcción y reconstrucción de los objetos de estudio que desarrollan en la 
Maestría en Competencias para la Formación Docente (MCFD).

Se presentan las experiencias de cuatro docentes que integran tres comités 
en la MCFD que conocen el contexto de la formación docente, que han vivido 
el diálogo con los referentes disciplinares y el saber práctico en los procesos de 
tutoría. Este escenario de subjetividad ha permitido desde adentro indagar en el 
estudio y comprensión de las realidades que sobre las prácticas de la tutoría se 
desarrollan con los maestrantes. Desde esta perspectiva, el propósito es compartir 
los procesos de tutoría que los comités desarrollan con los estudiantes a partir de 
los saberes, conocimientos y prácticas de los involucrados en la formación de la 
MCFD durante el acompañamiento de la problematización contextuada y cons-
trucción del objeto de estudio en los procesos investigativos y de intervención.

Si se considera como fundamental, por una parte, el análisis de experiencias 
colectivas de los comités tutorales durante los procesos de construccción de los 
objetos de estudio de los maestrantes desde una forma de tutorar en la que la con-
textualización no se separe de la problematización y esta del problema, y por otra 
parte, que en el proceso de acompañamiento no se establezcan horarios distintos 
para cada integrante del comité o que en la asesoría del tutor se definan acuerdos 
con el maestrante sin la posibilidad de diálogo con los integrantes del comité, 
entonces el presente documento denominado “Desafíos en el acompañamiento 
tutoral colectivo en la Maestría en Competencias para la Formación Docente de 
Educación Normal” servirá para reflexionar sobre las dificultades y confusiones 
que los docentes asesores, tutores y maestrantes que participan en un comité tuto-
ral enfrentan en el proceso investigativo. 

Una práctica cotidiana y recurrente en la tutoría es solicitar el planteamiento 
de un problema y la construcción de un objeto de estudio como acciones simpli-
ficadas que, como hace notar Pozzoli (2016, p. 3), reduce y “separa todo aquello 
que se presenta enredado” cuando de comprender nuestra práctica se trata. En 
el acompañamiento tutoral aislado no ha sido posible reconocer los encuentros 
y desencuentros particulares y de diálogo que se producen en el ejercicio de la 
tutoría colectiva, planteamiento que se sugiere en el programa de la MCFD, pues 
las acciones tutorales en posgrado aún se abordan desde la asesoría individual. Al 
respecto, es necesario señalar que la actividad general del comité tutoral que se es-
tablece en este programa de posgrado precisa los niveles de tutoría interactiva por 
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implementar entre los docentes del comité, entre docentes asesores y maestrantes, 
y entre el maestrante y el tutor.1

Las actividades de tutoría son diversas y el papel de los comités tutorales en 
la formación de los maestrantes es esencial para el desarrollo de sus habilidades 
investigativas, de ahí que la distancia entre la posibilidad de interlocución, análisis 
crítico y formas de compartir las prácticas de la tutoría plantean el desafío del 
trabajo colectivo de docentes asesores en la tutoría, actividad que en los programas 
de posgrado anteriores a la MCFD que se impartían en la ENERSQ asigna un 
tutor por estudiante para cuatro semestres. Hoy, el reto está en trabajar en equipo 
con los integrantes del comité, planear sesiones juntos, acordar niveles de parti-
cipación, procedimientos metodológicos para aprender a investigar y coordinar 
propuestas de trabajo conjunto con el docente tutor del maestrante.

Esta nueva experiencia de la tutoría colectiva desde la autobiografía narrada 
por los maestrantes permitirá generar aportes para la reflexión crítica y autocrítica 
de los vínculos, sentidos, concepciones, creencias, dudas, formas de organización 
que se expresan en la práctica de los comités tutorales como posibilidad de cons-
truir significados, de indagar situaciones, contextos, particularidades, imaginarios, 
percepciones, narrativas, motivaciones y simbologías que se expresan en las prác-
ticas de la tutoría de la MCFD.2

1Nivel de comité tutoral: las reuniones entre comité y maestrante ocurren cada semana para revisar los procesos 
investigativos en sesiones específicas de asesoría de tesis, en estas reuniones participa el comité integrado por 
dos o tres docentes, en donde uno de ellos es el tutor y el resto son asesores; también pueden ser sesiones con el 
coordinador de algún módulo de la maestría en actividades de coloquio para presentar los avances de investigación 
de los estudiantes. Nivel de tutoría personalizada: son reuniones con el docente tutor o docente asesor integrante 
del comité en casos específicos de acompañamiento. Tutoría de interacción: tutores y coordinadores participan 
en los módulos para dar retroalimentación integral, ya sea en sesiones con el coordinador de algún módulo de la 
maestría, en sesiones entre comités y diversos estudiantes o en actividades de coloquio para presentar los avances 
de investigación de los estudiantes. Fuente: Izquierdo (2020).
2Actualmente, la MCFD se ofrece en tres escuelas normales de la Ciudad de México: la Escuela Nacional 
para Jardines de Niños, la Escuela Normal Superior de México y la Escuela Normal de Especialización Dr. 
Roberto Solís Quiroga; es un programa de posgrado con orientación profesionalizante en modalidad escolarizada 
con una duración de dos años (cuatro semestres). Es una alternativa de formación con orientación profesional en 
la intervención educativa, con énfasis en la investigación e innovación, que tiene como punto central el análisis 
y la práctica del docente frente a grupo tendiente a la producción de conocimiento y a elevar la calidad de la 
Educación Normal que fortalezca el desempeño académico de los docentes de las Escuelas Normales (MCFD, 
2017, p. 59). Por otra parte, los elementos pedagógicos que sustentan la MCFD son la intervención educativa y 
la investigación-innovación educativa desde el enfoque socioformativo que considera a las competencias como 
“procesos complejos de desempeño ante problemas con idoneidad y compromiso ético, y se enmarca en la for-
mación integral […] el enfoque sistémico complejo le da una prioridad a la formación de personas integrales con 
compromiso ético, que busquen su autorrealización, que aporten al tejido social y que, además, sean profesionales 
idóneos y emprendedores (Tobón, 2008, como se citó en MCFD, 2017, p. 87). 
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Esta maestría se conforma por la articulación de tres campos de formación: a) de 
investigación e innovación educativas, b) de intervención educativa en la forma-
ción integral y el pensamiento complejo y c) de mediación en la reflexión, cons-
trucción y desarrollo de proyectos socioformativos (MCFD, 2017, p. 93) […] el 
campo de la mediación que plantea la tutoría desde la MCFD se identifica como 
un “espacio de interacción entre un experto y un sujeto que se encuentra en una 
situación de reestructuración de su práctica profesional” (MCFD, 2018, p. 95). Y 
es justo en el campo de la formación de la mediación, donde los comités tienen un 
papel relevante porque impulsan, integran y concretan los proyectos socioforma-
tivos de investigación. Asimismo, el diseño curricular incluye cuatro módulos que 
orientan el estudio de la simplicidad a la complejidad en la investigación educativa 
y cuatro que corresponden a la intervención educativa.

La tutoría en la MCFD es una actividad académica obligatoria que implica el 
acompañamiento y seguimiento del avance en la elaboración de tesis del maestrante.

En el primer apartado de este ensayo denominado “El desafío del acompa-
ñamiento colectivo desde el saber práctico para aprender a investigar”, se expone 
la problematización de la experiencia de la tutoría colectiva con los maestrantes 
de primer y segundo semestre de la MCFD.

En un segundo momento, en el apartado “Significación de la experiencia de 
la tutoría desde la narrativa autobiográfica en los procesos investigativos de los 
maestrantes”, se pretende ordenar y compartir las reflexiones que se derivaron 
de la sistematización inicial de la experiencia de la tutoría colectiva a partir de la 
narrativa autobiográfica de los maestrantes, desde el análisis conceptual de datos 
empíricos como camino metodológico en el acompañamiento de la construcción 
del problema de investigación y el objeto de estudio de los maestrantes.

Conscientes de nuestras limitaciones, finalizamos este documento con algunos 
“Esbozos iniciales de la experiencia tutoral colectiva desde la narrativa autobio-
gráfica” como resultado de una experiencia tutoral colectiva desde la narrativa au-
tobiográfica que incluye algunos resultados parciales en esta experiencia de acom-
pañamiento alternativo con los maestrantes en su formación como investigadores.

El desafío del acompañamiento colectivo desde el saber práctico para aprender 
a investigar

La experiencia en la asesoría colectiva que los comités desarrollan en los procesos 
investigativos con los maestrantes durante cuatro semestres en la MCFD cons-
tituye una incipiente acción compartida en la ENERSQ que hoy en día enfrenta 
diversos desafíos conceptuales, metodológicos, de gestión, de seguimiento y au-
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toevaluación en la orientación tutoral durante la formación profesionalizante de 
los maestrantes que cursan este posgrado.

La construcción de testimonios de comités y maestrantes sobre la experien-
cia tutoral colectiva ha permitido aprender entre docentes distintos caminos 
metodológicos en los que la discusión, las dudas, las certezas, las inseguridades, 
las creencias, las posiciones de experiencias formativas, las emociones y los afec-
tos se expresan en un trabajo de cuestionamiento y de reflexión permanente que 
aún se identifica distanciado del análisis de nuestras prácticas de tutoría que po-
sibiliten sentidos compartidos para problematizar nuestra intervención tutoral 
y, como refiere Antonio (2009), socializarla y contribuir a mejorarla para estar 
en condición de escuchar la voz en primera persona (“yo, nosotros”) de quienes 
reflexionamos acerca de la tutoría colectiva en la cotidianeidad y asumimos la 
opción de una indagación autorreflexiva en nuestro acompañamiento.

La reconstrucción del sentido de la experiencia tutoral de los docentes que 
participan en los comités tutorales emerge como una impronta para el intercambio, 
escucha e intervención que, desde la experiencia en la asesoría con maestrantes, 
se dirija hacia el conocimiento, habilidad, aprendizaje y estrategias de saberes in-
vestigativos en el enfoque de la complejidad y la socioformación. La retroali-
mentación de nuestra experiencia como tutores hace necesario la concreción de 
apoyos metodológicos en el trayecto de acompañamiento de diseño y desarrollo 
de propuestas de intervención e investigación en el campo de la educación bá-
sica y superior.

Con base en lo anterior, fortalecer la práctica de la tutoría en colaboración y 
no en solitario representa un parteaguas para acceder a una mirada integral de la 
formación docente que ofrezca alternativas ante los problemas escolares y for-
mativos de maestrantes y docentes del posgrado en la atención a los procesos de 
enseñanza, de aprendizaje escolar, de gestión educativa y de la propia formación 
de docentes, por citar algunos.

Uno de los desafíos centrales es la incipiente reflexión y la autocrítica hacia 
la propia práctica de los colegas que participamos en los comités tutorales, en el 
sentido de que en los espacios de la tutoría colectiva se socialicen y se compartan 
las herramientas teóricas y metodológicas, los procedimientos y la propia experien-
cia del cómo se hace el acompañamiento desde la trayectoria académica, además 
de modelos de formación investigativa que permitan dilucidar los sentidos y 
esquemas de nuestra tradición docente en esta actividad.

Aun cuando el planteamiento curricular de la maestría enfatiza el apoyo co-
lectivo y se buscan las condiciones de trabajo conjunto entre integrantes de los 
comités, las prácticas tutorales se caracterizan en lo general por el ejercicio de 
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una intervención aún aislada e individual con los maestrantes que se agudiza por 
cargas académicas diversas y que incluso obstaculizan la coincidencia de horarios 
para las reuniones de interlocución colectiva sobre la tutoría.

