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En este volumen de Tribuna Pedagógica, el lector se interna en un
universo de reflexiones y propuestas que dialogan desde la
cotidianidad escolar hasta las fronteras de la innovación tecnológica. 

Se inicia con textos que rescatan la dimensión afectiva de la
educación: se muestra cómo el aprendizaje servicio puede ser una vía
para atender las vulnerabilidades emocionales en la formación de
futuros docentes y, al mismo tiempo, estrategias concretas para
consolidar la convivencia en un preescolar de Yucatán bajo los
lineamientos de la Nueva Escuela Mexicana. 

Al mismo tiempo, surge una invitación a reconsiderar la inclusión, no
como un ideal abstracto, sino como práctica viva, al cuestionar
críticamente las guías institucionales y adaptarlas a las realidades
multiculturales.

La mirada luego se encauza hacia escenarios impactados por la
pandemia y las brechas digitales. Relatos de estudiantes universitarios
de Ayacucho y estudios sobre competencias en tecnologías del
aprendizaje para quienes cursan áreas de salud dibujan un panorama
de desafíos –emocionales, pedagógicos y de conectividad–, y alientan
a repensar rutas de acompañamiento virtual más sostenibles. 

En paralelo, la inteligencia artificial irrumpe como apuesta formativa:
se exploran oportunidades para jóvenes indígenas, reconociendo la
riqueza cultural y el reto lingüístico que ello implica, y se visibilizan
las barreras comunicativas que atraviesan estudiantes tsotsiles con
TDAH, subrayando la urgencia de intervenciones sensibles a cada
contexto.

Finalmente, el lector encontrará un foco en la construcción de
autonomía docente y la pedagogía crítica. Desde las percepciones de
formadores en Escuelas Normales de Chiapas, que enfrentan
problemas de infraestructura para integrar herramientas digitales,
hasta un dossier sobre pedagogías de la autonomía que reivindica el
error como motor de aprendizaje y propone alianzas entre corrientes
críticas y experiencias pluriculturales, se evidencia la necesidad de
que el maestro asuma un rol investigador de su propia práctica. 

De este modo, cada texto de este número se conjuga para ofrecer un
recorrido que oscila entre lo emocional, lo tecnológico y lo reflexivo,
invitando a transformar la enseñanza en espacios más humanos,
inclusivos y auténticamente innovadores.

Presentación
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Reducción de Vulnerabilidades Emocionales en Futuras Pedagogas y
Mejora de la Convivencia Escolar en Estudiantes de Secundaria:

Impacto del Aprendizaje Servicio
Reducing Emotional Vulnerabilities in Future Teachers and Improving School Coexistence

in Secondary School Students: Impact of Service Learning

Jesús Francis Mart́ınez Ortega,*

1 Universidad Pedagógica Nacional

Resumen
Este estudio evaluó el impacto de una intervención de aprendizaje-servicio en dos grupos: 27 fu-
turas pedagogas con vulnerabilidades emocionales y 97 estudiantes de secundaria con problemas
de convivencia. Mediante un diseño cuasiexperimental y análisis cualitativo, se demostró que las
universitarias redujeron sus vulnerabilidades emocionales (especialmente en amor y autonomı́a)
al diseñar e implementar actividades de inteligencia emocional para los adolescentes, quienes a
su vez mejoraron su convivencia escolar. Los resultados destacan el potencial del aprendizaje-
servicio para transformar retos pedagógicos en oportunidades de crecimiento socioemocional
bidireccional.

Palabras Clave: Aprendizaje-servicio; inteligencia emocional en adolescentes; formación docente.

Abstract

This study evaluated the impact of a service-learning intervention on two groups: 27 pre-service teachers
with emotional vulnerabilities and 97 secondary school students with coexisting issues. Employing a quasi-
experimental design and qualitative analysis, the findings demonstrated that the university students reduced
their emotional vulnerabilities (particularly in love and autonomy) by designing and implementing emotional
intelligence activities for the adolescents, who in turn improved their school coexistence. The results highlight
the potential of service-learning to transform pedagogical challenges into opportunities for bidirectional socio-
emotional growth.

Keywords: Service-learning; emotional intelligence in adolescents; teacher training.

1. Introducción

El bienestar socioemocional de los docentes con-
stituye un pilar fundamental para la creación de
ambientes escolares positivos, ya que su capaci-
dad para gestionar emociones incide directamente
en el modelado de conductas y expectativas en el
aula (López, Garćıa y Cuesta, 2023). No obstante,
estudios en Latinoamérica evidencian altos nive-
les de estrés, ansiedad y desgaste emocional en
este colectivo, con consecuencias que van desde
la somatización hasta la disminución de su efica-

cia pedagógica (Guevara, Sánchez y Parra, 2014;
Torres, 2020). En el caso de los futuros docentes,
investigaciones recientes en México reportan vul-
nerabilidades emocionales cŕıticas, como depen-
dencia afectiva y baja autonomı́a, que podŕıan
comprometer el futuro desempeño profesional
(Mart́ınez, 2024b).

Ante este escenario, el aprendizaje-servicio
(ApS) emerge como una metodoloǵıa promete-
dora al integrar la formación académica con el
compromiso social, permitiendo a los estudiantes
aplicar conocimientos en contextos reales mien-
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tras reflexionan sobre su impacto personal y co-
munitario (Furco, 2011). El presente trabajo se
centró en un doble objetivo: 1) evaluar si el diseño
e implementación de una intervención socioemo-
cional para adolescentes —solicitada por una se-
cundaria pública en Mérida, México— reduciŕıa
las vulnerabilidades emocionales de 27 futuras
pedagogas, y 2) analizar cómo dicha intervención
mejoró la convivencia escolar en 97 estudiantes de
primer grado mediante el desarrollo de inteligen-
cia emocional.

La elección de los adolescentes como
población beneficiaria respondió a dos criterios:
primero, la urgencia expresada por el consejo
técnico escolar para abordar conflictos interper-
sonales en primer grado; segundo, la necesi-
dad de que las universitarias enfrentaran retos
pedagógicos reales que exigieran la aplicación
de estrategias socioemocionales, consolidando aśı
su aprendizaje a través de la reciprocidad inher-
ente al ApS. Considerando que enseñar habili-
dades emocionales a poblaciones vulnerables re-
fuerza la resiliencia del educador (hipótesis), se
articuló un enfoque bidireccional donde la inter-
vención funcionó como un espejo formativo: las
futuras docentes no solo transfirieron conocimien-
tos, sino que internalizaron prácticas de autorreg-
ulación y empat́ıa al enfrentar situaciones desafi-
antes (Kolb, 2014; Goleman, 2012).

Este art́ıculo complementa hallazgos cuan-
titativos previos (Mart́ınez, 2024b), que repor-
taron una reducción significativa de vulnerabili-
dades emocionales en las universitarias, las cuales
diseñaron e implementaron una intervención de
ocho sesiones enfocadas en temas como autoes-
tima, autorregulación, conciencia social y moti-
vación, dirigida a seis grupos de secundaria en
Mérida, México. Los datos se recolectaron me-
diante entrevistas semiestructuradas a las uni-
versitarias y encuestas abiertas a los alumnos,
analizándose con categoŕıas basadas en los ben-
eficios del ApS (Mart́ınez, 2024b) y la inteligen-
cia emocional (Goleman, 2012); para respon-
der: ¿Cómo contribuyó la intervención en ado-
lescentes al desarrollo socioemocional de las fu-

turas docentes? Y, a su vez, ¿qué cambios
percibieron los estudiantes en su convivencia es-
colar? Las respuestas no solo subrayan el poten-
cial del ApS para transformar retos comunitarios
en oportunidades de crecimiento profesional, sino
que también ofrecen alternativas para repensar la
formación docente desde un enfoque humanista y
resiliente.

2. Revisión de la Literatura

2.1 Aprendizaje Experiencial

Gleason y Rubio (2020), indican que el en-
foque educativo por competencias, desde sus ini-
cios, enfrenta el reto de implementar estrategias
pedagógicas que permitan a los estudiantes en-
frentarse a problemas reales para demostrar y de-
sarrollar sus conocimientos, habilidades y acti-
tudes, atendiendo a los cuatro pilares de la ed-
ucación (UNESCO, 1997). En este sentido, el
aprendizaje experiencial responde a esta demanda
y enfatiza la interacción entre el individuo y su en-
torno.

El aprendizaje experiencial se fundamenta
en el constructivismo, ya que busca construir
conocimiento y significado a través de la in-
mersión del aprendiz en experiencias reales,
acompañado de un proceso reflexivo sobre esta
experiencia. Piaget centra su investigación en el
desarrollo cognitivo y en la comprensión de los
procesos mediante los cuales los estudiantes con-
struyen sus aprendizajes (Dongo, 2008). Vygot-
ski, por su parte, concibe el aprendizaje como un
proceso cultural y social, más que individual; en
este sentido, el aprendizaje y el desarrollo se in-
fluyen mutuamente generando un área de desar-
rollo potencial, en la que el aprendizaje es mold-
eado por las relaciones sociales, el entorno cul-
tural y las actividades (Garćıa, 2020). El apren-
dizaje experiencial toma en cuenta las contribu-
ciones de Piaget y Vygotski. uniendo los aspec-
tos individuales y sociales de los procesos cogni-
tivos. Concibe el aprendizaje como un proceso
de apropiación de significados a través de la con-
strucción social y mediante estructuras cogniti-
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vas que se sustentan en los conocimientos pre-
vios, para generar nuevas construcciones que po-
tencialicen el desarrollo. Este proceso incluye la
habilidad de aprender a aprender a través de la
metacognición, que resulta ser un componente
crucial del aprendizaje permanente (Bhat, s.f.).

Kolb (2014), señala al aprendizaje experien-
cial como una estrategia que permite vincular la
educación, el trabajo y el desarrollo personal. Esto
implica que, por una parte, aborda las competen-
cias requeridas en el ámbito laboral y por otra,
responde a los diversos objetivos educativos, facil-
itando la integración del trabajo en el aula con el
mundo real. El autor indica que el estudiantado
incorpora las experiencias del mundo real en sus
mundos personales, interpretando dichas experi-
encias y otorgándoles un significado personal que
les permite planificar nuevas acciones. A su vez,
propone un modelo accesible que permite aprox-
imarse al complejo proceso del aprendizaje ex-
periencial, a través de un ciclo de cuatro etapas
(Gómez, s.f., p. 3):

1) Hacemos algo, tenemos una experien-
cia concreta; 2) Luego reflexionamos so-
bre aquello que hicimos, sobre la experi-
encia, estableciendo una conexión entre
lo que hicimos y los resultados obtenidos
(etapa de observación reflexiva); 3) A
través de nuestras reflexiones obtenemos
conclusiones o generalizaciones, que son
principios generales referidos a un con-
junto de circunstancias más amplias que
la experiencia particular (etapa de con-
ceptualización abstracta); 4) Por último,
probamos en la práctica las conclusiones
obtenidas, utilizándolas como gúıa para
orientar nuestra acción en situaciones fu-
turas (etapa de experimentación activa).