La consecuencia de estas condiciones propicia que algunos maestrantes reciban 
asesorías en distintos tiempos y espacios y que expresen, en reiteradas ocasiones, 
confusiones y contradicciones en concepciones sobre lo que es un problema de in-
vestigación, el objeto de estudio, la problematización contextuada, la metodología, 
los paradigmas, los enfoques y los tipos de investigación. Es un hecho que la mayo-
ría de los asesores implementa su propio proceso y percepción sobre lo que significa 
intervenir o investigar en el campo educativo, lo que limita el diálogo permanente 
entre los tutores y los conductores de los espacios curriculares que imparten conte-
nidos sobre investigación e intevención educativa y deja escasas las posibilidades de 
compartir su saber práctico sobre lo que implica la tutoría.

Compartir saberes con maestrantes y con los integrantes del comité tutoral hace 
necesario transitar en distintas dimensiones en las que las relaciones de confianza 
académica, el trabajo de planificación previo y las puestas en común respecto a los 
roles en este proceso se constituyen en retos de acompañamiento a los maestran-
tes, ello se evidencia en los coloquios en donde, tras presentar los avances de sus 
procesos investigativos, reciben múltiples sugerencias y observaciones en las que 
se advierten confusiones e incluso contradicciones en métodos y paradigmas de la 
investigación educativa.

En estos eventos, la complejidad del trabajo de la tutoría se expresa en las formas 
de retroalimentación que tanto los docentes de módulos como quienes intervienen 
en comités tutorales aportan a los estudiantes, pues es en esos escenarios donde los 
discursos revelan las concepciones y saberes diversos para construir el objeto de es-
tudio, analizarlo, explicarlo e intervenirlo. Posterior a estas actividades académicas, 
es común la entrega de sugerencias y observaciones verbales a los maestrantes, pero 
sin la posibilidad de crear espacios de interacción entre comités y conductores de 
módulos que posibilite un trabajo de cuestionamiento, de reflexión y autoevaluación 
sobre nuestra propia manera de tutorar, así como de nuestras visiones sobre la in-
vestigación. En nuestra cultura escolar normalista, es recurrente escuchar narrativas 
estructuradas desde un discurso pedagógico instituido y de racionalidad técnica que 
evidencian miradas metodológicas como señala Pozzoli (2016), separan contextos, 
sujetos y objetos sin confrontar la contradicción y mostrando una visión unidimen-
sional de las realidades educativas.

La reflexión profunda y crítica hacia la propia práctica, desde la visión de la 
MCFD, se asume como una de las herramientas más importantes de la sociofor-
mación, aspecto que incluye a docentes y maestrantes, intención que se ha situado 
principalmente en los estudiantes y ha quedado hasta este momento ausente en 
los comités tutorales.



183DESAFÍOS EN EL ACOMPAÑAMIENTO TUTORAL

En este contexto, en la selección de la planta docente, se identifica como uno de los 
criterios para llevar a cabo el proceso de tutoría y se ha dado por hecho que al contar 
con dicho perfil se garantiza la atención integral del acompañamiento y la conclu-
sión de la investigación de los maestrantes para la obtención del grado académico.

Desde esta perspectiva, la reconstrucción del sentido de la experiencia colec-
tiva en la tutoría para la MCFD se concibe como una acción intermitente, pues 
al parecer, con el hecho de que un asesor tenga el grado de maestro o doctor, se 
piensa que cuenta con la experiencia y saberes de cómo investigar, de cómo di-
señar proyectos de investigación y de cómo orientar procesos investigativos en 
los posgrados profesionalizantes y en la intervención del campo educativo. En 
este escenario, la carencia de una propuesta sistematizada para el ejercicio de la 
tutoría desde el enfoque de la socioformación y la complejidad en los espacios 
de los comités tutorales que fortalezca el acompañamiento de los maestrantes en 
sus procesos investigativos se constituye en un reto por resolver en el campo de 
atención conjunta del posgrado.

Otra de las acciones que ha restringido la organización y funcionalidad de los 
comités tutorales es el cambio frecuente de tutores por diversos motivos, princi-
palmente los que se relacionan con tareas académicas prioritarias institucionales, 
además de la insuficiente planta docente que permita la integración de dichos co-
mités, realidad que exige mayor respuesta a la cohesión profesional de los tutores 
que permanecen en la maestría. Esta condición debilita significativamente el logro 
de los objetivos institucionales que establece la MCFD durante su implementación 
en términos de la coherencia, complementariedad y retroalimentación de los pro-
cesos investigativos de cada uno de los maestrantes durante su trayecto formativo.

No obstante, lo que se ha vivido es que los docentes tutores que desarrollan 
experiencias diversas en la función de la tutoría, si bien enriquecen el trabajo de 
acompañamiento, también requieren de la resignificación de la propia experiencia 
tutoral para enriquecer la socioformación que se construye en los espacios curricu-
lares de los módulos, en el diálogo con sus colegas de comité, en la interlocución 
con aportes de experiencia formativa en el posgrado, en los enfoques de la socio-
formación y la complejidad que sustenta la MCFD para que el maestrante realice 
sus proyectos de investigación.

Con base en ello, una de las acciones conjuntas, que en la práctica de la 
tutoría desarrollamos un equipo de cuatro docentes de la maestría, se sitúa en 
el desarrollo de saberes y experiencias que es necesario construir en colectivo 
durante la tutoría.

El ejercicio de interacción y diálogo del equipo mencionado en tiempos adiciona-
les de trabajo conjunto nos permitió reconocer y comprender las experiencias com-
partidas sobre la tutoría, del cual se derivaron los siguientes cuestionamientos:
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•	 ¿Cómo desnaturalizar la mirada de lo instituido en el proceso de construcción 
de una problematización contextuada?

•	 ¿Cómo interpelar los formatos del saber disciplinar instituidos que enmarcan 
las experiencias educativas de maestrantes y docentes del posgrado?

•	 ¿Cómo reconocer nuestros marcos referenciales desde los cuales pensamos 
nuestras experiencias y prácticas en los procesos de tutoría en la investigación 
y en la intervención educativa con los maestrantes?

•	 ¿Cómo construir desde la participación colectiva de los comités tutorales y 
los docentes de los módulos otra experiencia para apoyar los procesos inves-
tigativos a partir del diálogo con el saber docente y los referentes conceptua-
les-explicativos? 

Estos cuestionamientos configuraron un punto de partida para iniciar un sentido 
compartido de nuestra experiencia en la tutoría y desafiar una ruta metodológica 
desde la narrativa autobiográfica para el acompañamiento en la construcción de 
la problematización contextuada al inicio de la investigación de los maestrantes.

Significación de la experiencia de la tutoría desde la narrativa autobiográfica en 
los procesos investigativos de los maestrantes

El camino que un equipo de docentes de la ENERSQ hemos andado durante 
tres años para deconstruir y resignificar nuestras prácticas de tutoría con los 
maestrantes ha sido el trayecto metodológico de la narrativa autobiográfica y el 
relato de vida profesional.

El objetivo que hemos trazado se caracteriza por describir y analizar nuestras 
prácticas tutorales para emprender una aventura cuyo horizonte es aprender a 
acompañar los procesos investigativos y de intervención educativa a partir de sig-
nificar prácticas educativas contextuadas, problematizadas y transitar un camino 
metodológico para la construcción de un problema de investigación; ello nos ha 
llevado a la revisión de nuestras experiencias vividas e identificar caminos que al 
parecer eran seguros y acabados, los cuales se anidan en lo instituido, en lo nor-
malizado, en lo oficial, en la aceptación pasiva de mandatos oficiales, con la escasa 
posibilidad de comprender los diferentes contextos de nuestros modelos y paráme-
tros de formación que constituyen un habitus que se materializa en concepciones 
y discursos, muchas veces legitimadores, sobre métodos que se institucionalizan 
como los necesarios y fundamentales para formarse en la investigación. Estos tra-
yectos a menudo se reducen a logros aislados como si fueran pasos lineales, como 
por ejemplo, subir una escalera, escalón por escalón, para llegar a la cumbre. Esta 
mirada simple focaliza a la teoría como la luz que da sentido y explicación a las 
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prácticas educativas y que reduce la construcción de un problema de investigación 
a la definición de un párrafo.

Otro camino que ha permitido reorientar nuestras acciones tutorales y tomar la 
decisión de aprender a escribir testimonios de la experiencia con intención biógrá-
fica es el que se va haciendo al caminar con la incertidumbre y los riesgos de lo poco 
conocido o desconocido, es el que se genera en las tensiones que engendra lo insti-
tuido y lo construido en el transitar de los sujetos y que hace necesario un esfuerzo 
compartido para lograr interpretar y comprender los sentidos de la experiencia 
mediante la autobiografía. Es justo a partir de ahí donde vemos las posibilidades 
para recuperar, ordenar y reconstruir los procesos en las prácticas educativas de los 
maestrantes, es ahí, en ese océano de historias docentes, donde se inscribe la ruta de 
acompañamiento para iniciar el aprendizaje de lo que es investigar.

La posibilidad de interpretar de manera crítica las lógicas de los procesos 
contextuados, los factores y acontecimientos que han intervenido, así como las 
múltiples relaciones que se han presentado, abren ventanas para ir comprendiendo 
el sentido de las experiencias de los maestrantes al desplegarse opiniones, cues-
tionamientos y análisis críticos a lo transitado por ellos, los cuales enriquecen su 
comprensión con referentes teóricos que van dando significado y les permiten 
objetivar lo vivido (Antonio, 2009).

El tránsito colectivo de la tutoría inicia, como refiere Medina (2005), con base 
en una mirada desde dentro, donde se pone en juego la historia profesional de 
los docentes para identificar e interpretar los sentidos de la experiencia de su 
trabajo docente y de nuestro trabajo como docentes tutores; esta premisa nos ha 
llevado, como señala Cruz (2017), a profundizar los significados de la experiencia para 
comprender desde un enfoque interdisciplinario y reflexionar en colectivo la diversi-
dad de sentidos cognitivos, éticos, de compromiso social y pedagógicos que se expre-
san en la formación de los maestrantes, así como la particularidad de sus relaciones 
entre el mundo, las relaciones humanas, los contextos socioculturales y sociohistóri-
cos donde vive y lo que enfrenta un docente en su práctica cotidiana.

Desde esta mirada, coincidimos con Suárez (2007), cuando destaca que las ex-
periencias de los docentes se resignifican para ser reapropiadas, permitiendo crear y 
recrear saberes pedagógicos. La experiencia, desde la concepción de Larrosa (2000, 
como se cita en Villanueva, 2005), se visualiza en términos de aquello que vive, siente 
y piensa un sujeto, lo que lo atraviesa, lo que sucede en su contexto y alrededor de él. 

En las sesiones de la asesoría compartida analizamos la escritura de los maes-
trantes que describen su horizonte presente-pasado (Bolívar, 2002), en ellas se atienden 
y discuten los acontecimientos de su historicidad, pero principalmente se recu-
pera de manera crítica las interpretaciones que los sujetos comparten sobre ellos 
respecto a su experiencia educativa. En estos contextos de narrativa autobiográ-
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fica de trabajo pedagógico, se van generando espacios para revisar, contrastar y 
compartir en grupo las interpretaciones de los saberes prácticos y relatos de vida 
profesional y personal. La comprensión de problemas escolares, de situaciones 
críticas de la labor docente, las ausencias e ignoracias sobre el trabajo educativo 
ofrecen elementos para relacionar, revisar, indagar y contextualizar posibles pro-
blemas de investigación.

En este sendero metodológico de aprender a tutorar, partimos de las expe-
riencias autobiográficas de los maestrantes para identificar supuestos acerca de 
una parte de la realidad que buscamos interrogar. Se cuestiona a la realidad con-
textuada que evidencia el texto escrito autobiográfico respecto a las necesidades, 
inquietudes, problemáticas y deseos, y en este proceso de indagación empírica para 
construir un objeto de estudio podemos situar los siguientes cuestionamientos que 
nos lleven a dibujar el comienzo de una investigación o de una intervención educa-
tiva, es desde este lugar donde surgen interrogantes, como propone Antonio (2009), 
para transitar y definir la opción metodológica investigativa.

La decisión investigativa de un maestrante para comprender un problema 
educativo que le permita construir significados e interpretar a profundidad un co-
nocimiento es una posible ruta para comenzar la aventura de aprender a investigar. 
Por otra parte, si la toma de decisión es para intervenir-se, en el sentido de mejorar 
una parcela de la práctica docente del maestrante, la cual es necesario conocer, nutrir, 
confrontar y sistematizar para dar cuenta de la transformación de algunas de sus 
prácticas, esta decisión puede ser otro camino por recorrer. En ambas decisiones, el 
análisis de su narrativa permitirá diseñar e implementar un proceso de investigación 
o de intervención. Dos posibles preguntas que orientan el acompañamiento para 
iniciar un proceso investigativo podrían ser:

¿Interrogamos para comprender con más profundidad lo que emerge en 
la vida del maestrante en el campo educativo? o bien, ¿interrogamos para 
intervenir, de manera distinta en, durante y para una práctica que responda 
a una alternativa educativa de la docencia porque revela los saberes, lo que 
permite reconocer lo que sabemos, pero también lo que falta por conocer?

La narrativa de las maestrantes que se identifica en la tabla 1 revela fragmentos 
de análisis sobre su práctica docente, y a partir de este reconocimiento de su 
historia profesional, se observa la posibilidad de generar esbozos sobre la pre-
gunta de investigación, o bien, la pregunta que lleve a decidir sobre un trabajo 
de intervención educativa. La organización y sistematización de esta ruta meto-
dológica nos conduce a los tutores y asesores a plantear nuevas preguntas desde 
nuestras prácticas en la tutoría:



187DESAFÍOS EN EL ACOMPAÑAMIENTO TUTORAL

¿Cómo ir construyendo la narrativa con los maestrantes? ¿Cómo iniciar un 
relato o narración biográfica? ¿Cómo esta puede ser una herramienta que 
ayudará a construir la problematización? ¿Qué experiencias, recuerdos y 
memoria colectiva va definiendo la trama (experiencias significativas) de la 
experiencia pedagógica de los docentes? ¿Qué principios teóricos y meto-
dológicos deben guiar la narrativa docente para contribuir a la formación 
y reflexión de los maestrantes? ¿Cómo propiciar el significado de la expe-
riencia vivida de los maestrantes a partir del horizonte pasado-presente 
que haga posible la comprensión de realidades complejas y ponga en tela 
de juicio nuestras modalidades de pensamiento?

Estas interrogantes implicaron la búsqueda de referentes teóricos que aportarán 
elementos para sustentar la importancia del relato desde la intención biográfica en 
la comprensión de los significados que los maestrantes asignan a las culturas aca-
démicas encarnadas en las historias profesionales y personales en contextos insti-
tucionales educativos (Medina, 2005), de ahí que uno de los desafíos fuera saber 
cómo un relato autobiográfico tiene la posibilidad de interpretar, como apuntan 
Marinas y Santamarinas (1993), “la emergencia del pasado en la reconstrucción 
narrativa de la situación presente” (pp. 10-11) y poner en duda los hitos educativos 
que se asumen o legitiman como verdades del conocimiento educativo. 

Tabla 1. Contextos problematizadores de biografías de dos estudiantes de la 
MCFD en el proceso de indagación en la investigación e intervención educativa

¿Indagamos para comprender? ¿Indagamos para intervenir(me)?
…me planteé comprender el proceso de re-
significación que he transitado y cómo este ha 
permeado las decisiones dirigidas a la formación 
inicial de estudiantes del Plan 2004. En esta conti-
nuidad, desarrollé la ruta metodológica construida, 
así como el método y sus resultados, procesados 
artesanalmente… El proceso metodológico dio 
inicio desde mi autobiografía narrativa, de acuer-
do con Bolívar (2002, 2008), lo cual me permitió 
rememorar, reflexionar y reconfigurar mi trayec-
toria. Reconocí los momentos significativos que 
me implicaron momentos de crisis en los que 
resignifiqué los conceptos centrales de esta inves-
tigación. Tomé seriamente la tarea de comprender 
mis posturas pedagógicas al argumentarlas con 
apoyos y referentes teóricos. Rodríguez (2020), 
docente de una Escuela Normal de la Ciudad 
de México, p. 5.

Pretendo trabajar una propuesta pedagógica, 
como eje, los lenguajes artísticos, esos que no 
se ven, que más bien se sienten, los que tocan 
el alma. Parto de mi experiencia en el ámbito 
artístico, pero siempre desde lo pedagógico… 
Quiero dar cuenta del proceso de
transformación de mi práctica docente, de 
cómo me he conformado como maestro de 
profesores de primaria, de cómo mi capital 
cultural, mi autobiografía, mis valores, etc., 
formaron parte importante de esta búsqueda 
de implementar los lenguajes artísticos.
Guzmán (2021), docente de una Escuela 
Normal de la Ciudad de México, p. 22.
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¿Indagamos para comprender? ¿Indagamos para intervenir(me)?
Pregunta de investigación:

¿Cómo he resignificado la formación inicial 
del docente de educación especial, expresada 
en la toma de decisiones, para favorecer la 
construcción de la identidad docente de los 
estudiantes de Licenciatura en Educación 
Especial? (p. 57).

Pregunta de intervención:

¿Será que los lenguajes artísticos pueden 
despertar la fantasía? ¿Será que la tan buscada 
creatividad se pueda dar a través de los lengua-
jes artísticos y formas docentes distintas de la 
pedagogía tradicional? (p. 49).

Fuente: elaboración propia.

La etapa de reconstrucción tutoral hizo necesario conceptualizar la narrativa de 
los sujetos como un dispositivo de interpretación y recostruccción de los sentidos 
de la experiencia educativa. Un testimonio de este momento de trabajo de análisis 
con los maestrantes se evidencia en el siguiente fragmento:

Se escucha sencillo eso de trasformar mi práctica, cambiar, mejorar y apren-
der una nueva forma de hacer las cosas. Sin embargo, no fue así. Realmente 
representó un camino pantanoso en el que me estanqué infinidad de veces 
en el momento de problematizar mi práctica educativa, en la parte de sig-
nificar aquello que me conforma y hago en la cotidianidad. Si no puedo 
identificar lo que soy y lo que hago, ¿cómo modificarlo? […]

Mi formación fue en formas tradicionales de gestión basadas en el con-
trol y en la autoridad técnico-racional […]. No mencionaré más acerca del 
control, pero sí de la autoridad técnica que quería imponer con los maes-
tros, en el sentido de —como director— tener las decisiones de práctica-
mente todo lo que se podía decidir. En el momento de ejercer una autoridad 
técnico-racional entra la cuestión de gestionar todos los procesos para que las 
situaciones funcionen adecuadamente, llevar cada uno de los rubros, tanto 
administrativos como organizativos y pedagógicos, para que la unidad en 
general “no tenga problemas” […] en la parte de la autoridad técnica surge 
la tarea del director de saberlo casi todo o, si no, ser el que tiene la última 
palabra del deber ser, de lo que es correcto y está bien hecho (Autobiogra-
fía, Rosas, pp. 8, 12).

La construcción de narrativas como proceso metodológico para problematizar y 
construir un objeto de estudio se implica con la importancia de la contextuali-
zación, la cual se significa, según Bourdieu y Wacquant (1995), como el espacio 
donde se produce intercambio, en donde se dan las apropiaciones y se determinan 
diversas visiones y lecturas del mundo que median las diversas expresiones de 
identidad de las y los sujetos y, por lo tanto, sus percepciones y vivencias, las cuales 
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están referidas a su vida cotidiana y no es el entorno ni fotografía que estatiza 
las relaciones y las interacciones que los sujetos viven cotidianamente, es, como 
plantea Ghiso (1999), situarse en una heterogénea cantidad de hechos y situacio-
nes que configuran la realidad, es más que un listado por enumerar, describirlo o 
medirlo. En este fragmento se develan algunos condicionamientos en los procesos 
de gestión que vive la maestrante y que le permite reflexionar y redescubrir su 
interacción para hacerse crítica de sus acciones en contextos diversos.

Desde esta perspectiva, la narrativa puede ser una manera para explorar las 
subjetividades individuales y del grupo, y pensamos que su utilidad radica en que 
revela la vida socioeducativa e histórica que orienta hacia la resignificación de la 
concepción de sí misma y la autorreflexión de que el sujeto se asocia con una red 
de relaciones inseparables. El ejercicio autobiográfico incentiva la propia observa-
ción y la autocrítica, las cuales se identifican en el siguiente fragmento:

…replantear el trabajo en mi aula, en la influencia que ejerzo en mis estu-
diantes, definitivamente estoy dispuesta a cuestionar mi práctica educativa. 
¿En realidad lleva a identificarme como un ser humano simple, alejado del 
protagonismo? ¿Puedo reconocer que la educación no se sustenta como un 
saber único y exclusivo para una sociedad parcializada, llena de diferencias 
y “domesticando” el raciocinio humano? La explicación freiriana sostiene 
que nuestra práctica educativa debe estar acompañada de una reflexión so-
bre el accionar del hombre en su contexto social, para poder transformarlo 
(Autobiografía, Ortega, 2019, p. 6).

Como se puede advertir, las narrativas son inherentes a las acciones humanas, que 
deben ser indagadas siguiendo un procedimiento hermenéutico, con la idea de 
identificar los pensamientos, motivos, creencias y deseos que las acompañaron. 
No existe un criterio ni un inventario para decidir cuáles acontecimientos hemos 
de incluir y cuáles no dentro de un relato. Es una particular reconstrucción de la 
experiencia, por la que, mediante un proceso reflexivo, se da significado a lo suce-
dido o vivido (Ricoeur, 1995). Trama argumental, secuencia temporal, personajes, 
situación son constitutivos de la configuración narrativa. Connelly y Clandinin 
(1995) señalaron que narrar la vida de un sujeto mediante el propio relato repre-
senta una manera de descubrir o reinventar el propio yo y resignificarlo. Muestra 
de una narrativa de autodescubrimiento es el siguiente fragmento autobiográfico:

Reflexionar sobre mi práctica docente implica poner en juego la autorre-
flexión, colocarme al centro del escenario y fuera de un pensamiento rígido, 
liberarme de las certezas para construir lo propio y, a través de ello, identi-



190 DESAFÍOS EN EL ACOMPAÑAMIENTO TUTORAL

ficar lo que me representa de manera consciente y reflexiva. Por tanto, creo 
que la autorreflexión en sí misma es un proceso dentro de la intervención 
docente que nos lleva a la reflexión del actuar, desde un punto de vista ob-
jetivo e incluso subjetivo (Autobiografía, Allende, 2019, p. 9).