La propuesta del autor parte de comprender
al aprendizaje como el principal proceso humano
de adaptación, que sucede no solo en el salón de
clases sino en cualquier ámbito y de manera con-
tinua

2.2 Aprendizaje Servicio

El aprendizaje servicio es un método educativo
que integra el aprendizaje académico con el ser-
vicio a la comunidad, buscando beneficiar tanto
a quienes prestan el servicio como a quienes lo
reciben. Este se distingue de otros métodos expe-
rienciales por su intención de equilibrar el apren-
dizaje y el servicio, asegurando que ambos as-
pectos se refuercen mutuamente. Para lograrlo,
el aprendizaje servicio debe estar diseñado en un
contexto académico que garantice que el servicio
favorezca el aprendizaje y viceversa.

Mart́ınez (2024b), reconoce que este enfoque
permite a los estudiantes participar activamente
en experiencias de servicio que abordan necesi-
dades reales de la comunidad; se basa en la re-
flexión estructurada, lo que mejora la enseñanza
en el aula y proporciona un contexto práctico para
los conceptos del curŕıculo. El autor enlista los
siguientes beneficios:

• mejora del bienestar subjetivo,

• desarrollo de habilidades personales y profe-
sionales

• fortalecimiento de relaciones sociales,

• satisfacción de necesidades psicológicas

• impacto positivo en la comunidad, aumento
de la resiliencia, y

• - fomento de la empat́ıa y la comprensión.

2.3 Inteligencia Emocional

Goleman (2012) presenta a la inteligencia emo-
cional como un recurso psicológico fundamental
para reconocer y regular las emociones propias,
aśı como las de los demás, influyendo significati-
vamente en el bienestar. La investigación ha de-
mostrado que estas habilidades pueden ser apren-
didas y desarrolladas, especialmente durante la
infancia, cuando el cerebro está en constante
adaptación.

En el ámbito educativo, la inteligencia emo-
cional se ha vuelto un enfoque para mejorar el
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aprendizaje y la competencia interpersonal. Las
instituciones reconocen su papel para alcanzar los
objetivos académicos y personales, centrándose
en el desarrollo integral del estudiante. El autor
señala que las emociones juegan un rol impor-
tante en la toma de decisiones y en la forma en
que las personas se relacionan entre śı.

Para su análisis, la inteligencia emocional se
concibe en cinco dimensiones (Goleman, 2008):

• - la autoconciencia, que implica la capaci-
dad de reconocer y entender las propias
emociones y cómo estas afectan el compor-
tamiento y las decisiones;

• - la autorregulación, que se refiere a la ha-
bilidad de gestionar y controlar las propias
emociones, evitando reacciones impulsivas
y manteniendo la calma en situaciones
dif́ıciles;

• - la motivación, que se refiere al impulso in-
terno que lleva a las personas a alcanzar sus
metas y objetivos;

• - la empat́ıa, que es la capacidad de com-
prender y compartir los sentimientos de los
demás, lo que permite establecer conexiones
emocionales profundas; finalmente, las habil-
idades sociales, que abarcan un conjunto de
competencias que facilitan la interacción y la
relación con los demás.

3. Metodoloǵıa

3.1 Recolección de Datos

Por parte de las universitarias, la intervención
consistió en 8 sesiones semanales de 50 minu-
tos, implementadas durante dos meses en una
secundaria pública de Mérida, México. Cada
sesión abordó temas de inteligencia emocional
(autoconciencia, autorregulación, empat́ıa) me-
diante dinámicas lúdicas, reflexiones grupales
y ejercicios de juegos de roles. Organizadas
en equipos, diseñaron las actividades bajo su-
pervisión docente, alineándolas con la teoŕıa
cognitivo-conductual de Burns (2014) y el mod-

elo de Kolb (2014).

Al finalizar la intervención se recolectaron las
opiniones de las universitarias a través de una en-
trevista semiestructurada, aplicada por medio de
Google Forms. En el diseño de la entrevista se
consideraron cuatro categoŕıas y cuatro preguntas
centradas en la metacognición de los siguientes
temas: a) conciencia de sus fortalezas psicológicas
antes y después de la intervención; b) conciencia
del proceso de cambio de pensamiento, antes y
después de la intervención; c) conciencia de las
actividades realizadas y su impacto en el cambio
de pensamiento y, d) reflexión final.

Para los alumnos de secundaria se aplicó un
instrumento de manera f́ısica en la última sesión
de intervención. El diseño del cuestionario se di-
vidió en dos partes: 1) los primeros cuatro ı́tems
recolectaron la percepción sobre las universitarias
en una escala tipo Likert; 2) la segunda parte (cu-
atro preguntas abiertas), recopiló las percepciones
sobre la utilidad de la intervención para la sana
convivencia. El número de entrevistas por grupo,
fueron: A, 16; B, 18; C, 17; D, 20; E, 13 y, F, 13;
sumando un total de 97.

3.2 Análisis de Datos

Posterior a la identificación de los patrones
semánticos, se definieron las categoŕıas para am-
bos grupos. Para las universitarias, la definición
de las categoŕıas se basó en los beneficios del
aprendizaje servicio (Mart́ınez, 2024b); para los
alumnos, bajo el enfoque de la inteligencia emo-
cional (Goleman, 1995), debido a que las ha-
bilidades emocionales influyen en el aprendizaje,
las relaciones interpersonales y el bienestar psi-
cológico.

En las tablas 1 y 2, se describe la relación
entre las categoŕıas y los enfoques citados.

4



Revista Tribuna Pedagógica ISSN 0188-9141, Vol. 3, Número 1, [Nueva época] páginas 1-13, 2025

4. Resultados

4.1 Las Interventoras

A continuación, se presentan los resultados de las
cinco categoŕıas que se identificaron en las re-
spuestas de las interventoras, desde el enfoque
de Kolb (2014), para responder a la pregunta 1:
¿Cómo contribuyó la intervención en adolescentes
al desarrollo socioemocional de las futuras do-
centes?

Desarrollo de Habilidades Emocionales y
Resiliencia El desarrollo emocional y la resilien-
cia se lograron construir a través de la práctica
y la reflexión, permitiendo que las interventoras
adquieran herramientas para enfrentar de man-
era efectiva las emociones dif́ıciles tanto en el aula
como en su vida profesional futura.

Experiencia Concreta Se enfrentaron a
situaciones emocionalmente desafiantes durante
la intervención, tales como gestionar los com-
portamientos de los estudiantes de secundaria y

manejar las propias. “En los primeros d́ıas me
sent́ıa nerviosa y estresada por los cambios de
humor de los estudiantes, pero poco a poco fui
manejándolo mejor”; “A veces la frustración me
ganaba, pero aprend́ı a ser paciente y a buscar la
mejor manera de tranquilizarme”. Esta experien-
cia fue clave para que comenzaran a desarrollar
su resiliencia emocional, entendida como la ca-
pacidad de recuperarse frente a situaciones estre-
santes o adversas.

Observación Reflexiva. Reflexionaron sobre
cómo las experiencias impactaron sus emociones
y su capacidad de autorregulación: “Pensé en
cómo reaccioné frente a los estudiantes y en cómo
manejar mejor mi estrés cuando hay situaciones
que no se controlan fácilmente”; “Fue muy útil
observar cómo reaccionaba yo ante ciertos com-
portamientos y luego pensar en cómo mejorar mi
paciencia y autorregulación”. Fueron conscientes
de los desaf́ıos y comenzaron a identificar las es-
trategias que les funcionaron.

Conceptualización Abstracta. Comenzaron
a formular conceptos generales sobre la resilien-
cia emocional y el manejo de las emociones. Por
ejemplo, algunas mencionaron que aprendieron a
ser más pacientes y empáticas con los estudiantes,
lo cual les permitirá enfrentar futuras situaciones
con mayor adaptación emocional: “Entend́ı que,
como docente, es esencial no solo controlar mis
emociones sino también poder ayudar a los estu-
diantes a manejar las suyas”; “Aprend́ı que debo
construir mi fortaleza emocional para enfrentar
los retos de la docencia, ya que los estudiantes
reflejan lo que proyectamos como maestros”. La
resiliencia no es solo un concepto abstracto, sino
una habilidad práctica que se desarrolla a par-
tir de la experiencia emocional directa, como lo
muestran las siguientes reflexiones:

Experimentación Activa. Las respuestas re-
flejan que las estudiantes están preparadas para
aplicar las habilidades emocionales adquiridas en
futuras intervenciones o en su práctica docente:
“Ahora sé que puedo controlar mis emociones en
momentos dif́ıciles, y estoy lista para aplicar esta
habilidad en el aula”; “He aprendido a respirar y
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a tomarme unos segundos antes de responder en
situaciones de estrés; esto será muy útil en mi tra-
bajo”. Han internalizado estrategias para afrontar
el estrés y mantener el control emocional en situa-
ciones de presión, lo que refuerza su autoeficacia
emocional en entornos de enseñanza.

Desarrollo de Habilidades Personales y
Profesionales.El desarrollo de habilidades profe-
sionales se construye mediante la práctica y la re-
flexión cŕıtica sobre la experiencia. Estas habili-
dades son esenciales para el éxito a largo plazo
como docentes.

Experiencia Concreta. Durante la inter-
vención, las estudiantes participaron en activi-
dades que requirieron el uso de habilidades
prácticas en la animación psicoeducativa (gestión
de grupos, organización de actividades, manejo de
tiempos, etcétera): “Organizar las actividades y
mantener el control del grupo fue todo un reto,
pero aprend́ı a hacerlo y me sent́ı más segura
cada d́ıa”; “Fue una gran experiencia tener la re-
sponsabilidad de coordinar las tareas; tuve que
aprender a organizarme bien para que todo saliera
según lo planeado”. Estas experiencias son claves
para el desarrollo de habilidades propias del que-
hacer docente.

Observación Reflexiva. Las estudiantes re-
flexionaron sobre su desempeño durante la in-
tervención, identificando las áreas en las que se
sintieron seguras y aquellas en las que necesi-
taron mejorar: “Observé cómo mejoré en la or-
ganización y cómo pude mantener el control del
grupo de manera efectiva”; “Pensé en los puntos
débiles que tuve, como el control del tiempo, y en
cómo podŕıa organizarme mejor la próxima vez”.
Se interpreta una autoevaluación cŕıtica de sus ha-
bilidades profesionales.

Conceptualización Abstracta. A partir de
sus reflexiones, las estudiantes pudieron formu-
lar principios generales sobre la organización en
el aula y la gestión del aprendizaje: “Aprend́ı
la importancia de planificar cada actividad y pr-
ever cualquier situación que pueda surgir para
mantener el orden”; “Ahora tengo más claro que

como docente debo tener una estrategia clara
para manejar tanto las actividades como el com-
portamiento de los estudiantes”. Esto les per-
mitirá enfrentar problemáticas futuras con un
mejor manejo de las dinámicas pedagógicas y or-
ganizativas necesarias para el éxito del proceso
enseñanza-aprendizaje.