En el sentido metodológico de atención a los procesos de investigación, la narrati-
va nos confirma que es una forma de comprender el mundo, la experiencia de vida 
y a sí mismos, es una evidencia empírica que da cuenta de un testimonio escrito 
de la existencia humana como acción contextualizada; sus descripciones narrativas 
muestran que la actividad humana es una implicación en el mundo con un pro-
pósito. En este marco de ideas, subrayamos el enfoque de la hermeneútica porque 
nos sitúa en lo intrínseco a nuestra condición humana; nos hace conscientes de la 
estructura básica de nuestra experiencia vital. Nos recuerda que “para cada uno de 
nosotros, nuestra experiencia del mundo y de nosotros mismos constituye siempre 
una experiencia en tanto existimos bajo un “horizonte” y una tradición, ambos as-
pectos constitutivos de nuestro modo de estar en el mundo” (Duero, 2006, p. 136).

Las ideas anteriores se complementan con el aporte de Ricoeur (1995) cuando 
enfatiza que al contar una historia, los acontecimientos son importantes según 
contribuyan o no a hacer más inteligible la historia contada, pero también se re-
lacionan con la idea de la complejidad en el sentido de que los sujetos somos 
inseparables de nuestros contextos, somos parte de sistemas, y ejemplo de ello es 
que pertenecemos a diversas generaciones, a un país, a un continente, a una clase 
social, a una zona, colonia, familia, corrientes teóricas, filosóficas, educativas en 
tiempos y espacios sociohistóricos y, siguiendo a Pozzoli (2002), “no podemos 
definir nada desde nuestra condición encarnada” (p. 8).

Resaltar la importancia de una indagación biográfica es escribir la narración de 
la vida, que se materializa en un relato de experiencia profesional con intención 
biográfica mediante una reconstrucción retrospectiva de las prácticas docentes, y 
aunque también pueden mostrar expectativas y perspectivas futuras, se va consti-
tuyendo en un instrumento esencial en la investigación narrativa de las vidas de 
los docentes, en donde identifican incidentes críticos (hitos) que son vivencias sig-
nificativas de confrontación, de caos y contradicción para el sujeto que las narra.

A través de la autobiografía, se hace más consciente el propio proceso de con-
formación de la identidad del sujeto que la relata, ya sea de manera oral o escrita. 
Como lo destaca Bolívar (2002), el propósito de una investigación con intención 
biográfica implica narrar la vida, se realiza a través de una reconstrucción retros-
pectiva que abarca expectativas y perspectivas futuras. Significa también que la in-
vestigación biográfico-narrativa, además de ser una metodología de recolección y 
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análisis de datos, se ha legitimado como una forma de construir conocimiento en 
la investigación educativa, por lo que se sitúa como una metodología que enfatiza 
lo cualitativo al utilizar un marco interpretativo o hermenéutico personal, pero no 
desconectado o escindido de sus contextos. 

A través de este ejercicio de reconstrucción de lo vivido, los maestrantes se 
posicionan como sujetos históricos que aprenden a interpretar para comprender 
la historicidad de su identidad a través de las discursividades que revelan creencias, 
conocimientos y saberes, así como formas de pensar y sentir durante la trayectoria 
de vida profesional. El siguiente testimonio ilustra las formas de autorreflexión y 
autodescubrimiento de lo que el maestrante desconocía de su vida:

Debo reconocer que al inicio de mi hacer educativo no existía un proceso 
reflexivo; en realidad no existía un sentido o una intencionalidad de mi 
parte hacia mis alumnos, pese a que yo había querido cambiar al mundo; 
simplemente me paré frente a mis estudiantes y comencé a hablar. Recuer-
do haber cometido varios errores de ubicaciones que tuve que rectificar en 
las siguientes clases. La primera escuela en la que trabajé, al entregar las 
planificaciones que solicitaba tanto el colegio como la Dirección Gene-
ral de Incorporación y Revalidación de Estudios (DGIRE), por parte de 
la UNAM, fueron rechazadas porque en lugar de estrategias de enseñan-
za-aprendizaje, escribí objetivos; me visitó un supervisor para invitarme 
a volver a llenar los documentos, me explicó que estaban mal redactados; 
pocas semanas después, entregué la documentación, al parecer en orden 
(Autobiografía, Amaya, 2019, p. 17).

Los escritos autobiográficos de los maestrantes hacen evidente las prácticas que 
realizan en la historia de su experiencia escolar, profesional y pedagógica, relatan 
lo vivido en el aula, sus circunstancias, sus determinaciones, sus angustias, sus 
duelos, el sufrimiento que cotidianamente experimentan cuando reflexionan so-
bre la trascendencia de su actuar en el aula. Estos aportes configuran herrramien-
tas para la construcción de la problematización y el problema de investigación.

Los relatos biográficos hacen posible escuchar la voz del maestrante, comunicar 
su experiencia, generar la capacidad crítica, apreciar sus formas de relación y comu-
nicar sus experiencias comunes. Por otra parte, posibilitan también interpretar las 
prácticas pedagógicas, las trayectorias de vida que permiten la comprensión de sig-
nificados construidos socialmente, así como las relaciones microsociales enmarcadas 
por sentidos del espacio escolar e impregnados de contradicciones, conflictos y 
logros. La narrativa es diferente de una escritura que se centra en lo inmediato, 
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en lo trivial, en lo anecdótico y que se nombra en muchos de los casos como “solo 
descripciones” incluso como la sistematización de “creencias”.

En los textos biográficos se reconocen los diferentes contextos socioculturales 
e históricos, tanto particulares como generales, donde se ha vivido y transitado. La 
realidad contextual de la experiencia docente comprende el campo de las realidades 
de nuestras relaciones humanas que debemos reconocer en la construcción de un 
problema contextuado de investigación, es allí donde se crea una serie de articula-
ciones entre experiencias, conocimientos, visiones, informaciones e intereses que 
llevan a mostrar con más claridad unos aspectos, dejando en la oscuridad otros. 
Evidencia de ello se observa en la narrativa que a continuación se presenta:

En la etapa de diagnóstico fue la etapa para construir la contextualización a 
partir de la experiencia que me llevó a ser formador de docentes en el con-
texto político, económico, social y educativo a través de la construcción de 
la autobiografía con el horizonte pasado y horizonte presente, registrando 
sucesos que fueran nodos de análisis. Para la construcción de este escrito 
fue necesario depurarlo; en la primera versión se incorporaron datos desde 
el nacimiento, familiares, de formación académica y profesional, y expe-
riencia en la profesión docente. Se revisó la autobiografía descartando las 
ideas y situaciones que no tuvieran relación con el punto de interés que al 
mismo tiempo se estaba concretando, lo previo al objeto de investigación, 
con las situaciones detonantes (Autobiografía, Zárate, 2019, p. 7).

Es necesario reconocer datos cualitativos que den significación a mi prácti-
ca educativa, algunas técnicas que he utilizado son entrevistas individuales 
o grupales para explicar rasgos particulares de mis alumnos, también acudo 
a la observación orientada a la organización de grupo, fotografías de sus ac-
tividades, entre otros. También trabajo con instrumentos del seguimiento 
de clase, como diarios de clase, cuaderno anecdótico y libreta de activida-
des; el primero es para realizar observaciones de enseñanza, es decir cómo 
abordé determinados contenidos, cómo me sentí, qué sucede en clase; el 
cuaderno anecdótico lo uso como herramienta para anotar ciertas situacio-
nes con los alumnos, de tal manera que tenga a la mano los sucesos que 
acontecieron en clase, si algún alumno se sintió enfermo, sus alcances, 
situaciones específicas, acuerdos con los padres de familia. También ten-
go una libreta de actividades, donde anoto el desarrollo de actividades de 
la clase, que complementa la planificación y dan cuenta si existió alguna 
modificación (Autobiografía, Ortega, 2020, p. 12).		
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Los relatos autobiográficos muestran rasgos por recuperar en la problematización, 
esta constituye un tipo de saber práctico que junto con otros tantos configuran 
la arquitectura o estructura relacional que los incluye; la problematización en su 
construcción se vive como un periodo de tensión, de dudas, de desestabilización 
de certezas por parte del que está aprendiendo a investigar. Implica también 
aprender a mirar en el texto autobiográfico los problemas en sus relaciones y hace 
posible ver la contextualización del problema de investigación. 

La ruta de indagación a partir de la experiencia educativa plasmada en la es-
critura puede ser un primer sendero para la autorreflexión de lo que hacemos 
en nuestra trayectoria como docentes de un comité; es además la posibilidad de 
pensar sobre lo que se hace, se vivenció o se dejó de hacer, acciones que se recon-
figuran fundamentalmente en un motor generador que desencadena saberes y, 
paulatinamente, procedimientos articulados en los caminos de la investigación 
educativa y en acompañamiento tutoral.

El análisis e interpretación de la narrativa autobiográfica, desde los aportes de 
la epistemología crítica y la postura de Zemelman (1997), significa adoptar una 
postura epistémica en la que la memoria-recuerdo no se identifica con un modo 
parametral de ver la realidad; esto es, no desde medidas o corpus teóricos preesta-
blecidos, o bien, desde una condición teórica normativa o prescriptiva a priori para 
pensar la realidad, lo que subraya es concebir un sujeto que innova, que construye 
alternativas posibles y que denomina proyectos con direccionalidad política.

El fortalecimiento de la tutoría para apoyar la relación del maestrante que 
investiga y la realidad en su devenir e historicidad desde su condición de existencia 
en el presente también requiere de la construcción de una mirada más profunda del 
análisis de las realidades que escribe el sujeto en sus narrativas, lo que permite 
desarrollar la habilidad de comprensión que Antonio (2009) describe como entra-
mado complejo, irregular y caótico de tiempos y espacios culturales, simbólicos, 
imaginarios y representacionales.

Otro de los referentes que han guiado la construcción conceptual de la pro-
blematización es el aporte de Foucault, quien en su Historia de la sexualidad, de 
los años 1976 a 1984, destaca las transformaciones de los juegos de lo verdadero 
y falso de un conjunto de prácticas por las que los sujetos, en un momento, pro-
blematizan ciertos temas o prácticas concretas, como la locura, la enfermedad y 
la sexualidad. Foucault (1991) explícitamente afirma que la estrategia analítica 
que se debe seguir es precisamente la indagación sobre cómo las prácticas son 
problematizantes.

Al encontrarme reconociendo cómo he construido conocimientos, mediante 
mi biografía narrativa, apoyada en la revisión de las evidencias de mi práctica 
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docente, comencé la socialización de mis saberes y los antecedentes de mis 
hallazgos. Por tanto, es de trascendencia resaltar el papel de mis discursos 
orales y escritos, los cuales, al comenzar a ser analizados, me mostraron mi 
paradigma dominante: el positivismo (Autobiografía, Ortega, 2020, p. 9).

Desde esta perspectiva, la reconstrucción biográfica de esta maestrante da paso a un 
proceso de sistematización y documentación de su experiencia en un proceso narra-
tivo en el que emergen problematizaciones que revelan las tensiones y las fuerzas o 
relaciones que en lo cotidiano se van conformando con el uso de referentes teóricos 
para reflexionar y contrastar las temáticas inmersas en la evidencia de su narrativa.

Un esbozo que acerca a la problematización contextuada se advierte en el frag-
mento siguiente:

Mis primeras reflexiones para la construcción de este trabajo las inicié con 
preguntas acerca de cómo me he construido como formadora de docentes 
de educación primaria, y lo he analizando desde mi propia formación, que 
es la pedagogía, y he visto cómo me he confrontado o comparado o com-
plementado con los personajes y actores de la educación normal (Autobio-
grafía, Guzmán, 2019, p. 13).

En este trayecto de compartir y experimentar caminos, en el que la perspectiva 
interpretativa configura una herramienta intelectual de indagación crítica, la 
teoría en ningún momento opera como prescripción, sino como punto de partida de 
interrogación sobre el propio saber del investigador para abrir distintos ángulos 
de observación. En este trayecto vamos constituyendo un permanente procedi-
miento de articulación de momentos, de dimensiones, de referentes teóricos y 
metodológicos que se mueven en el devenir investigativo con diferentes ritmos 
y niveles de realidad.