Experimentación Activa. Las habilidades
personales y profesionales que adquirieron las es-
tudiantes, como la organización, la gestión del
tiempo y la autorregulación emocional, serán apli-
cadas en su práctica docente futura: “Siento que
ahora puedo organizar y manejar actividades de
una mejor manera; estoy preparada para llevar
este aprendizaje al aula”; “Pondré en práctica lo
que aprend́ı sobre la planificación y el control del
tiempo, ya que me permitirá manejar mejor las ac-
tividades”. Estas competencias, construidas a par-
tir de la experiencia concreta y la reflexión cŕıtica,
son esenciales para enfrentar los desaf́ıos diarios
que se presentan en el ámbito laboral.

Satisfacción de Necesidades Psicológicas.
La satisfacción de las necesidades psicológicas es
crucial para el bienestar personal de las estudi-
antes y de su capacidad para enfrentar los desaf́ıos
profesionales.

Experiencia Concreta. Las estudiantes ex-
perimentaron un refuerzo de su bienestar psi-
cológico: “Ver cómo los estudiantes reacciona-
ban positivamente a nuestras actividades me dio
una gran satisfacción y me hizo sentir que mi
trabajo teńıa valor”; “Fue una experiencia muy
motivadora saber que pod́ıa ayudar a los estudi-
antes y que ellos se beneficiaban de nuestras ac-
tividades”. La autoeficacia y el sentido de logro
personal que mencionaron después de la inter-
vención están directamente relacionados con la
satisfacción de necesidades psicológicas como la
autonomı́a, la competencia y la relación social.

Observación Reflexiva. Las estudiantes re-
flexionaron sobre cómo la intervención contribuyó
a su bienestar personal, mencionando que se sin-
tieron más seguras y motivadas: “Me sent́ı más se-
gura de mis habilidades después de ver cómo los
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estudiantes respond́ıan a nuestras actividades”;
“Pensé en cómo esta experiencia me ayudó a sen-
tirme más confiada en mı́ misma y en mi capaci-
dad para enseñar”. En sus respuestas se revela
una autoafirmación psicológica que es importante
para la percepción de bienestar emocional y pro-
fesional.

Conceptualización Abstracta. Las estudi-
antes reflexionaron sobre la importancia del bien-
estar emocional en la práctica: “Aprend́ı que mi
motivación y bienestar son esenciales para ofrecer
una enseñanza de calidad y que el reconocimiento
del esfuerzo es muy motivador”; “Me di cuenta
de que es importante valorar mi propio trabajo y
sentirme satisfecha con lo que hago como futura
docente”. Aprendieron que un docente que está
emocionalmente equilibrado y satisfecho con su
trabajo tiene más probabilidades de crear ambi-
entes de aprendizaje positivos.

Experimentación Activa. En el futuro in-
mediato, las estudiantes podrán aplicar lo apren-
dido en cuanto a la autorregulación emocional:
“Ahora sé que buscaré siempre sentirme motivada
y valorada en mi trabajo, y quiero llevar esta sat-
isfacción a mi futura práctica”; “Aplicaré este sen-
tido de autoeficacia en mis clases para manten-
erme motivada y ofrecer lo mejor a mis estudi-
antes”. Están mejor preparadas para enfrentar
los desaf́ıos emocionales del proceso enseñanza
aprendizaje, debido al desarrollo de un sentido de
competencia y satisfacción personal.

Impacto Positivo en la Comunidad y en la
Autovaloración. El impacto positivo en la comu-
nidad refuerza la autovaloración profesional de
las estudiantes y aumenta su sentido de respon-
sabilidad social; coadyuvando a la construcción
de docentes comprometidos con la responsabili-
dad social.

Experiencia Concreta. Las estudiantes
destacaron el impacto positivo de su intervención
en la comunidad educativa: “Fue gratificante ver
que mis acciones realmente ayudaban a los estu-
diantes; me di cuenta de que puedo tener un im-
pacto positivo en su vida”; “Sentir que los estudi-

antes valoraban lo que haćıamos fue una experi-
encia muy valiosa que me hizo apreciar mi trabajo
aún más”. Al trabajar con estudiantes de secun-
daria, las futuras docentes sintieron que estaban
contribuyendo de manera significativa a su desar-
rollo y bienestar, lo cual fortaleció su autovalo-
ración.

Observación Reflexiva. Las estudiantes re-
flexionaron sobre el valor de su contribución, re-
spondiendo que esta experiencia les permitió pen-
sar que pod́ıan hacer una diferencia en la vida de
los/as estudiantes. “Pensé en lo importante que
es para mı́ saber que puedo contribuir al bienes-
tar de los estudiantes; me hizo sentir que estoy en
el camino correcto”; “Reflexioné sobre la respon-
sabilidad de ser docente y lo gratificante que es
ver los resultados de nuestro trabajo en los estu-
diantes”. Los comentarios reflejan cómo la inter-
vención contribuyó a su crecimiento personal y a
su autovaloración como futuras docentes.

Conceptualización Abstracta. . Las estudi-
antes internalizaron la idea de que la enseñanza
no solo tiene un impacto académico, sino también
un impacto emocional y social en los/as estudi-
antes: “Entend́ı que, como docente, mi trabajo
va más allá de enseñar; también puedo hacer una
diferencia en la vida de los estudiantes y eso me
motiva a seguir adelante”; “Aprend́ı que mi la-
bor tiene un valor más profundo cuando ayuda
a los estudiantes, y eso me hace sentir realizada
como futura docente”. Sus respuestas denotan
una buena actitud ante su profesión, implicando
responsabilidad social y que, al contribuir al bi-
enestar de los estudiantes, también están fortale-
ciendo su propia identidad profesional.

Experimentación Activa. A partir de esta ex-
periencia, las universitarias estarán más compro-
metidas con su responsabilidad social, ya que ex-
perimentaron cómo su trabajo puede beneficiar a
los estudiantes y a la comunidad: “Este sentido
de autovaloración me impulsa a ser una mejor do-
cente; ahora quiero que mis estudiantes se ben-
eficien de mi trabajo y sentir siempre que estoy
contribuyendo a algo importante”; “Me enfocaré
en hacer una diferencia positiva en mis alumnos,
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porque sé que esto no solo los beneficia a ellos,
sino que también refuerza mi propia identidad
como docente”. Este sentido de responsabilidad
y autovaloración será un motivador clave en su
desarrollo profesional.

Alumnos Bajo en enfoque de la inteligen-
cia emocional (Goleman, 2012), se analizaron las
opiniones de los alumnos para responder a la pre-
gunta 2: ¿qué cambios percibieron los estudiantes
en su convivencia escolar?

Autoconciencia.Los estudiantes reconocen
sus propias emociones y su valor personal, men-
cionando la importancia de la autoestima y el re-
speto para śı mismos/as.

Mencionaron cómo las actividades les ayu-
daron a reflexionar sobre sus emociones y a auto-
valorarse más. Sus respuestas muestran cómo la
intervención promovió su capacidad para recono-
cer y comprender sus propios sentimientos (au-
toconciencia): ”Me enseñaron a valorarme a mı́
mismo”; ”Aprend́ı a respetarme”; ”Reflexioné so-
bre cómo me siento”; ”Me sent́ı más feliz y com-
prend́ı mis emociones”.

La autoconciencia es el pilar de la inteligen-
cia emocional según Goleman (2012), porque a
través de esta una persona puede identificar y en-
tender sus propias emociones. Los estudiantes
pudieron reconocer emociones que quizá antes no
sab́ıan cómo manejar o expresar. Algunos afir-
maron mayor claridad emocional, es decir, no
solo lograron identificar sus emociones, sino que
también entendieron el origen y las consecuencias
de estas.

La intervención promovió la autoaceptación
(componente de la autoconciencia); los estudi-
antes expresaron haber aprendido a aceptarse a śı
mismos, lo que indica que obtuvieron herramien-
tas para reflexionar sobre sus fortalezas y áreas de
mejora. Este proceso es importante para el desar-
rollo de una autoimagen positiva.

Autorregulación Emocional. Los estudi-
antes avanzaron en su aprendizaje emocional, re-
spondiendo cómo las actividades les ayudaron a

controlar el estrés y la ansiedad. La capacidad de
afrontar el estrés y la ansiedad también fue men-
cionada. Estos, valoraron las actividades que los
ayudaron a calmarse o sentirse mejor: ”Me ayudó
a controlar mi estrés”; ”Me sent́ı más tranquilo”;
”Las actividades me ayudaron a manejar mis emo-
ciones”; ”Aprend́ı a no enojarme tanto”.

La autorregulación es la capacidad de ges-
tionar las emociones, en lugar de ser controlado
por ellas. En este sentido, varios estudiantes men-
cionaron que las actividades les ayudaron a “con-
trolar su estrés” o “sentirse más tranquilos”, lo
cual sugiere que las actividades en la intervención
los ayudaron a expresar emociones y a regular
aquellas que podŕıan ser más dif́ıciles de manejar.

La autorregulación en la adolescencia es im-
portante debido a que se caracteriza por un au-
mento de la intensidad emocional por los cam-
bios biológicos y sociales. Los estudiantes re-
spondieron que algunas actividades les dieron paz
y se desestresaron, lo que indica que la inter-
vención promovió el desarrollo de estrategias para
enfrentar situaciones de tensión. Estos resultados
coadyuvan en la construcción de un entorno es-
colar más saludable, debido a que los estudiantes
con mejor regulación emocional tienden a generar
menos conflictos interpersonales.

Motivación.Los estudiantes mencionaron
que las actividades y el trato de las interventoras
los motivaron a participar, aprender y reflexionar
sobre su futuro. Las respuestas que mencionan la
importancia de ”seguir adelante” y ”no rendirse”
demuestran cómo el ambiente de aprendizaje
les ayudó a trabajar: ”Me motivaron a seguir
adelante”; ”Aprend́ı que nunca debo rendirme”;
”Las actividades me impulsaron a aprender”; ”Las
maestras me hicieron sentir que puedo hacer las
cosas bien”.

La motivación intŕınseca es otro pilar de la in-
teligencia emocional y se refiere a la capacidad del
deseo de logro, más allá de recompensas externas.
En este sentido, los estudiantes expresaron sen-
tirse motivados por las actividades, sus respuestas
sugieren que las estrategias pedagógicas fueron
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efectivas en términos de participación.

El hecho de que las actividades de la inter-
vención hayan sido percibidas como significati-
vas, indica que se promovió un ambiente de re-
conocimiento y logro personal. Este tipo de moti-
vación también está relacionada con la autoconfi-
anza y la capacidad de influir en su propio destino,
lo cual es una manifestación directa del concepto
de autoeficacia.

Empat́ıa.Los estudiantes indicaron haber
aprendido a ser más comprensivos, destacando la
importancia de respetar y entender los sentimien-
tos de los otros. El aprendizaje de la empat́ıa
fue uno de los aspectos más destacados por ellos:
”Aprend́ı a respetar a los demás”; ”Entend́ı que los
demás también tienen sentimientos importantes”;
”Me enseñaron a ser empático y a valorar a mis
compañeros”; ”Aprend́ı a no juzgar a los demás”.