Un problema de investigación construido, contextuado y delimitado en niveles 
de análisis, desde la mirada de Sánchez (2000), no es un objeto por descubrir, es una 
indagación analítica que permite ubicar y construir tramas y relaciones de diversos 
tipos o sentidos, como tensiones, contradicciones, emergencia de problemas y pro-
blemáticas; de advertir distintas relaciones que plantean preguntas. Pero también 
posibilidades de correspondencia, al distinguir recurrencias en hechos y textos, de 
identificar saltos y omisiones, de valorar la emergencia. Situado en este proceso 
problematizador, Andrade y Rivera (2019) sostienen que en este proceso se van 
configurando elementos nuevos cuya presencia depende de la estrategia relacio-
nal que se produce en el ejercicio de problematización en el que el horizonte se 
focaliza hacia la construccción de un todo relacional (complejidad) y cuyas pautas 
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se van tejiendo en la narrativa autobiográfica. El siguiente fragmento presenta 
elementos que se integran al proceso problematizador:

Era importante la revisión de mi propia historia a través de mis videos 
dando clase en la normal, lo que me decían mis diferentes registros como 
el diario, mis planeaciones, los resultados obtenidos, etc. Fue el dato empí-
rico el que me empezó a orientar sobre lo que soy como docente formado-
ra de docentes […]. Lo primero fue hacer las conexiones necesarias para 
entender este nuevo proceso epistemológico y metodológico, que tiene 
que ver con una nueva forma de pensar y entender la realidad educativa, 
mi manera de entender la docencia, así como la forma como me asumo 
como docente (Autobiografía, Guzmán, 2019, pp. 6, 8).

En relación con el análisis de nuestras habilidades en este saber práctico de la tu-
toría, los aportes que hemos realizado en el trabajo de seminario y que permiten 
reflexionar en torno al acompañamiento en la problematización contextuada para 
la construccón de un objeto de estudio, han sido los planteamientos de De Souza 
(2009), cuando enfatiza la necesidad de revisar profundamente la relación objeto 
y sujeto, relación mucho más compleja de lo que a primera vista puede parecer. La 
distinción que frecuentemente realizamos y compartimos en el acompañamiento 
tutoral explicita sus contornos dicotómicos y desvanece la forma de un continuum.

Siguiendo a De Souza (2009), pensar en una metodología que rompa con 
dicotomías puede ser el camino, algo que rompa entre cultura natural-cultura 
artificial, vivo-inaminado, mente-materia, observador-observado, subjetivo-ob-
jetivo, colectivo-individual, animal-personal, ciencias naturales-ciencias socia-
les… “la cualidad del conocimiento no se mide por lo que él controla, sino por 
la satisfacción personal que da a quien a él accede y de él participa” (p. 54). El 
conocimiento científico desde su planteamiento, precisa este autor, enseña a vi-
vir y se traduce en un saber práctico.

Esbozos iniciales de la experiencia tutoral colectiva desde la narrativa autobiográfica

Al inicio del presente escrito, se planteó que este forma parte de una investigación 
que orienta la sistematización de la experiencia de la tutoría colectiva de los comités 
tutorales en la MCFD y recupera las vivencias de cuatro docentes que integraron 
tres comités tutorales durante el acompañamiento en la construccción de la proble-
matización contextuada y del problema de investigación e intervención educativa 
de ocho maestrantes de la MCFD que hizo posible cristalizar una iniciativa colec-
tiva que asumió un proceso tutoral a partir de la narrativa autobiográfica. Esta ruta 
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metodológica permitió la construcción de problematizaciones contextuadas de las 
prácticas educativas de los maestrantes desde una mirada de la complejidad como 
componentes sustanciales de la investigación e intervención educativa que no termi-
na en el argumento del problema por estudiar, sino que se perfila como un continuum 
para el desarrollo de los procesos de la investigación o de intervención educativas.

El acento metodológico en el acompañamiento tutoral de los maestrantes y en 
sus narrativas o relatos de vida profesional a partir de la intención biográfica nos 
coloca en posibilidad de la mejora de nuestros procedimientos como docentes, 
asesores y tutores de la maestría en el acompañamiento de tesis; en el desarrollo 
de una mirada más comprensiva y autocrítica de las realidades complejas de la 
formación en el posgrado y en la necesidad de autocuestionar nuestras fórmulas 
tutorales que tratan de clausurar las contradicciones y ajustarlas a la diversidad de 
los problemas educativos que van construyendo los maestrantes.

Finalmente, las rutas de trabajo tutoral compartidas nos han llevado a configurar 
una reflexividad conjunta en nuestro equipo de trabajo para iniciar una propuesta 
metodológica que incorpora aportes a la construcción de la investigación desde 
la perspectiva de la MCFD. La decisión de analizar de manera conjunta con los 
maestrantes sus narrativas biográficas y, desde estas escrituras, aprender a inter-
pretar de manera crítica sus horizontes pasado-presente nos permitieron abrir 
diálogos, escuchar, preguntar y reflexionar sobre cómo se problematiza y cons-
truyen los problemas de investigación, así como indagar con ellos sus necesidades 
e intereses y, a través de la sistematización de los datos empíricos, emprender 
procesos de acompañamiento colectivos en los cuales la narrativa se va constitu-
yendo como un componente intelectual y una herramienta metodológica en el 
aprendizaje de la investigación e intervención educativa.
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Posgrados profesionalizantes en las Escuelas
Normales Públicas de la Ciudad de México:

programas, énfasis y desafíos

Leticia Montaño Sánchez
Jacqueline Ibarrola Romero

Resumen

Este escrito analiza programas de posgrado en Escuelas Normales Públicas de 
la Ciudad de México en los últimos veinte años. Interesa discutir en torno a 
políticas educativas que enmarcaron su origen, rasgos distintivos y énfasis en 
los diseños curriculares con la finalidad de comprender los retos y desafíos que 
enfrentan estas instituciones. Para ello, se revisaron programas de posgrado, do-
cumentos de política educativa y estudios sobre el tema. El mapeo temático y 
temporal permitió distinguir procesos en la construcción histórica de los posgrados 
matizados por políticas educativas vigentes en su momento y por las posibili-
dades reales para su operación. Derivado de este trabajo de sistematización y 
análisis, destaca que en las últimas dos décadas, las Escuelas Normales han 
centrado su atención en posgrados profesionalizantes que priorizan la imple-
mentación de proyectos pedagógicos. Estos proyectos contribuyen a la mejora 
continua de prácticas docentes y favorecen la innovación educativa in situ. Las 
condiciones en que opera el posgrado precisa de políticas educativas que favo-
rezcan gestiones académicas flexibles y doten a estas instituciones de recursos hu-
manos, materiales, tecnológicos y financieros suficientes de cara a los desafíos que 
implica diseñar y operar posgrados de calidad en el marco del Sistema Nacional 
de Posgrados en México.
Palabras clave: posgrado, políticas públicas, Escuelas Normales, práctica docente, 
profesionalización
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Introducción

Las profundas transformaciones en todos los ámbitos de la vida humana, el cambio 
y el reclamo del cambio, si bien, han sido características y exigencias del fin del 
siglo xx (Rodríguez, 2000), a inicios del siglo xxi no son la excepción. Arredon-
do, Pérez y Morán (2006) advertían en su artículo sobre políticas de posgrado en 
México, que uno de los mayores retos para el siglo xxi consiste en su expansión, 
calidad y pertinencia social. Este último alude a los contenidos curriculares y su 
vinculación con las demandas sociales de la población y el ejercicio de la profesión.

Por otra parte, hablar de programas de posgrado para la formación del pro-
fesorado implica hacer un reconocimiento de las nociones que se encuentran 
alrededor de este proceso como construcción histórica, por un lado, de las ne-
cesidades contextuales, y por otro, de las exigencias provenientes de políticas 
educativas y reformas curriculares.

El análisis de este proceso histórico permite identificar propuestas con diversas 
miradas, tendencias y proyecciones hacia el desarrollo profesional del profesorado. 
La profesionalización es entendida como actividad continua para la formación 
de docentes en los estudios de posgrado, es decir, especializaciones, maestrías y 
doctorados con el propósito de hacer frente a la complejidad de los escenarios 
educativos cambiantes y exigentes (Cano-Rodríguez y Hoyo-Ramírez, 2014).

Las Escuelas Normales han estado presentes con ofertas formativas que con-
tribuyen al desarrollo profesional del profesorado, particularmente de educación 
básica y de instituciones formadoras de docentes. Las condiciones en que han asu-
mido el diseño y operación de programas de posgrado son diversas y heterogéneas, 
guardan relación con su infraestructura física, la formación de sus formadores 
para el diseño curricular en programas de posgrado, el ejercicio de la docencia y la 
capacidad institucional para mantener procesos de gestión propios del posgrado 
(Moreno, 2003; Sandoval, 2006; Maya, 2007). La asignación de presupuesto en 
este ámbito ha estado matizada por las prioridades derivadas de las políticas edu-
cativas para las Escuelas Normales; los posgrados operan con los recursos asigna-
dos para la formación inicial, tanto en infraestructura como en personal docente 
(Moreno, 2002, 2003; Sandoval, 2006; Contreras, 2017).

Abordar el tema sobre los posgrados en las Escuelas Normales permite com-
prender el por qué y para qué de los enfoques curriculares, las problemáticas que 
enfrentan estas instituciones y los desafíos que encaran ante políticas educati-
vas que buscan fortalecer en las instituciones de educación superior posgrados 
que promuevan el retorno social de las investigaciones que se cultivan en estos 
programas. Si bien, como señala Moreno (2002), entre los motivos de apertura 
de programas de posgrado en las Escuelas Normales, en los Centros de Actua-
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lización del Magisterio, en las unidades de la Universidad Pedagógica Nacional 
y otros institutos, destacan formar cuadros académicos, consolidar la formación 
de sus egresados, ampliar la cobertura de los servicios que ofrecen y, responder 
a demandas formativas de docentes, principalmente de educación básica, entre 
otros factores. La inserción de las Escuelas Normales al Programa de Desarrollo 
Profesional Docente (PRODEP) también ha implicado mirar el posgrado vin-
culado con procesos de investigación presentes en cuerpos académicos, grupos de 
investigación e investigaciones individuales (Contreras, 2017).

En este contexto, la revisión de los diseños curriculares de los programas im-
plementados en las Escuelas Normales Públicas de la Ciudad de México en las 
últimas dos décadas y de la literatura sobre el tema permitió una primera cla-
sificación de los textos por revisar, su ordenamiento temático y posteriormente 
distinguir ejes, que para efectos del presente escrito, se presentan organizados 
en cuatro apartados. El primero expone los antecedentes de los posgrados para 
docentes de educación básica cultivados en las Escuelas Normales. El segundo 
aborda los posgrados profesionalizantes orientados hacia la intervención educati-
va. Un siguiente apartado, los posgrados profesionalizantes cuyo énfasis se centra 
en la investigación con perspectiva de innovación educativa. El cuarto discute en 
torno a la perspectiva de los posgrados en la política educativa de la Cuarta Trans-
formación y, por último, se plantean, a manera de cierre, reflexiones en torno a los 
desafíos del posgrado en la Educación Normal.