La empat́ıa es la habilidad de comprender y
compartir los sentimientos de los demás; las re-
spuestas muestran cómo desarrollaron una mayor
conciencia social. Esto no solo refuerza su capaci-
dad para relacionarse con los demás de manera
más efectiva, sino que también los ayuda a con-
struir relaciones más sólidas y respetuosas.

Los estudiantes que aprenden a ser empáticos
suelen tener un mayor sentido de conexión y
pertenencia en su entorno social, lo que a su
vez mejora su autoestima y reduce sentimientos
de aislamiento. La intervención psicoemocional
parece haber sido exitosa al facilitar situaciones en
las que los estudiantes pudieron observar y prac-
ticar la empat́ıa a través de juegos, dinámicas o
interacciones con sus compañeros.

Habilidades Sociales. Los estudiantes men-
cionaron que las actividades mejoraron su ca-
pacidad para interactuar con sus compañeros e
interventoras, promoviendo el respeto y la co-
operación. Las menciones sobre el trabajo en
equipo y el respeto mutuo muestran que las habil-
idades sociales fueron un componente clave en el
éxito de la intervención: ”Conviv́ı mejor con mis
compañeros”; ”Me gustó cómo las maestras nos
enseñaron a ser respetuosos”; ”Aprend́ı a trabajar

en equipo”; ”Las maestras nos mostraron cómo ser
mejores personas y convivir mejor”.

El desarrollo de habilidades sociales fue otro
aspecto clave identificado en las respuestas de los
estudiantes. Ellos mencionaron cómo las activi-
dades les permitieron mejorar la convivencia con
sus compañeros, aprender a trabajar en equipo y
relacionarse mejor con las interventoras.

Las habilidades sociales son cruciales en el
contexto educativo, ya que fomentan un ambiente
de cooperación y respeto mutuo, elementos nece-
sarios para un clima de aprendizaje positivo.

Estas habilidades permiten a los estudiantes
resolver conflictos de manera efectiva, formar
relaciones constructivas y sentirse parte de una
comunidad más amplia. En este sentido, la inter-
vención también parece haber ayudado a los es-
tudiantes a desarrollar relaciones interpersonales
más saludables, sobre todo porque la adolescencia
es un peŕıodo donde la aceptación por parte de los
compañeros adquiere gran relevancia.

5. Discusión y conclusión

5.1 Interventoras

El ejercicio pedagógico bajo el método de
aprendizaje-servicio facilitó el desarrollo emo-
cional y profesional de las interventoras a través
de la intervención a estudiantes de secundaria.
Este aprendizaje experiencial les permitió seguir
desarrollando competencias blandas y espećıficas
que se requieren para el ejercicio de su profesión.
De acuerdo con la propuesta de Kolb (2014), es-
tas competencias se desarrollaron mediante un
proceso continuo de: experiencia concreta, ob-
servación reflexiva, conceptualización abstracta y
experimentación activa (Gleason y Rubio, 2020;
Kolb, 2014; Bhat, s.f.).

Desarrollo de Habilidades Emocionales y Re-
siliencia. Las interventoras mencionaron que el
manejo de sus emociones fue clave durante la in-
tervención. La exposición a nuevas situaciones les
permitió experimentar estrés y a su vez, reflex-
ionar sobre las estrategias para afrontarlo.
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Este aprendizaje fortalece las habilidades
emocionales, permitiéndoles gestionar sus emo-
ciones en situaciones de presión y contribuyendo
a su bienestar y autoconfianza como futuras do-
centes. Este hallazgo coincide con estudios so-
bre el aprendizaje experiencial en la formación
docente, donde el desarrollo de la resiliencia es
crucial para enfrentar los retos emocionales de la
profesión (Dávila y D́ıaz, 2005; Goleman, 2012).

Fortalecimiento de Relaciones Sociales y Ha-
bilidades Interpersonales. El trabajo colaborativo
durante la intervención facilitó el desarrollo de
habilidades sociales e interpersonales. Al traba-
jar con sus compañeras y establecer relaciones de
respeto y empat́ıa con los estudiantes, las futuras
docentes construyeron puentes de comunicación
y cooperación que aplicarán en su práctica profe-
sional. Este tipo de interacción respalda el desar-
rollo de competencias interpersonales, facilitando
el trabajo en equipo y mejorando la cohesión en
entornos educativos (Garćıa, 2020).

Por su parte, la inteligencia social desarrol-
lada es una habilidad fundamental para man-
tener ambientes de aprendizaje positivos y efec-
tivos (Goleman, 2008).

Desarrollo de Habilidades Personales y Pro-
fesionales. La intervención permitió el manejo
de actividades y la organización de grupos, lo
cual fortaleció sus habilidades pedagógicas y de
gestión. Los comentarios dejaron ver que, a partir
de esta experiencia concreta, lograron mejorar su
capacidad de planificación y organización.

A decir de Kolb (2014) y Furco (2011),
estas competencias son esenciales en la docen-
cia y se fortalecen a través de experiencias
prácticas. Los programas de aprendizaje-servicio
permiten a los estudiantes aplicar estas habili-
dades en situaciones reales, mejorando su apren-
dizaje académico y desarrollo profesional. Este
enfoque práctico facilita un aprendizaje más efec-
tivo y relevante en el contexto educativo.

Satisfacción de Necesidades Psicológicas. La
autoeficacia fue reforzada al experimentar el éxito
en el logro de los objetivos de la intervención.

La satisfacción de contribuir al bienestar de los
estudiantes generó en ellas un sentido de logro
y motivación, lo cual contribuye a la motivación
intŕınseca que refuerza el deseo de mejorar y de
influir positivamente en la vida de sus futuros es-
tudiantes.

Mart́ınez (2024a) señala que la autoefica-
cia es fundamental en el proceso formativo, ya
que mejora la autoestima y contribuye a una ex-
periencia docente más satisfactoria. Además, el
aprendizaje-servicio tiene un impacto positivo en
la satisfacción psicológica de las docentes en for-
mación, al promover un sentido de autonomı́a y
competencia (Bhat, s.f.).

Impacto Positivo en la Comunidad y en la Au-
tovaloración. El sentido de propósito y respons-
abilidad social se fortaleció en ellas al ver cómo su
trabajo generaba un impacto positivo en los/as es-
tudiantes de secundaria. Este fue percibido como
significativo, lo que elevó la autovaloración de
las estudiantes. Sus comentarios evidencian esta
percepción de valor y compromiso social. Este
hallazgo coincide con el enfoque del aprendizaje-
servicio, que busca beneficiar tanto a quienes par-
ticipan en el servicio como a la comunidad en gen-
eral. La intervención se convirtió en un espacio
transformador que promovió un sentido de identi-
dad profesional y fortaleció su compromiso social
y su autoconfianza (Furco, 2011).

Alumnos La intervención psicoemocional
también generó cambios significativos en los es-
tudiantes de secundaria, en el marco de las cinco
categoŕıas relacionadas con la inteligencia emo-
cional (Goleman, 2012). Estos cambios se re-
flejan en los procesos de autoconciencia, autor-
regulación, motivación, empat́ıa y habilidades so-
ciales. Cada una fue experimentada por los es-
tudiantes, quienes lograron internalizar y aplicar
estos aprendizajes.

Autoconciencia. A través de la intervención,
reconocieron y valoraron sus emociones fortale-
ciendo su autoconciencia y la reflexión les per-
mitió desarrollar una mayor claridad emocional.
Los resultados son congruentes con Goleman
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(2012), quien señala que la autoconciencia es la
base de la inteligencia emocional.

El proceso de reconocer y valorar las propias
emociones ayuda a los estudiantes a construir una
autoimagen positiva, aspecto fundamental en la
adolescencia.

Autorregulación. La intervención les ayudó
a seguir desarrollando la capacidad de autorreg-
ulación emocional y afrontar el estrés y la an-
siedad. La autorregulación es esencial para el bi-
enestar emocional, especialmente en la adolescen-
cia, lo que reduce el riesgo de comportamientos
destructivos y facilita el desarrollo de una identi-
dad propia y la adaptación social. Salinas (2016),
indica que el apoyo de padres e instituciones ed-
ucativas es vital para fomentar esta habilidad y
prevenir problemas sociales.

Complementariamente, este proceso de
aprendizaje de estrategias de autorregulación
contribuye a un entorno escolar más saludable, ya
que los estudiantes con mayor control emocional
tienden a reducir los conflictos interpersonales
(Mart́ınez, 2024b).

Motivación. La motivación se vio reforzada
por el apoyo y los est́ımulos que recibieron du-
rante la intervención. Percibieron las actividades
como significativas y esto los impulsó a establecer
metas y a participar activamente.

Domı́nguez, Domı́nguez, López y Rodŕıguez
(2016), señalan que la motivación y la inteligen-
cia emocional están interrelacionadas, ya que
la motivación impulsa la conducta hacia metas,
mientras que la inteligencia emocional ayuda a
manejar las emociones que afectan ese proceso.
El individuo con alta inteligencia emocional es
menos vulnerable a la frustración, lo que mejora
su capacidad para alcanzar objetivos.

Empat́ıa. El aprendizaje de la empat́ıa fue
otro de los aspectos destacados, los estudiantes
desarrollaron una mayor comprensión hacia sus
compañeros. La intervención promovió el respeto
y el reconocimiento de las emociones ajenas. La
empat́ıa es una habilidad clave para establecer

relaciones saludables y cooperativas en el entorno
escolar, ya que facilita la creación de un ambiente
de respeto y comprensión (Goleman, 2008). Este
hallazgo respalda la idea de que los programas
psicoemocionales en las escuelas son fundamen-
tales para fortalecer el bienestar emocional y so-
cial de los estudiantes.

Habilidades Sociales. También se contribuyó
al desarrollo de habilidades sociales, aprendieron
a trabajar en equipo y a mejorar sus relaciones
interpersonales. Estas habilidades son esenciales
para el éxito escolar y el desarrollo personal, ya
que permite tener relaciones constructivas y re-
solver conflictos de manera efectiva. Este resul-
tado destaca la importancia de las intervenciones
psicoemocionales en la escuela para desarrollar
competencias sociales que promuevan un entorno
de cooperación y respeto (Goleman, 2012).

En conclusión, se puede señalar que los resul-
tados de este estudio aportan evidencia emṕırica
sobre el potencial del ApS como estrategia bidirec-
cional en educación. En primer lugar, las 27 uni-
versitarias redujeron significativamente vulnera-
bilidades emocionales al diseñar e implementar
intervenciones para 97 alumnos de secundaria,
quienes a su vez mejoraron su convivencia esco-
lar mediante el desarrollo de autorregulación y
empat́ıa. Estos hallazgos no solo refuerzan la lit-
eratura sobre inteligencia emocional (Goleman,
2012) y aprendizaje experiencial (Kolb, 2014),
sino que también ofrecen tres aportes clave para
el campo educativo:

1. El ApS trasciende la formación académica:
Se erige como un espacio de autoconocimiento
que fortalece la resiliencia, permitiendo a las fu-
turas pedagogas convertir sus propias vulnera-
bilidades en herramientas pedagógicas. 2. La
inteligencia emocional requiere prácticas viven-
ciales: Su enseñanza no debe limitarse al
curŕıculo teórico; demanda actividades contex-
tualizadas, como las sesiones basadas en el ci-
clo de Kolb (experiencia concreta-reflexión con-
ceptualización-aplicación). 3. La colaboración
universidad-escuela es estratégica: La sinergia en-
tre ambos niveles educativos es vital para abor-
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dar aspectos socioemocionales en adolescentes,
aprovechando el ApS como puente entre la for-
mación docente y las necesidades comunitarias.