De los inicios del posgrado en las Escuelas Normales

Las Escuelas Normales en su constitución histórica han estado cercanas a la 
puesta en marcha de programas de posgrado. Si bien, los servicios educativos 
que prestan se centran en la formación inicial de docentes, el posgrado se confi-
gura como una posibilidad para fortalecer procesos formativos del profesorado 
de educación básica y Normal. De acuerdo con Maya (2007), estas experiencias 
surgieron en el contexto de la Ley Federal de Educación de 1973 en las entonces 
llamadas Normales Superiores Estatales de Nuevo León, Tamaulipas, Coahuila, 
Durango, Yucatán y estado de México.

Se podría decir que a finales de los años setenta del siglo xx, se identifica con 
mayor fuerza el surgimiento de programas de posgrado con una tendencia hacia 
la especialización en alguna disciplina con afinidad al ámbito educativo en las Es-
cuelas Normales Superiores del país. En ese momento se buscó incorporar diversas 
miradas de lo educativo con la finalidad de enriquecer la formación del magisterio a 
partir de aportes de la psicología, pedagogía, historia, sociología, entre otras, que en-
riquecieron una formación inicial que privilegiaba el ámbito didáctico (Maya, 2007). 
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En los años ochenta y noventa, se desarrollaron programas de posgrado con una 
tendencia hacia la investigación educativa, en la necesidad de elevar la calidad de 
las Escuelas Normales en el marco de las políticas educativas que, por decreto 
en 1984, llevaron a estas instituciones a la incorporación de estudios de diversas 
licenciaturas en sus planes de estudio. La investigación educativa coadyuvó a la 
formación de futuros profesores con habilidades de un docente-investigador ca-
paz de indagar, analizar y reflexionar sobre su propia práctica, para transformar y 
mejorar su contexto educativo concreto (Maya, 2007).

En la década de 1990 al 2000, el desarrollo de los posgrados en educación 
presentó un crecimiento vertiginoso propiciado por el Acuerdo Nacional para la 
Modernización de la Educación Básica (1992) que promovió el sistema de pro-
moción horizontal denominado Carrera Magisterial: un escalafón horizontal para 
ascensos salariales. Este escalafón estimuló la proliferación de posgrados alejados 
de las necesidades formativas del profesorado; no obstante, la matrícula de estu-
diantes se cuadruplicó en tanto que este tipo de estudios estuvieron vinculados a 
un sistema de estímulos laborales (Moreno, 2003; Sandoval, 2006).

Estos programas presentaron una identidad difusa en tanto “la imprecisión en 
propósitos, vaguedad en diseños curriculares y multiplicidad de formas de operación, 
[que] los hacen aparecer como un universo sin una identidad claramente definida” 
(Moreno, 2003, p. 17). Es decir, existía una ausencia de criterios para identificar la 
atención formativa para los profesionales de educación básica, y por supuesto, de los 
docentes en las Escuelas Normales. Por otra parte, la eficiencia terminal en estos estu-
dios de posgrado se aproximó al 50% y su vinculación con prácticas educativas fueron 
escasas; según la autora, el acento se ponía en la revisión de planteamientos teóricos.

Moreno (2003) en su estudio, documenta que en el Congreso Nacional del 
Posgrado realizado en la ciudad de Morelia, Michoacán, en octubre de 2002, fun-
cionarios de Consejo Nacional de Ciencia y Tecnología (Conacyt), autoridades 
universitarias y, en general, académicos de instituciones de educación superior 
expresaron sus preocupaciones acerca del posgrado nacional con relación a la ca-
lidad en la formación, la pertinencia, la competitividad, la eficiencia terminal y 
la vinculación con el mercado de trabajo. Este congreso fue un parteaguas para 
impulsar una política educativa centrada en la calidad de los posgrados auspiciado 
por el Conacyt para promover el aseguramiento de la buena calidad de los estu-
dios de posgrado mediante el Programa de Fortalecimiento al Posgrado Nacional 
(PFPN) en el periodo del 2001 al 2006 y, posteriormente, con el Programa Na-
cional de Posgrados de Calidad (PNPC).

Si bien, en 1984, los estudios para ser docente se elevaron en las Escuelas 
Normales, por mucho tiempo dependieron de la Subsecretaría de Educación Bá-
sica y no fueron objeto de políticas para la educación superior (Edel-Navarro, 



203POSGRADOS PROFESIONALIZANTES EN LAS ESCUELAS

Ferra-Torres y De Vries, 2018), entre estas, las referidas a programas de posgrado. 
Ávalos (2007) documenta que en el contexto del Programa de Desarrollo Educa-
tivo (1995-2000), la Dirección General de Educación Normal y Actualización del 
Magisterio (DGENAM) y las Escuelas Normales Públicas del Distrito Federal ini-
ciaron un programa interinstitucional de posgrado que tuvo como propósito generar 
líneas de acción para impartir estudios de posgrado. El diseño de los programas 
comenzó en 1995, y en 1997, las Escuelas Normales Públicas iniciaron las primeras 
experiencias en ofrecer especializaciones; tres años más tarde, las maestrías.

Posgrados profesionalizantes orientados a la intervención educativa

Si bien, durante los años noventa del siglo pasado surgieron diversos programas de 
posgrado, principalmente maestrías en educación básica orientadas a la gestión de 
los procesos educativos en las Escuelas Normales Públicas de la Ciudad de Méxi-
co, en 1997 operaron posgrados como la Maestría en Educación en la Benemérita 
Escuela Nacional de Maestros, con un modelo de docencia reflexiva como enfo-
que metodológico que permitió en su momento articular las dificultades que los 
docentes en servicio reconocían de sus espacios escolares con propuestas de mejo-
ra que derivaron de un análisis de su práctica docente. Sandoval (2006) refiere que 
en estas instituciones se ofertaron otros programas que no contaban con el reco-
nocimiento oficial e incluso, destaca la autora, la existencia de diseños curriculares 
que algunas Normales habían enviado para la aprobación de sus programas y que 
fueron criticados por sus debilidades teóricas y de orientación curricular, así como 
por su operación.

En este contexto, se aprecia que las Escuelas Normales no estuvieron exen-
tas de las polémicas suscitadas en la educación superior a nivel nacional por la 
debilidad académica y la sobreoferta de posgrados. La política impulsada en el 
2003 para la transformación y fortalecimiento de las Escuelas Normales, así 
como las experiencias derivadas de la implementación de la Maestría en Edu-
cación (2000-2002)1 hizo posible replantear la orientación de los programas del 
posgrado con la finalidad de optimizar recursos para fortalecer su calidad (Acle, 
Goycochea y Ávalos, 2006).

Así, en el 2001, se inició el proyecto institucional Posgrados de Calidad para 
los Maestros de Educación Básica y Formadores de Docentes que incluyó entre otras 

1Esta maestría se implementó en cinco Escuelas Normales para el periodo 2000-2002: Maestría en Educación 
Preescolar (Escuela Nacional para Maestras de Jardines de Niños), Maestría en Educación (Benemérita Escuela 
Nacional de Maestros), Maestría en Educación. Campo educación secundaria (Escuela Normal Superior de 
México), Maestría en Educación Especial (Escuela Normal de Especialización) y por último, Maestría en Edu-
cación Física (Escuela Superior de Educación Física). Las maestrías fueron autorizadas por la Dirección General 
de Normatividad por única vez (Acle, Goycochea y Ávalos, 2006, p. 6).
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acciones, un encuentro denominado “El posgrado que queremos” (noviembre, 
2001). Las discusiones sostenidas en las mesas de trabajo se sistematizaron para 
dar origen a un documento de política académica y rasgos del posgrado por im-
pulsar en las Escuelas Normales (Sandoval, 2006). Entre las orientaciones construi-
das colectivamente para el posgrado destacan la vinculación con los enfoques vigen-
tes en la formación inicial de docentes y con perspectiva para responder a los nuevos 
retos y necesidades educativas; una orientación hacia la formación especializada en 
y para la docencia; la práctica docente cotidiana y los problemas educativos en el 
Distrito Federal como referente para la mejora de la docencia y la promoción de 
innovaciones e investigaciones derivadas de las necesidades reales que enfrentan 
las escuelas en la vida cotidiana (Sandoval, 2006).

En este contexto, en el documento de trabajo “El posgrado que queremos” 
(2001), se indica que el posgrado en las Escuelas Normales Públicas del Distrito 
Federal dio lugar a dos programas.

Especializaciones donde se profundizaría en el conocimiento en un campo 
adecuado al nivel de educación básica […] y una maestría enfocada al análi-
sis, innovación o investigación de la problemática y necesidades que afronta 
la práctica docente en educación básica en el D. F., (DGENAM, 2001, p. 11).

Los programas que se diseñaron fueron la Especialidad en Formación Docente 
en la Educación Normal (EFDEN) y la Maestría en Educación Básica Inter-
planteles (MEBI). La primera dirigida a docentes de Escuelas Normales y la 
segunda a docentes de educación básica con funciones frente a grupo o de gestión 
educativa. El programa de maestría recuperó varias de las preocupaciones seña-
ladas en el Congreso Nacional de Posgrado de octubre del 2002, en tanto que se 
cuidó el enfoque y las orientaciones para su diseño. Esta maestría tuvo un enfoque 
profesionalizante dirigido a la intervención educativa, en los términos que en su 
momento indicó el PFPN (2021).

[Estos estudios] están enfocados a ampliar los conocimientos en una es-
pecialidad, campo o disciplina y habilitan al estudiante para la aplicación 
innovadora del conocimiento científico o técnico. Durante su proceso de 
formación los estudiantes participarán en proyectos terminales de carácter 
profesional, docente o empresarial conducidos por los profesores y al término 
del programa será necesario que demuestren la capacidad para desarrollar 
proyectos con características similares a los antes mencionados (SEP, 2001, 
como se citó en Moreno, 2002, párr. 10).
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Otra de las características para el diseño de posgrados es su carácter interins-
titucional en áreas de interés regional y en áreas estratégicas del conocimiento, 
referencia recuperada para el diseño de esta maestría en tanto que fue un pro-
grama con la participación de las cinco Normales públicas del Distrito Federal. 
La perspectiva de profesionalización que se asumió en su diseño contribuyó a la 
formación de docentes de educación básica mediante un mayor conocimiento y 
análisis de la docencia en los niveles educativos de preescolar, primaria y secun-
daria. En el texto, Uniendo fuerzas. La experiencia de una maestría interplanteles 
para maestros de Educación Básica, Sandoval (2006) recupera los sentidos de la 
profesionalización de esta maestría:

la profesionalización requiere de ciertas condiciones, como profunda creencia 
de la necesidad de cambio educativo, tomar como referente el conocimiento 
científico y los avances tecnológicos. Considerar las exigencias y los proble-
mas del trabajo, redimensionar las necesidades educativas, así como valorar la 
profesión docente […] la intervención educativa se entiende como proceso 
donde se problematiza la realidad social, se toma conciencia de situaciones 
específicas y se diseñan alternativas para superar problemas. La investigación 
se planteó como una herramienta de apoyo en las distintas actividades de 
trabajo, particularmente en las propuestas de intervención educativa (p. 216).

La autora documenta que este programa interplanteles permitió romper la en-
dogamia y fortalecer el subsistema, la formación inicial de maestros vinculada 
con su desarrollo profesional en ejercicio y hacer del trabajo docente un cam-
po de conocimiento y reflexión. Esta maestría atendió seis generaciones (2003, 
2005, 2007, 2009, 2011 y 2013) y operó con los mismos recursos humanos y 
materiales que se tienen para las licenciaturas. Un rasgo distintivo del posgrado 
en las Escuelas Normales es su operación sin recursos propios, al igual que la 
investigación y la difusión educativa.

Posgrados profesionalizantes: la investigación con perspectiva de la innova-
ción educativa

El Plan Nacional de Desarrollo 2013-2018, el Plan Sectorial de Educación, la 
Ley General del Servicio Profesional Docente y la Reforma Curricular en la Edu-
cación Normal para la Licenciatura en Educación Preescolar y la Licenciatura en 
Educación Primaria fueron referentes para analizar las necesidades de formación 
profesional de los docentes en las Escuelas Normales, a fin de fortalecer su des-
empeño profesional para resolver problemas o situaciones cotidianas de la práctica 
docente (Villegas, Serna e Izquierdo, 2017).
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El diseño de esta maestría intentó dar respuesta a las acciones sustantivas co-
rrespondientes al Plan de Apoyo a la Calidad Educativa y la Transformación 
de las Escuelas Normales que inició a nivel nacional en abril de 2016. Entre 
las líneas de acción de este Plan figuró incorporar y potencializar los posgrados 
en la Educación Normal con relación a los retos para el fortalecimiento de la 
capacidad, competitividad e innovación académica, a fin de mejorar los procesos 
de aprendizaje escolar (Villegas, Serna e Izquierdo, 2017). En este contexto, se 
diseñaron dos programas de posgrado: la Especialidad en Competencias Do-
centes para el Desempeño Profesional y la Maestría en Competencias para la 
Formación Docente (MCFD). La primera dirigida a docentes de educación 
básica y la segunda a docentes de las Escuelas Normales. La especialidad tie-
ne como propósito formar profesionales de la educación básica competentes, 
reflexivos, capaces de investigar e intervenir sobre su práctica profesional en 
función de las necesidades de sus estudiantes a partir de la problematización de 
su quehacer profesional en colaboración con los demás actores educativos con 
un sentido ético de vida (Pérez, Romero, Serna, Vela y Salgado, s.f., p. 34).

Por su parte, la maestría con orientación profesionalizante plantea potenciar 
e innovar las acciones educativas sustantivas de la educación superior a par-
tir de procesos socioformativos que permitan la construcción de competencias 
profesionales para la autogestión de la formación docente, el liderazgo y cola-
boración, la intervención educativa, la investigación e innovación en los niveles 
de la docencia, la difusión y extensión de la cultura con una visión holística que 
favorezca la comprensión y actuación ética y de servicio para dar respuesta a las 
necesidades educativas que demanda la sociedad del siglo xxi.

La MCFD se adscribe como un posgrado profesionalizante en la medida que 
recupera el valor de los saberes profesionales a partir de la complementarie-
dad del ámbito metodológico y del formativo. Esta maestría pretende enriquecer el 
perfil profesional docente, en tanto la investigación y la innovación generen acerca-
mientos sistematizados, que se ven cristalizados en la reflexión, en la construcción 
de propuestas de mejora concretas y en la condición aspiracional sobre la transfor-
mación de sus prácticas (Villegas, Serna e Izquierdo, 2017).

Algunos de los principales rasgos distintivos que se identifican en la MCFD 
se centran en “procesos socioformativos que permitan la construcción de compe-
tencias profesionales para la autogestión de la formación docente, el liderazgo y la 
colaboración, intervención educativa, investigación e innovación en los niveles de 
la docencia, difusión y extensión de la cultura” (Villegas, Serna e Izquierdo, 2017, 
p. 82). Esto en el marco de un currículum complejo, el cual se define como una 
propuesta capaz de articular el pensamiento crítico sobre un contexto para desarro-
llar diversos proyectos y acciones que involucren a los distintos agentes educativos, 
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desde dimensiones sociales, históricas y políticas que se vinculan de manera que 
permite mirar un todo y no fragmentos de la realidad social y educativa.

En el diseño curricular del programa de maestría se entiende que la proyec-
ción de la MCFD es ambiciosa, en tanto que:

la formación en este posgrado requiere de la adopción de una responsa-
bilidad personal y de un compromiso de quien se forma para involucrarse 
en su práctica y en la de un colectivo reflexivo que dirija sus esfuerzos a 
mejorar su práctica con base en explicaciones derivadas de un proceso de 
investigación educativa en proyectos de investigación-intervención (Vi-
llegas, Serna e Izquierdo, 2017, p. 69).

Este planteamiento implica mirar diversos referentes metodológicos para cons-
truir las problemáticas sociales derivadas del fenómeno educativo complejo y 
cambiante, en tanto el binomio investigación-intervención presenta el reto de 
vincular el desarrollo de competencias de investigación con la aplicación argu-
mentada de diversas metodologías para generar conocimiento. Si esto es así, 
cabría preguntar y responder con la profundidad necesaria, si situaciones como 
la educación en condiciones remotas bajo contextos de emergencia sanitaria son 
atendidas de manera oportuna y pertinente a partir de la diversidad de dificul-
tades que enfrentan todos los agentes involucrados en el proceso educativo. Por 
ello, es importante pensar nuevamente los problemas sociales y educativos que 
los docentes enfrentan en la actualidad. 

Esta maestría, a diferencia de la MEBI, opera en tres Escuelas Normales, 
cada Normal con sus propios recursos y experiencias. Se podría decir que la 
fortaleza que brinda el trabajo interinstitucional en este programa es un asunto 
pendiente por discutir en las Escuelas Normales de la Ciudad de México. Otra 
diferencia que se identifica con relación a la MEBI es la actual política de autoe-
valuación institucional de los programas de posgrado. Una de las condiciones dis-
tintivas de estos programas de posgrado refiere a la lógica de autoevaluación que 
han enfrentado como requisito previo para la apertura de nuevas generaciones. El 
proceso de autoevaluación recupera elementos del marco de referencia que para 
tal efecto establece el Conacyt (2018) para el sistema de garantía de la calidad 
del Programa Nacional de Posgrados de Calidad (PNPC). 

Al respecto, las directrices del Conacyt señalan que cada institución es responsable 
de constituir su sistema interno de calidad, el cual demanda la reflexión institucional 
con relación a la autoevaluación del programa de posgrado, la elaboración y segui-
miento de un plan de mejora, así como contar con una página web del posgrado. 
Estos últimos diseños de posgrado centrados en una orientación profesionalizante 
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con énfasis en la investigación y la innovación son relativamente nuevos en las Es-
cuelas Normales, se cuenta con el egreso de una generación, experiencia que permite 
identificar áreas de oportunidad. De igual manera, propicia en los colectivos docen-
tes de posgrado ejercicios de autoevaluación prometedores para la mejora continua 
con una visión académica más sólida a futuro.

Los posgrados en la política educativa de la Cuarta Transformación

En México, la reforma al artículo tercero constitucional, publicada en el Diario 
Oficial de la Federación el 15 de mayo del 2019, planteó un cambio significativo 
con relación a la política del sexenio anterior. La reforma actual reconoce la figura 
del maestro como agente fundamental para el proceso educativo y la transfor-
mación social del país. En este contexto, advierte la creación de un sistema inte-
gral de formación, de capacitación y de actualización cuya concreción emerja de 
evaluaciones diagnósticas de los diversos contextos socioculturales del país para 
cumplir con los objetivos y propósitos del Sistema Educativo Nacional.

Por su parte, la Ley Reglamentaria del Artículo Tercero Constitucional 
(2019a)2 específica en el artículo décimo cuarto, que la promoción de programas 
de especialización, maestría y doctorado deberán tener una orientación integral, 
según las necesidades, contextos regionales y locales, además de contribuir a la ex-
celencia educativa3. En este contexto de reformas educativas, en el ámbito de la 
Educación Normal, se planteó la Estrategia Nacional de Mejora de las Escuelas 
Normales ([ENMEN], SEP, 2019) como un instrumento de política pública para 
la transformación a largo plazo de estas instituciones.

La Estrategia Nacional está alineada con compromisos internacionales sus-
critos por los países miembros de la Organización de las Naciones Unidas para 
el Desarrollo Sostenible. En este caso, la ENMEN responde particularmente al 
objetivo 4, que establece el compromiso de los gobiernos participantes a garan-
tizar una educación inclusiva y equitativa, además de promover el aprendizaje 
permanente para todas las personas.

Una de las directrices que se identifican en este documento de política educa-
tiva para los posgrados refiere al diseño curricular por parte del personal acadé-

2 Ley, de observancia general en todo el país en materia de mejora continua de la educación y sus disposiciones, 
son de orden público e interés social.
3 En este marco legislativo, en la Ley General de Educación (2019b), la excelencia educativa se entiende como 
el proceso de mejoramiento integral en los procesos de educación orientados a promover “el máximo logro de 
aprendizaje de los educandos, para el desarrollo de su pensamiento crítico y el fortalecimiento de los lazos entre 
escuela y comunidad, considerando las capacidades, circunstancias, necesidades, estilos y ritmos de aprendizaje 
de los educandos” (2019b, p. 49).
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mico de las Escuelas Normales bajo los lineamientos establecidos por el PNPC. 
Actualmente, las Escuelas Normales cuentan con docentes cuyas trayectorias aca-
démicas se han visto fortalecidas por estudio de maestrías o doctorados, experien-
cias diversas en proyectos de investigación individuales o en cuerpos académicos, 
lo cual no necesariamente confiere una formación para el diseño curricular de 
programas de posgrado y un acercamiento a las políticas del Conacyt.

Un hecho insoslayable es reconocer que el país se encuentra en procesos de 
reconfiguración de políticas para orientar los esfuerzos institucionales hacia las 
prioridades del Plan Nacional de Desarrollo 2018-2024. Un ejemplo de ello 
es la sustitución del PNPC por el Sistema Nacional de Posgrados, un tema de 
interés para las Normales en tanto que para el Sistema Nacional de Posgrado, 
el Conacyt mantiene el planteamiento de mejorar los posgrados bajo los princi-
pios de equidad, pertinencia y rigor epistemológico, con miras a una incidencia 
social y ambiental según los contextos sociales.

La incursión de las Escuelas Normales en posgrados profesionalizantes mues-
tra hilos y matices de la presencia de políticas del Conacyt para los posgrados, 
uno de los desafíos es fortalecer los tejidos y ampliar la gama de matices que den 
identidad a estos posgrados. Coincidimos con Moreno (2003) al señalar que los 
programas orientados a la profesionalización de los profesionales de la educa-
ción tienen énfasis distintos en las instituciones formadoras de docentes con 
relación a las universidades. Las experiencias de los posgrados profesionalizantes 
en las Normales de la Ciudad de México hacen visibles rasgos constitutivos, como el 
fortalecimiento de la práctica docente in situ a partir de propiciar una formación 
crítico-reflexiva, teórica, metodológica y pedagógica que permite estudiar, com-
prender, explicar y transformar su práctica educativa.

Los posgrados: énfasis y desafíos

En este breve recorrido, es posible reconocer algunas de las principales tendencias 
en los programas de posgrado, la primera privilegió en sus inicios la especialización 
disciplinaria, pasando por planteamientos con una intención de tipo profesionali-
zante que reconoce la necesidad de incorporar elementos propios de la formación 
docente para una mejor actuación ante los problemas didácticos, curriculares y me-
todológicos para el abordaje de los problemas educativos.

La segunda tendencia incorporó elementos para la formación de un docente 
investigador que requiere de distintos referentes teóricos y metodológicos para 
aprender a mirar desde diversas perspectivas el fenómeno educativo. Finalmente, la 
tercera y reciente perspectiva apuesta por la innovación educativa desde la investi-
gación, con un propósito profesionalizante. En su estudio, Maya (2007) identificó 
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que los posgrados profesionalizantes surgieron para fortalecer las prácticas profesio-
nales de los maestros, el presente escrito advierte que los enfoques de estos posgrados 
profesionalizantes recuperan discusiones epistemológicas relativas a la construcción 
de competencias docentes y las necesidades contextuales de los maestros.