En cuanto a las implicaciones prácticas y lim-
itaciones, se recomienda:

1. Integrar el ApS en los planes de estudio
de pedagoǵıa como eje transversal, no como ac-
tividad optativa. 2. Promover programas de in-
teligencia emocional codiseñados entre universi-
dades y escuelas de educación básica. 3. Es im-
portante reconocer que el diseño cuasiexperimen-
tal sin grupo de control limita la generalización
de los resultados. Futuras investigaciones podŕıan
incluir grupos comparativos o seguimientos longi-
tudinales para aislar el efecto espećıfico del ApS y
evaluar su sostenibilidad. 4. Replicar este modelo
en otros contextos latinoamericanos, priorizando
la participación de docentes en ejercicio y mon-
itoreando su impacto a largo plazo, no solo en-
riqueceŕıa la evidencia existente, sino que también
contribuiŕıa a construir sistemas educativos más
humanos y resilientes.
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cación, 3 (2), 94-101.

Dongo, A. (2008). La teoŕıa del apren-
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7. Anexo 1. Instrumento aplicado a uni-
versitarias.

Preguntas Sobre el Proceso de Aprendizaje.

• 1. ¿Qué y cómo aprendimos sobre esta experiencia?

• 2. ¿Qué estrategias utilizamos para comprender y procesar la
problemática?

• 3. ¿Qué recursos o herramientas nos fueron útiles en el pro-
ceso de aprendizaje?

Preguntas Sobre la Comprensión y Reflexión

• 4. ¿Qué aspectos del tema o experiencia nos resultaron más
desafiantes y por qué?

• 5. ¿Cómo nos sentimos al enfrentar estos desaf́ıos y cómo los
superamos?

• 6. ¿Qué preguntas o dudas tuvimos durante el proceso y cómo
las abordamos?
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Preguntas Metacognitivas

• 7. ¿A lo largo de este semestre, aumentaron tus fortalezas
emocionales? Si al menos una aumentó:

• 8. ¿Cuáles y por qué piensas que se aumentaron tus fort-
alezas?

• 9. ¿Qué tuvo que pasar o qué tuviste que hacer para aumentar
tus fortalezas? Si no existe ninguna que aumentó:

• 10. ¿Estuviste interesada en aumentar tu fortaleza emocional,
hiciste algo al respecto?

• 11. ¿Hiciste algo para aumentar alguna vulnerabilidad psi-
cológica? Si no existe ninguna que aumentó:

• 12. ¿Si quisieras aumentar tus fortalezas, qué tipo de estrate-
gia podŕıa ayudarte?

• 13. Una vez habiendo terminado todo el proceso (desde
conocer el tema el tema de fortalezas psicológicas y vulner-
abilidades emocionales; codiseñar y aplicar la intervención y
obtener los resultados de los alumnos, ¿cuál es tu reflexión
final?

8. Anexo 2. Instrumento aplicado a es-
tudiantes.

Preguntas de cinco escalas, tipo Likert (de Totalmente en Desacuerdo
a Totalmente de Acuerdo).

• 1. ¿Los temas vistos en clase te fueron útiles?

• 2. ¿Las maestras fueron motivadoras, entusiastas, amables y
respetuosas?

• 3. ¿La manera en que las maestras impartieron la clase te
ayudó a comprender los temas? Si no existe ninguna que au-
mentó:

• 4. ¿Te gustaŕıa volver a tomar este tipo de clases con temas
parecidos?

Preguntas abiertas.

• 1. Indica tres cosas que más te gustaron de la clase y por qué.

• 2. Indica tres cosas que no te gustaron de la clase y por qué.

• 3. ¿Qué fue lo más importante que aprendiste en esta clase?

• 4. ¿Qué les diŕıas a las maestras para que mejoraran?
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Arte, tecnoloǵıa y envejecimiento:
Nuevas formas de participación cultural con Google Art

Art, technology, and aging:
New forms of cultural participation with Google Art

Victor del Carmen Avendaño-Porras,*

1 Universidad Pedagógica Nacional

Resumen
El envejecimiento poblacional plantea desaf́ıos para garantizar el bienestar y la inclusión social
de las personas mayores en todas las esferas de la vida, incluyendo el acceso y la participación
en actividades art́ısticas y culturales. Ante esta situación, las tecnoloǵıas digitales emergen como
una herramienta prometedora para democratizar el acceso al arte y fomentar la participación
cultural de las personas mayores. Este estudio utilizó un diseño mixto secuencial explicativo,
que combina una fase cualitativa de etnograf́ıa digital con una fase cuantitativa de diseño ex-
perimental. Participaron 133 adultos mayores de San Cristóbal de las Casas, Chiapas, México,
divididos en un grupo experimental que asistió a un taller de Google Art y un grupo control
que continuó con las actividades regulares de la Casa de la Cultura. Los participantes del grupo
experimental mostraron un aumento significativo en su bienestar psicológico y participación cul-
tural en comparación con el grupo control. Los resultados cualitativos revelaron experiencias de
descubrimiento, aprendizaje, conexión emocional y sentido de comunidad a través del taller de
Google Art. Este estudio demuestra el potencial de las intervenciones basadas en tecnoloǵıa para
promover el bienestar psicológico y la participación cultural de los adultos mayores en contextos
de vulnerabilidad socioeconómica. Los hallazgos resaltan la importancia de desarrollar estrate-
gias innovadoras y basadas en evidencia para fomentar el envejecimiento activo y saludable, aśı
como la inclusión digital y cultural de las personas mayores.

Palabras Clave: Envejecimiento activo, participación cultural, inclusión digital, bienestar psicológico,
adultos mayores, vulnerabilidad socioeconómica.

Abstract

Population aging poses challenges to ensure the well-being and social inclusion of older adults in all spheres of
life, including access and participation in artistic and cultural activities. In this context, digital technologies
emerge as a promising tool to democratize access to art and foster cultural participation among older adults.
This study employed a sequential explanatory mixed design, combining a qualitative phase of digital ethnogra-
phy with a quantitative phase of experimental design. Participants were 133 older adults from San Cristóbal
de las Casas, Chiapas, Mexico, divided into an experimental group that attended a Google Art workshop and
a control group that continued with regular activities at the local cultural center (Casa de la Cultura). Partic-
ipants in the experimental group showed a significant increase in their psychological well-being and cultural
participation compared to the control group. Qualitative results revealed experiences of discovery, learning,
emotional connection, and sense of community through the Google Art workshop. This study demonstrates
the potential of technology-based interventions to promote psychological well-being and cultural participation
among older adults in contexts of socioeconomic vulnerability. The findings highlight the importance of de-
veloping innovative and evidence-based strategies to foster active and healthy aging, as well as digital and
cultural inclusion of older adults.

Keywords: Active aging, cultural participation, digital inclusion, psychological well-being, older adults,
socioeconomic vulnerability.
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1. Introducción

En las últimas décadas, el envejecimiento pobla-
cional se ha convertido en un fenómeno global de
gran relevancia; según la Organización Mundial
de la Salud (OMS, 2021), se estima que para el
año 2050, el número de personas mayores de 60
años se duplicará, alcanzando los 2.1 billones a
nivel mundial; por consiguiente, este cambio de-
mográfico plantea desaf́ıos y oportunidades para
garantizar el bienestar y la inclusión social de
las personas mayores en todas las esferas de la
vida, incluyendo el acceso y la participación en ac-
tividades art́ısticas y culturales (Gustems, 2014).
La participación en estas actividades ha sido re-
conocida como un factor clave para el envejec-
imiento activo y saludable, ya que diversos estu-
dios han demostrado que el involucramiento en
el arte puede tener beneficios significativos para
la salud mental, el funcionamiento cognitivo, la
calidad de vida y el bienestar general de las per-
sonas mayores (Fancourt & Finn, 2019; Tymoszuk
et al., 2020); de igual modo, la participación cul-
tural puede promover la inclusión social, el sen-
tido de pertenencia y la construcción de redes de
apoyo en la vejez (UNESCO, 2019).

Sin embargo, las personas mayores a menudo
enfrentan barreras para acceder y participar en la
vida cultural de sus comunidades; factores como
la falta de recursos económicos, la movilidad re-
ducida, la escasez de oportunidades adaptadas a
sus necesidades y los estereotipos negativos so-
bre la vejez pueden limitar su participación en
actividades art́ısticas y culturales (Aguilar & Chi-
ang, 2020); como resultado, estas barreras se
acentúan en contextos de vulnerabilidad socioe-
conómica, donde las desigualdades estructurales
pueden agravar la exclusión social de las personas
mayores (Beil, 2013).

En este contexto, las tecnoloǵıas digitales
emergen como una herramienta prometedora
para democratizar el acceso al arte y fomentar
la participación cultural de las personas may-
ores; por ejemplo, plataformas como Google Art
ofrecen la posibilidad de explorar colecciones de
museos de todo el mundo, realizar recorridos vir-

tuales y crear galeŕıas personalizadas, brindando
experiencias art́ısticas inmersivas desde la como-
didad del hogar; sin embargo, la brecha digi-
tal por edad sigue siendo un desaf́ıo para la in-
clusión de las personas mayores en el mundo dig-
ital (Friemel, 2016).

En México, el envejecimiento poblacional
también plantea desaf́ıos para garantizar el bien-
estar y la participación social de las personas may-
ores; según proyecciones del Consejo Nacional de
Población (CONAPO, 2018), se espera que para
el año 2050, el 28.5% de la población mexicana
tenga 60 años o más. Además, México enfrenta al-
tos niveles de desigualdad y pobreza, lo que puede
limitar el acceso de las personas mayores a opor-
tunidades de participación cultural y desarrollo
personal, especialmente en contextos de vulner-
abilidad como San Cristóbal de las Casas, Chiapas
(CONEVAL, 2020; Moreno, 2022).

Ahora bien, la relación entre arte, tecnoloǵıa
y envejecimiento ha sido explorada por diversos
estudios en los últimos años; investigaciones pre-
vias han demostrado que la participación en ac-
tividades art́ısticas y culturales puede tener ben-
eficios significativos para la salud y el bienestar de
las personas mayores; por ejemplo, un estudio re-
alizado por Fancourt y Finn (2019) encontró que
la participación en actividades art́ısticas puede re-
ducir el riesgo de depresión, mejorar la función
cognitiva y aumentar la calidad de vida en la
vejez; asimismo, investigaciones recientes han
respaldado estos hallazgos en diversos contextos
culturales (D́ıaz et al., 2006).

Otros estudios han explorado el potencial de
las tecnoloǵıas digitales para promover la par-
ticipación cultural de las personas mayores; una
investigación realizada por Beil, 2003) encontró
que el uso de plataformas digitales de arte, como
Google Art, puede mejorar la accesibilidad y la
experiencia de las personas mayores en relación
con el arte y la cultura; de igual modo, un estu-
dio de Kizhner (2021) demostró que el uso de tec-
noloǵıas digitales puede aumentar la autoestima,
la conexión social y el bienestar general de las per-
sonas mayores; estos resultados han sido corrobo-
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rados por investigaciones recientes en el contexto
latinoamericano (Polo, 2000).

Sin embargo, la literatura también ha iden-
tificado barreras y desaf́ıos para la inclusión digi-
tal de las personas mayores; la brecha digital por
edad sigue siendo un problema persistente, y estu-
dios han encontrado que factores como la falta de
habilidades digitales, el acceso limitado a dispos-
itivos y la ansiedad tecnológica pueden dificultar
la adopción y el uso de tecnoloǵıas por parte de
las personas mayores (Pink, 2016).

En el contexto mexicano, investigaciones pre-
vias han explorado la participación cultural de las
personas mayores y los desaf́ıos que enfrentan;
como muestra, un estudio realizado por Proctor et
al. (2011) encontró que las personas mayores en
México a menudo enfrentan barreras económicas,
sociales y de accesibilidad para participar en ac-
tividades art́ısticas y culturales; además, un es-
tudio de Márquez et al. (2018) identificó que
los estereotipos negativos sobre la vejez y la falta
de oportunidades adaptadas a las necesidades de
las personas mayores pueden limitar su partici-
pación en la vida cultural; estos hallazgos han sido
respaldados por estudios recientes en diversas re-
giones de México (Cardozo et al., 2017).

En cuanto al uso de tecnoloǵıas digitales por
parte de las personas mayores en México, estu-
dios previos han encontrado resultados mixtos;
una investigación realizada por Colombo et al.
(2015) encontró que las personas mayores en
México están cada vez más dispuestas a adoptar y
utilizar tecnoloǵıas digitales, especialmente para
mantenerse conectadas con familiares y amigos;
sin embargo, otras investigaciones han identifi-
cado barreras como la falta de acceso a disposi-
tivos, la escasez de programas de capacitación dig-
ital y las actitudes negativas hacia la tecnoloǵıa
(Hernández & Mendoza, 2018).

A pesar de los avances en la investigación so-
bre arte, tecnoloǵıa y envejecimiento, aún exis-
ten vaćıos y preguntas sin respuesta en la liter-
atura; en primer lugar, la mayoŕıa de los estudios
se han realizado en páıses desarrollados, y hay

una escasez de investigaciones que exploren estas
temáticas en contextos de vulnerabilidad socioe-
conómica en páıses en desarrollo como México
(Vosinakis & Tsakonas, 2016).

Además, aunque se ha explorado el potencial
de las tecnoloǵıas digitales para promover la par-
ticipación cultural de las personas mayores, pocos
estudios han examinado espećıficamente el uso de
plataformas como Google Art en este grupo pobla-
cional; por esta razón, se necesita más investi-
gación para comprender cómo estas herramientas
pueden ser adaptadas y utilizadas de manera efec-
tiva por las personas mayores, especialmente en
contextos comunitarios y vulnerabilidad (Aplaz-
aba, 2021).

Considerando esta problemática y la necesi-
dad de intervenciones efectivas, el objetivo gen-
eral de esta investigación es analizar el impacto de
un taller de Google Art en la participación cultural
y el bienestar de un grupo de personas mayores en
San Cristóbal de las Casas, Chiapas, México; para
lograr esto, se han establecido los siguientes obje-
tivos particulares:

• Describir las percepciones y actitudes de las
personas mayores hacia el uso de tecnoloǵıas
digitales para acceder al arte antes y después
del taller.

• Identificar los beneficios y desaf́ıos que las
personas mayores experimentan al utilizar
Google Art como herramienta de partici-
pación cultural.

• Comparar los niveles de bienestar y partic-
ipación cultural entre las personas mayores
que participaron en el taller de Google Art y
aquellas que continuaron con las actividades
regulares de la Casa de la Cultura.

Para lograr los objetivos de investigación, se
adoptará un diseño mixto secuencial explicativo
(Creswell & Plano, 2018), que combina una fase
cualitativa de etnograf́ıa digital con una fase cuan-
titativa de diseño experimental; la fase cualitativa
permitirá explorar en profundidad las experien-
cias y percepciones de los participantes, mientras
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que la fase cuantitativa proporcionará una evalu-
ación rigurosa del impacto del taller en el bienes-
tar y la participación cultural de las personas may-
ores.

La presente investigación se justifica por su
relevancia social, al abordar la brecha digital y
la exclusión cultural que enfrentan las personas
mayores en contextos de vulnerabilidad; en ese
sentido, este estudio busca contribuir a la com-
prensión de los desaf́ıos que enfrenta este grupo
poblacional en el acceso y uso de tecnoloǵıas digi-
tales para la participación cultural, aśı como iden-
tificar estrategias efectivas para promover su in-
clusión y bienestar en la era digital.

2. Método

Este estudio utilizó un diseño mixto secuencial ex-
plicativo (Creswell & Plano, 2018), que implica la
recolección y análisis de datos en dos fases con-
secutivas; la etapa inicial, de naturaleza cualita-
tiva, se centró en explorar en profundidad las ex-
periencias y percepciones de los participantes; por
otro lado, la fase posterior se utilizó para evaluar,
desde una perspectiva cuantitativa, el impacto del
taller de Google Art en el bienestar y la partici-
pación cultural de las personas mayores.

El enfoque de este estudio integra métodos
de investigación de distinta ı́ndole; la primera fase
empleó un diseño de etnograf́ıa digital (Pink et al.,
2016), que implica la observación y análisis de las
interacciones y experiencias de los participantes
en el entorno virtual de Google Art; la segunda
etapa utilizó un diseño experimental con un grupo
de intervención y un grupo de control no equiva-
lente (Campbell & Stanley, 2015), para comparar
los cambios en las variables de interés entre los
participantes del taller y aquellos que continuaron
con las actividades regulares de la Casa de la Cul-
tura.

Para determinar el tamaño de la muestra de
una población total de 400 adultos mayores que
asisten regularmente a la Casa de la Cultura, se
utilizó la fórmula para poblaciones finitas con un
nivel de confianza del 95%, un margen de error

del 8% y una proporción esperada del 50%, obte-
niendo un tamaño de muestra requerido de 130
participantes, incrementado a 133 para compen-
sar posibles pérdidas (Creswell & Plano, 2018).

Se seleccionó aleatoriamente una muestra
de 133 adultos mayores utilizando un generador
de números aleatorios computarizado, y se asig-
naron aleatoriamente 66 participantes al grupo
experimental y 67 al grupo de control, mediante
una aleatorización estratificada por género; este
diseño experimental permite comparar los cam-
bios en el bienestar y la participación cultural en-
tre el grupo que recibe el taller de Google Art
y el que continúa con las actividades regulares,
controlando variables de confusión (Hernández &
Mendoza, 2018).

El grupo experimental participó en un taller
de 12 semanas, con sesiones semanales de 2
horas, sobre el uso de Google Art en una sala
de cómputo equipada de la Casa de la Cultura,
guiado por un instructor capacitado y con expe-
riencia en la enseñanza a adultos mayores; en
las primeras semanas, los participantes recibieron
una introducción al funcionamiento básico de la
plataforma y realizaron ejercicios prácticos de
navegación, búsqueda de obras y museos, y uso
del zoom para ver detalles. Luego, exploraron en
profundidad colecciones de arte destacadas.

Una actividad central fue la creación de
galeŕıas personalizadas, donde cada participante
seleccionó obras de su preferencia, las agrupó
temáticamente y añadió descripciones propias, fo-
mentando un rol activo y creativo. Se realizaron
discusiones grupales después de cada recorrido o
al analizar obras espećıficas, compartiendo impre-
siones, opiniones, asociaciones personales y evo-
caciones, promoviendo el diálogo, el pensamiento
cŕıtico y la conexión emocional con el arte.

Por su parte, el grupo de control continuó
con la programación regular de actividades de
arte ofrecidas en la Casa de la Cultura durante
el mismo periodo, sin participar en el taller de
Google Art; de esta manera, el taller ofrecido
al grupo experimental fue una experiencia es-
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tructurada, progresiva y multifacética que buscó
promover un aprovechamiento significativo de
Google Art como herramienta innovadora para el
acceso, apreciación y creación en torno al arte a
través de la tecnoloǵıa digital.

La recolección de datos se realizó en dos
fases; en la fase cualitativa, se llevó a cabo una
etnograf́ıa digital durante el taller de Google Art.
Los datos cualitativos se recolectaron a través de
observaciones participantes, capturas de pantalla
de las interacciones de los participantes en la
plataforma, y entrevistas semiestructuradas al fi-
nalizar el taller; por lo que se desarrolló una gúıa
de entrevista para explorar las percepciones, ex-
periencias y aprendizajes de los participantes en
relación con el uso de Google Art. La gúıa incluyó
preguntas sobre motivaciones, desaf́ıos, beneficios
percibidos y sugerencias de mejora; para asegurar
la validez y confiabilidad de la gúıa de entrevista,
se siguieron rigurosamente los siguientes proced-
imientos técnicos:

En primer lugar, se evaluó la validez de con-
tenido; para ello, tres expertos calificaron la per-
tinencia y la claridad de cada ı́tem utilizando
una escala de 1 a 4; posteriormente, se calculó
el ı́ndice de validez de contenido para cada pre-
gunta; sólo se conservaron en la versión final de
la gúıa aquellas preguntas que obtuvieron un IVC
0.8. Una vez realizados los ajustes de la gúıa con
base en la validez de contenido, se llevó a cabo
una prueba piloto aplicando la versión preliminar
a 5 adultos mayores que participaron en el taller
de Google Art.

Finalmente, para verificar que la gúıa per-
mit́ıa obtener datos confiables, se evaluó la con-
cordancia en la codificación de las respuestas por
parte de dos investigadores; posteriormente se
calculó el coeficiente Kappa de Cohen para cuan-
tificar el grado de acuerdo entre los dos codifi-
cadores al asignar los mismos códigos a las re-
spuestas de los participantes; se obtuvo un Kappa
de 0.87. Una vez validada y con niveles adecuados
de confiabilidad, la gúıa de entrevista semiestruc-
turada se aplicó a un total de 20 participantes
del taller de Google Art, seleccionados mediante

un muestreo intencional para captar distintos per-
files.

En la fase cuantitativa se aplicaron la Es-
cala de Bienestar Psicológico de Ryff (D́ıaz et al.,
2006) y una Escala de Participación en Activi-
dades Art́ısticas y Culturales adaptada (basada en
Domı́nguez et al., 2019) antes y después de la in-
tervención en ambos grupos.

La Escala de Bienestar Psicológico de Ryff
evalúa dimensiones clave como autoaceptación,
relaciones positivas, autonomı́a, dominio del en-
torno propósito en la vida y crecimiento personal.
En el estudio de validación con población mexi-
cana (D́ıaz et al., 2006), esta escala mostró una
estructura acorde al modelo de seis factores prop-
uesto por Ryff, con adecuados ı́ndices de consis-
tencia interna (alfas entre .70 y .84) y evidencia
de validez convergente y discriminante.