Por su parte, Martínez y Márquez (2016, como se citó en Berzunza-Criollo, 
2020) reporta que en México los posgrados profesionalizantes representan 77% 
del total de los programas de posgrado (8123 programas), en tanto que los posgra-
dos en investigación representan el 23% (2453 programas). Por tipo de estudios de 
posgrados profesionalizantes, 72% corresponde a maestrías; 18%, a especialidades 
y 10%, a doctorados. En opinión de Berzunza-Criollo (2020), esta tendencia en 
los posgrados profesionalizantes se explica por la demanda de profesionales que 
desean tener un mejor desempeño en sus áreas de trabajo. 

En este sentido, cuando de profesionalización docente se habla, Tenti (2010) 
señala que “la actividad docente se vuelve cada vez más compleja, pero la con-
sideración o prestigio social de la misma tiende a disminuir” (p. 134). Paradoja 
que coloca en tensión las propuestas de los programas de posgrado descritas 
anteriormente, en tanto se busca, por un lado, contribuir a una formación que 
logre enriquecer las competencias profesionales de un docente y, por otra parte, es 
necesario revisar con mayor profundidad el rumbo que han tomado las directri-
ces curriculares, como el perfil de egreso de dichos programas de posgrado, así 
como la conjunción de elementos que hacen de una experiencia profesionalizan-
te, la posibilidad de construir y desarrollar habilidades técnico-instrumentales, o 
bien, capacidades investigativas con el propósito de afrontar diversas situaciones 
complejas de la práctica docente. 

Los aspectos descritos permiten plantear algunas discusiones que actualizan 
la relación entre los programas de posgrado en las Escuelas Normales con la 
atención a nuevos problemas educativos propiciados por las condiciones sociales y 
de emergencia sanitaria que vive el mundo recientemente y, cómo las bondades de 
la investigación pueden atender múltiples problemas educativos para que dichos 
esfuerzos políticos e institucionales que se cristalizan en programas de posgrado 
tomen una intención-acción ético-política, en tanto se considera la función del do-
cente como un agente social de cambio, aquí las palabras de Freire:

La práctica educativa […] es algo muy serio. Tratamos con gente, con ni-
ños, adolescentes o adultos. Participamos en su formación […] y podemos 
contribuir con nuestra responsabilidad, con nuestra preparación científica y 
nuestro gusto por la enseñanza, con nuestra seriedad y nuestro testimonio 
de lucha contra las injusticias, a que los educandos se vayan transformando 
en presencias notables en el mundo (1994, pp. 66-67).
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Reflexiones finales

En los análisis presentados, es posible advertir que no hay una política integral 
para el desarrollo del posgrado o que esta es parcial y, en este último caso, supe-
ditada a los esfuerzos de las comunidades docentes. Sandoval (2006) lo refiere 
como un problema no resuelto y que demanda una revisión. El trato homogéneo 
que se ha dado en los últimos años a todos los programas de posgrado, la falta de 
reconocimiento a su complejidad y heterogeneidad, así como la naturaleza diversa 
de las instituciones de Educación Superior son detonantes de alto calibre para 
repensar sus sentidos (Robledo, Delgado, Márquez, 2016), planteamientos que 
hoy cobran mayor fuerza frente a una pandemia que demanda no solo la revisión 
de los programas de posgrado, sino que se requiere analizar políticas públicas que 
marcan directrices para el desarrollo profesional docente.

Hoy más que nunca, las políticas y programas para la formación continua y 
el desarrollo profesional docente constituyen un nudo crítico para la mejo-
ra educativa, por lo que la agenda que se impone es su revisión y su reconfi-
guración, en este momento de transformaciones radicales de la educación, 
con una visión de futuro (Sandoval, 2021. p. 14).

En este contexto, es preciso conciliar la oportunidad de vincular la investigación 
educativa con un sentido de mejora social, de manera que exista cada vez mayor 
pertinencia entre los posgrados para la formación docente y su incidencia en la 
atención a las problemáticas de la realidad social y educativa. La creación del 
Sistema Nacional de Posgrados que sustituye al PNPC se vislumbra como una 
posibilidad para otorgar distintos sentidos a los programas de posgrados con la 
finalidad de fortalecer capacidades, talentos e infraestructura de las instituciones 
para enfrentar los grandes retos que presenta el sistema educativo. El posgrado en 
las Escuelas Normales constituye un espacio para reconfigurar y fortalecer proce-
sos de profesionalización de, para y con docentes que atienden la educación básica 
en México, espacio que demanda presupuesto y mayor autonomía para el diseño 
curricular y operación de los programas de posgrado, en tanto se vincula con las 
políticas de posgrados de calidad como se ha referido en el presente escrito. 

Finalmente, es preciso enfatizar que, en el contexto del presente siglo, se en-
frenta una situación globalizada que por mucho ha rebasado a la humanidad en 
su constitución histórica, social, económica, política y, recientemente, en su con-
dición sanitaria, fenómenos con implicaciones educativas y en la reconfiguración 
del ejercicio de la profesión docente. Al respecto, el catedrático y filósofo de la 
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educación en la Universidad de Barcelona, Jorge Larrosa, señala que estamos en-
frentando al menos tres crisis.

1. La crisis que revela la igualdad y la desigualdad, la crisis revela una 
desigualdad que ya estaba, pero la revela de una forma particularmente 
descarnada […] por ejemplo, revela el valor mismo de la escuela. Una insti-
tución atacada desde muchos lugares, que de repente adquiere una presencia 
social y cultural muy importante […] 2. La crisis también actúa como acele-
radora de los cambios, y en el ámbito educativo lo que se dice es: que ya nada 
será como antes, estamos en un cambio de época, aprendiendo a hacer las cosas 
de otra manera. […] la escuela como todas las instituciones humanas, requiere 
estabilidad, cierta permanencia, cierta durabilidad (Larrosa, 2021, 24:10).

En otras palabras, en estas dos crisis que refiere el autor, los desafíos educativos 
que se manifiestan en la actualidad se encuentran en las expectativas sociales, 
económicas y culturales de que la educación atienda la desigualdad que hoy, más 
que en otros tiempos, se ha hecho evidente y ha cobrado causes inimaginables. 
Por otra parte, está la imperiosa necesidad de atender nuevos problemas con 
nuevas formas de trabajo, sin dejar de reconocer que el ámbito educativo no tiene 
a su alcance soluciones totales a dificultades históricas de rezago y marginación. 
Un factor determinante ante las crisis que se viven es que, las problemáticas no 
pueden mirarse solo desde una dimensión del problema.

La tercera crisis que refiere Larrosa implica reconocer que, las crisis son 
también encrucijadas, son momentos de decisión y por eso exigen pensar. 
El verbo griego krinein de donde viene la palabra crisis, significa funda-
mentalmente discernir, en las crisis algo se distingue, de ahí la relación entre 
crisis, crítica y criterio (Larrosa, 2021, 27:37).

El término crisis invita a reflexionar, a pensar de manera crítica los nuevos signifi-
cados, analizar y estudiar las situaciones contingentes que se están presentando en 
las dimensiones sociales que alcanzan a lo educativo y así emitir un juicio cuidado, 
organizado y pertinente sobre la realidad.

Lo anterior implica pensar en las soluciones colectivas para diseñar propues-
tas concretas que consideren a todos los involucrados, sus ajustes constantes, su 
flexibilidad y condiciones. Por ello es urgente reconocer desde un sentido crítico 
el anquilosamiento del sistema educativo, su rigidez y falta de flexibilidad, para 
pensar, actuar y proponer desde nuevos esquemas, por ejemplo, pensar en los usos 
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y abusos de la tecnología para considerar una paradoja entre la tecnología huma-
nizada o una humanidad al servicio de la tecnología. 

Entonces, la pertinencia y sentido de los programas de posgrado es posible si 
existe una vinculación con el impacto que se genera con el diseño de propuestas de 
atención que ayuden a visualizar y atender los problemas colectivos desde un en-
foque de las ciencias de la complejidad, en tanto ayude a mirar las distintas aristas 
que influyen como factores determinantes en la realidad del fenómeno educativo.

La aceleración de los cambios, hemos visto muy clara y también muy do-
lorosamente, lo que ya sabíamos: que tanto la forma de la escuela como la 
materialidad del oficio del profesor son cosas muy frágiles, muy fragilizadas, 
muy precarias, muy vulnerables, y cuando esas cosas se caen (la educación), 
se interrumpen y hay que intentar ponerlas en pie y sostenerlas con otros 
medios, con otras condiciones difíciles, con otros métodos que tenemos que 
inventarnos, como han tratado de hacer y hacen sin duda millones de pro-
fesores, de padres y de estudiantes en todo el mundo (Larrosa, 2021, 26:30).

En los sentidos de las crisis que comparte Larrosa (2021), cabe el planteamiento 
de re-pensar la colaboración entre todos los agentes educativos para entablar 
vinculaciones significativas llenas de sentido donde se pueda ver distribuido el 
peso de las múltiples dificultades por afrontar. 

Algunas líneas de investigación necesarias para fortalecer la toma de decisio-
nes en el posgrado en las Escuelas Normales Públicas de la Ciudad de México 
conducen al estudio de los perfiles de ingreso y egreso de las y los estudiantes, 
sus trayectorias escolares, los alcances pedagógicos y sociales de sus proyectos de 
intervención, el fortalecimiento de los proyectos de seguimiento de egresados y los 
procesos de gobernanza al interior del posgrado y de las instituciones. 

Por otra parte, se advierte que en términos de políticas educativas, las Escuelas 
Normales han emprendido diversos esfuerzos por alcanzar o situarse en la conti-
nua transformación o fortalecimiento como instituciones de educación superior a 
la luz de escasos presupuestos. Es menester generar líneas de acción que impacten 
en políticas públicas para el fortalecimiento del posgrado y de las Escuelas Nor-
males con una mirada de reconocimiento social amplia, inclusiva, con sentido de 
equidad y justicia social.
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El presente libro, es resultado de un esfuerzo de académicos y egre-
sados de programas de posgrado, particularmente en Escuelas Nor-
males que se centra en abordar tres planos analíticos. En el primero 
interesa discutir planteamientos epistemológicos que abren nuevos 
horizontes para pensar cómo y desde dónde innovar en la forma-
ción de docentes, tanto inicial como en servicio.

El segundo, documenta prácticas de intervención fundamentada 
en la investigación para promover la innovación educativa, principal-
mente en educación preescolar y en la formación inicial de docentes. 
El último, aborda situaciones, experiencias y procesos presentes en 
estos posgrados, a partir de perspectivas críticas y propositivas. 

Cada uno de los diez capítulos que integran la obra presenta di-
ferentes aristas para comprender la complejidad del trabajo docente, 
los esfuerzos del profesorado y su capacidad de agencia para promo-
ver el diseño, desarrollo y evaluación de proyectos de intervención 
educativa que ofrezcan mejores condiciones para la formación de sus 
estudiantes, el trabajo colaborativo entre pares y la gestión pedagógi-
ca; procesos que abonan a la profesionalización docente in situ.  

En este sentido, la obra pone en contacto al lector con investi-
gaciones documentales y empíricas, que aportan conocimiento so-
bre prácticas docentes cimentadas en la investigación e innovación 
educativa. Un libro ampliamente recomendado para tomadores de 
decisiones, estudiantes y docentes de posgrado, investigadores, pro-
fesores en formación y en servicio, público en general interesado 
en escudriñar diversas perspectivas y vertientes de la investigación 
para dar cuenta de la innovación educativa, así como de los retos y 
desafíos en los posgrados profesionalizantes.
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