Por su parte, la Escala de Participación en Ac-
tividades Art́ısticas y Culturales de Domı́nguez et
al. (2019) se adaptó para incluir ı́tems que eval-
uaran la participación virtual y uso de tecnoloǵıas
digitales, aspectos de especial interés en este es-
tudio; el proceso de adaptación incluyó una vali-
dación de contenido por un panel de tres exper-
tos, quienes evaluaron la claridad y relevancia de
los ı́tems; los ı́tems que conforman la versión final
mostraron ı́ndices de validez de contenido supe-
riores a .80. Además, la escala adaptada mostró
una buena consistencia interna (alfa = .85) en
una muestra piloto de 12 adultos mayores.

Además, para la fase cuantitativa, se utilizó
estad́ıstica descriptiva para caracterizar la mues-
tra y las variables de estudio; se realizaron prue-
bas t para muestras independientes para comparar
las puntuaciones pretest entre el grupo de inter-
vención y el grupo de control; para evaluar el
impacto de la intervención, se realizaron análisis
de covarianza para comparar las puntuaciones
postest entre los grupos, controlando las puntua-
ciones pretest y las covariables sociodemográficas.
Todos los análisis se realizaron con un nivel de sig-
nificancia de α = .05, utilizando el software SPSS
versión 26.
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Para la fase cualitativa, se realizó un análisis
temático (Braun & Clarke, 2006) de las transcrip-
ciones de las entrevistas y las notas de campo de
las observaciones; se utilizó el software Atlas.ti
versión 8 para la codificación y organización de
los datos cualitativos. Se identificaron temas y
patrones recurrentes en relación con las percep-
ciones, experiencias y aprendizajes de los partici-
pantes sobre el uso de Google Art.

Por último, este estudio recibió la aprobación
del Centro de Investigaciones Multidisciplinarias
de los Altos de Chiapas (No. de aprobación:
CIMA-DG-2023-015). Se siguieron los principios
éticos de la Declaración de Helsinki y las pau-
tas nacionales para la investigación con seres hu-
manos; todos los participantes recibieron infor-
mación detallada sobre el propósito, procedimien-
tos, beneficios y riesgos del estudio. Se obtuvo
el consentimiento informado por escrito de cada
participante antes de su inclusión en el estudio.
Se enfatizó la naturaleza voluntaria de la partici-
pación y la posibilidad de retirarse del estudio en
cualquier momento sin consecuencias negativas.
Se aseguró la confidencialidad de los datos y el
anonimato de los participantes mediante el uso de
códigos de identificación.

3. Resultados

Los resultados de este estudio mixto secuencial
explicativo proporcionan evidencia sobre el im-
pacto de un taller de Google Art en el bienestar
psicológico y la participación cultural de adultos
mayores en San Cristóbal de las Casas.

La Tabla 1 muestra las caracteŕısticas so-
ciodemográficas de los participantes. La edad me-
dia fue de 70.5 años (DE = 5.8) en el grupo exper-
imental y 71.2 años (DE = 6.1) en el grupo con-
trol. La mayoŕıa de los participantes eran mujeres
(63.6% en el grupo experimental y 65.7% en el
grupo control) y teńıan un nivel educativo de pri-
maria o inferior (72.7% en el grupo experimental
y 74.6% en el grupo control).

Nota: Elaboración propia.

La Tabla 2 presenta las puntuaciones pretest
y postest de bienestar psicológico y participación
cultural para ambos grupos. No se encon-
traron diferencias significativas en las puntua-
ciones pretest entre los grupos (p ¿ .05); sin em-
bargo, después de la intervención, el grupo exper-
imental mostró puntuaciones significativamente
más altas en bienestar psicológico (M = 178.3,
DE = 20.1) en comparación con el grupo control
(M = 165.2, DE = 18.7), F(1, 130) = 15.78, p
< .001, η2 parcial = .11. De manera similar, el
grupo experimental mostró un aumento significa-
tivo en la participación cultural (M = 37.8, DE =
7.2) en comparación con el grupo control (M =
30.4, DE = 6.6), F(1, 130) = 37.42, p < .001,
η2 parcial = .22. Estos resultados sugieren que el
taller de Google Art tuvo un efecto positivo en el
bienestar psicológico y la participación cultural de
los adultos mayores.

Nota: Elaboración propia. La tabla muestra
el avance en las puntuaciones de bienestar psi-
cológico y participación cultural para los grupos
experimental y control a lo largo de las 12 sem-
anas de la intervención, con mediciones en la se-
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mana 0 (pretest), semana 4, semana 8 y semana
12 (postest).

La Tabla 3 muestra las puntuaciones postest
de las dimensiones de bienestar psicológico para
ambos grupos; el grupo experimental obtuvo pun-
tuaciones significativamente más altas en todas
las dimensiones (p < .01), con tamaños de efecto
que oscilaron entre η2 parcial = .08 (dominio
del entorno) y η2 parcial = .15 (crecimiento per-
sonal).

Nota: Elaboración propia. Esta tabla mues-
tra el avance estad́ıstico cada 4 semanas en las
puntuaciones de las dimensiones de bienestar psi-
cológico para ambos grupos, aśı como los resul-
tados de los análisis estad́ısticos en la semana 12
(postest). Se pueden observar las diferencias sig-
nificativas entre los grupos en todas las dimen-
siones en la semana 12, con el grupo experimental
obteniendo puntuaciones más altas. Los valores
de F, p y eta cuadrado parcial se presentan en las
últimas tres columnas.

La Tabla 4 presenta las frecuencias de partic-

ipación en actividades art́ısticas y culturales antes
y después de la intervención. En el grupo exper-
imental, el porcentaje de participantes que infor-
maron participar en actividades art́ısticas y cultur-
ales al menos una vez por semana aumentó del
24.2% en el pretest al 63.6% en el postest. En
contraste, no se observaron cambios significativos
en el grupo control.

Nota: Elaboración propia. La tabla muestra
la evolución de las frecuencias de participación
en actividades art́ısticas y culturales a lo largo de
las 12 semanas de la intervención, con mediciones
cada 4 semanas.

En el grupo experimental, se observa un au-
mento gradual en el porcentaje de participantes
que informaron participar al menos una vez por
semana, pasando del 24.2% en la semana 0
(pretest) al 63.6% en la semana 12 (postest);
asimismo, disminuyó el porcentaje de partici-
pantes que informaron nunca participar o hacerlo
con una frecuencia menor a una vez al mes; por
otro lado, en el grupo control, no se observaron
cambios significativos en las frecuencias de partic-
ipación a lo largo de las 12 semanas.

La Tabla 5 muestra los tipos de actividades
art́ısticas y culturales en las que participaron los
adultos mayores antes y después de la inter-
vención; en el grupo experimental, se observó
un aumento notable en la participación en visi-
tas virtuales a museos (del 6.1% al 57.6%) y en la
creación de galeŕıas personalizadas (del 3.0% al
48.5%); además, la participación en discusiones
sobre arte aumentó del 18.2% al 60.6%. En el
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grupo control, no se observaron cambios significa-
tivos en los tipos de actividades.

Nota: Elaboración propia. La tabla muestra
la evolución en los porcentajes de participación
en diferentes tipos de actividades art́ısticas y cul-
turales a lo largo de las 12 semanas de la inter-
vención, con mediciones cada 4 semanas.

Por otra parte, el análisis temático de las en-
trevistas y observaciones reveló tres temas princi-
pales sobre las experiencias de los adultos may-
ores con el taller de Google Art: (1) descubrim-
iento y aprendizaje, (2) conexión emocional con
el arte, y (3) sentido de comunidad y compartir;
en este sentido, la Figura 1 muestra la evolución
de las tendencias emocionales a lo largo de la
intervención; se observa un marcado aumento
en las menciones relacionadas con descubrim-
iento, conexión emocional y sentido de comu-
nidad/compartir, lo cual es consistente con los
temas principales que emergieron en el análisis
cualitativo de las experiencias de los participantes
en el taller de Google Art.

Fig. 1. Nota: Elaboración propia.

Además de estos temas principales, los partic-
ipantes también mencionaron desaf́ıos y barreras
iniciales para usar la tecnoloǵıa; muchos expre-
saron cierta ansiedad o falta de confianza al prin-
cipio, pero apreciaron el apoyo y la paciencia del
instructor. Con el tiempo, la mayoŕıa de los partic-
ipantes se sintieron más cómodos y competentes
con el uso de Google Art.

La Tabla 6 presenta algunas citas de los par-
ticipantes para cada uno de los temas principales
identificados en el análisis cualitativo.

Nota: Elaboración propia.

Por otra parte, la Tabla 7 muestra las cor-
relaciones entre las variables cuantitativas del es-
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tudio; se observa una correlación significativa y
positiva entre el bienestar psicológico y la partic-
ipación cultural (r = .58, p < .01), lo que sug-
iere que a mayor participación cultural, mayor
bienestar psicológico; además, todas las dimen-
siones del bienestar psicológico - autoaceptación,
relaciones positivas, autonomı́a, dominio del en-
torno, propósito en la vida y crecimiento personal-
muestran correlaciones significativas y positivas
entre śı y con el bienestar psicológico global (r
> .75, p < .01); estas correlaciones indican que
las dimensiones del bienestar psicológico están es-
trechamente relacionadas y contribuyen de man-
era importante al bienestar general de los adul-
tos mayores. Asimismo, se observan correlaciones
moderadas y significativas entre las dimensiones
del bienestar psicológico y la participación cul-
tural (r > .43, p < .01), lo que sugiere que la
participación en actividades art́ısticas y culturales
está asociada con diferentes aspectos del bienestar
psicológico en los adultos mayores.

Nota: Elaboración propia. **p < .01

Por último, la Tabla 8 presenta una inte-
gración de los hallazgos cuantitativos y cualita-
tivos del estudio, mostrando cómo los resulta-
dos de ambos enfoques se complementan y en-
riquecen mutuamente. Los hallazgos cuantita-
tivos, como el aumento significativo del bienestar
psicológico y la participación cultural en el grupo
experimental, se ven respaldados y explicados por
las experiencias cualitativas de los participantes,

que describen cambios positivos en su desarrollo
personal, resonancia emocional y conexión social
a través del taller de Google Art.

Nota: Elaboración propia.

En general, los resultados de este estudio
mixto secuencial explicativo sugieren que el taller
de Google Art tuvo un impacto positivo en el bien-
estar psicológico y la participación cultural de los
adultos mayores en San Cristóbal de las Casas; en
tanto que los participantes del grupo experimental
mostraron mejoras significativas en todas las di-
mensiones del bienestar psicológico y un aumento
en la frecuencia y variedad de participación en
actividades art́ısticas y culturales en comparación
con el grupo control.

4. Discusión

Los resultados de este estudio coinciden con inves-
tigaciones previas que han demostrado los benefi-
cios de la participación en actividades art́ısticas y
culturales para el bienestar psicológico y la cali-
dad de vida de los adultos mayores (Fancourt &
Finn, 2019; Tymoszuk et al., 2020; Zhang et al.,
2020); espećıficamente, el aumento significativo
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en el bienestar psicológico y sus dimensiones (au-
toaceptación, relaciones positivas, autonomı́a, do-
minio del entorno, propósito en la vida y crec-
imiento personal) observado en el grupo exper-
imental respalda los hallazgos de estudios ante-
riores que sugieren que el involucramiento en el
arte puede tener impactos positivos en múltiples
aspectos del bienestar en la vejez.

Además, los hallazgos cualitativos de este
estudio, que revelan experiencias de descubrim-
iento, aprendizaje, conexión emocional y sentido
de comunidad a través del taller de Google Art,
son consistentes con investigaciones previas que
han explorado los mecanismos a través de los
cuales las actividades art́ısticas y culturales in-
fluyen en el bienestar de los adultos mayores
(Zhao et al., 2015).

Sin embargo, a diferencia de la mayoŕıa de
los estudios previos, esta investigación se llevó
a cabo en un contexto de vulnerabilidad socioe-
conómica, lo que resalta la importancia de pro-
mover el acceso equitativo a la participación cul-
tural y el bienestar en poblaciones desfavorecidas;
en este sentido los resultados sugieren que las in-
tervenciones basadas en tecnoloǵıa, como el taller
de Google Art, pueden ser una estrategia efectiva
para superar las barreras económicas, sociales y
de accesibilidad que enfrentan los adultos may-
ores en contextos de vulnerabilidad (Creagh et al.,
2015).

Además, este estudio contribuye a la liter-
atura emergente sobre el uso de tecnoloǵıas dig-
itales para fomentar la participación cultural y el
bienestar de los adultos mayores; puesto que los
hallazgos respaldan investigaciones previas que
han explorado el potencial de plataformas como
Google Art para mejorar la accesibilidad y la ex-
periencia de las personas mayores en relación con
el arte y la cultura (Cho y Kim, 2020).

Sin embargo, es importante reconocer que
los resultados de este estudio también destacan
los desaf́ıos y barreras iniciales que enfrentan los
adultos mayores al utilizar tecnoloǵıas digitales,
como la ansiedad o la falta de confianza; estos hal-

lazgos coinciden con investigaciones previas que
han identificado la brecha digital por edad como
un obstáculo persistente para la inclusión digi-
tal de los adultos mayores (Friemel, 2016; Bayer,
2014; Braun y Clarke., 2006).

Finalmente, los resultados de este estudio
sugieren que las intervenciones basadas en tec-
noloǵıa, como el taller de Google Art, pueden
ser una estrategia prometedora para abordar
múltiples desaf́ıos relacionados con el envejec-
imiento, incluyendo la promoción del bienestar
psicológico, la participación cultural y la inclusión
digital de los adultos mayores. Estos hallazgos
se alinean con los esfuerzos globales por pro-
mover el envejecimiento activo y saludable, como
lo establece la Organización Mundial de la Salud
(OMS, 2015) y la Agenda 2030 para el Desarrollo
Sostenible de las Naciones Unidas (ONU, 2015).

5. Conclusiones

Este estudio mixto secuencial explicativo propor-
ciona evidencia sólida sobre el impacto positivo de
un taller de Google Art en el bienestar psicológico
y la participación cultural de adultos mayores en
un contexto de vulnerabilidad socioeconómica;
los resultados cuantitativos y cualitativos se com-
plementan y enriquecen mutuamente, ofreciendo
una comprensión integral y matizada de los efec-
tos de la intervención.

Los hallazgos cuantitativos demuestran que
los participantes del grupo experimental exper-
imentaron mejoras significativas en su bienes-
tar psicológico y participación cultural en com-
paración con el grupo control; estas mejoras se ob-
servaron tanto en las puntuaciones globales como
en las dimensiones espećıficas del bienestar psi-
cológico, lo que sugiere un impacto multidimen-
sional de la intervención.

Los resultados cualitativos revelan los mecan-
ismos a través de los cuales el taller de Google Art
influyó positivamente en el bienestar y la partici-
pación cultural de los adultos mayores; las experi-
encias de descubrimiento, aprendizaje, conexión
emocional y sentido de comunidad descritas por
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los participantes sugieren que el taller fomentó el
crecimiento personal, la resonancia emocional y la
conexión social, contribuyendo aśı a su bienestar
general.

La integración de los hallazgos cuantitativos
y cualitativos resalta la consistencia y complemen-
tariedad de los resultados, fortaleciendo la validez
y la comprensión hoĺıstica del impacto de la in-
tervención; las correlaciones significativas entre
las variables cuantitativas se ven reflejadas en los
temas cualitativos, lo que sugiere v́ınculos estre-
chos entre la participación cultural y el bienestar
psicológico de los adultos mayores.

Este estudio contribuye al conocimiento
teórico y práctico sobre el uso de tecnoloǵıas dig-
itales para promover la participación cultural y el
bienestar de los adultos mayores en contextos de
vulnerabilidad socioeconómica; en tanto que los
resultados sugieren que intervenciones basadas en
plataformas como Google Art pueden ser una es-
trategia efectiva y escalable para fomentar el en-
vejecimiento activo y saludable, especialmente en
contextos donde el acceso a oportunidades cultur-
ales y art́ısticas es limitado.

Si bien este estudio presenta resultados
prometedores, es importante reconocer sus limita-
ciones y la necesidad de futuras investigaciones
que repliquen y ampĺıen los hallazgos en otros
contextos y poblaciones, utilizando diseños exper-
imentales más rigurosos y explorando los efectos
a largo plazo de intervenciones basadas en tec-
noloǵıa para la participación cultural y el bienes-
tar de los adultos mayores.

En conclusión, este estudio demuestra el
potencial de las intervenciones basadas en tec-
noloǵıa, como el taller de Google Art, para pro-
mover el bienestar psicológico y la participación
cultural de los adultos mayores en contextos de
vulnerabilidad socioeconómica.

6. Fuentes de información

Aguilar, S. M., & Chiang, M. M. (2020). Factores que determinan el
uso de las TIC en adultos mayores de Chile. Revista Cient́ıfica, (39),
296-308.

Apablaza, F. P. (2021). Transformación digital y museos sin
fronteras. Una evaluación de siete museos de la ciudad de Lima en
tiempos de pandemia. Revista De Investigaciones De La Universidad
Le Cordon Bleu, 8(1), 104-119.

Bayer, A. (2014). Evangelizing the ’Gallery of the Future’: a
critical analysis of the Google Art Project narrative and its political,
cultural and technological stakes [Tesis doctoral, The University of
Western Ontario (Canada)].

Beil, K. (2013). Seeing syntax: Google art project and the
twenty-first-century period eye. Afterimage, 40(4), 22.

Braun, V., & Clarke, V. (2006). Using thematic analysis
in psychology. Qualitative Research in Psychology, 3(2), 77-101.
https://doi.org/10.1191/1478088706qp063oa

Campbell, D. T., & Stanley, J. C. (2015). Experimental and
quasi-experimental designs for research. Ravenio Books.

Cardozo, C., Martin, A. E., & Saldaño, V. (2017). Los adultos
mayores y las redes sociales: Analizando experiencias para mejorar
la interacción. Informes Cient́ıficos Técnicos-UNPA, 9(2), 1-29.

Choi, J., & Kim, S. (2020). The effects of digital art therapy on
psychological well-being of older adults. The Arts in Psychotherapy,
69, 101671. https://doi.org/10.1016/j.aip.2020.101671

Colombo, F., Aroldi, P., & Carlo, S. (2015). Nuevos mayores,
viejas brechas: TIC, desigualdad y bienestar en la tercera edad en
Italia. Comunicar: Revista Cient́ıfica de Comunicación y Educación,
22(45), 48-55.

Consejo Nacional de Evaluación de la Poĺıtica de Desarrollo
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Organización Mundial de la Salud. (2021). Decade of healthy
ageing: Baseline report.

Pink, S., Horst, H., Postill, J., Hjorth, L., Lewis, T., & Tacchi, J.
(2016). Digital ethnography: Principles and practice. SAGE Publica-
tions Ltd.

Polo, L. (2000). Tres aproximaciones al arte terapia. Arte,
Individuo y Sociedad, 12, 311-320.

Proctor, N. (2011). The Google Art Project: A new generation
of museums on the web?. Curator: The Museum Journal, 54(2),
215-221.

Tymoszuk, U., Perkins, R., Spiro, N., Williamon, A., & Fan-
court, D. (2020). Longitudinal associations between short-term, re-
peated and sustained arts engagement and wellbeing outcomes in
older adults. The Journals of Gerontology: Series B, 75(7), 1609-
1619. https://doi.org/10.1093/geronb/gbz085

UNESCO. (2019). Informe de seguimiento de la educación en
el mundo 2019.

Vosinakis, S.,& Tsakonas, Y. (2016). Visitor experience in
google art project and in second life-based virtual museums: A
comparative study. Mediterranean Archaeology and Archaeometry,
16(5), 19-19.

Zhang, A. (2020). The narration of art on google arts and
culture. The Macksey Journal, 1(1), 149.

Zhao, P., Sintonen, S., & Kyanäslahti, H. (2015). The peda-
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La convivencia escolar en el preescolar “20 de noviembre” de Peto,
Yucatán: una estrategia de intervención desde la NEM.

School Coexistence at the “20 de Noviembre” Preschool in Peto, Yucatán: An Intervention
Strategy Based on the NEM
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Resumen
La convivencia escolar representa un elemento fundamental en el desarrollo integral de los es-
tudiantes, especialmente en la etapa preescolar, donde se sientan las bases del comportamiento
social y emocional. Este art́ıculo presenta una investigación realizada en el Jard́ın de Niños “20
de noviembre”, ubicado en la comunidad de Peto, Yucatán. La finalidad de este trabajo fue iden-
tificar, analizar y mejorar las condiciones de convivencia en el centro educativo mediante una
intervención diseñada a partir de los principios de la Nueva Escuela Mexicana (NEM). La inves-
tigación se sustentó en teoŕıas del aprendizaje como el constructivismo de Piaget, la teoŕıa so-
ciocultural de Vygotsky y el aprendizaje social de Bandura, además de enfoques humanistas que
priorizan la inclusión, el trabajo colaborativo y la cultura de paz. A través de una metodoloǵıa
de tipo mixto, se utilizaron entrevistas, observaciones y encuestas como instrumentos validados
para recopilar información con la participación de padres, docentes y alumnos. Los resultados
revelaron la existencia de problemáticas de convivencia como agresiones f́ısicas y verbales, inter-
rupciones frecuentes y falta de respeto, que se abordaron con estrategias pedagógicas centradas
en la interacción social y la participación comunitaria. La intervención implementada permitió
fortalecer el clima escolar, fomentar el respeto mutuo y sentar las bases para una convivencia
escolar armónica, reafirmando la importancia de contextualizar los proyectos educativos.

Palabras Clave: Convivencia escolar, NEM, proyecto educativo.

Abstract

School coexistence is a fundamental element in the holistic development of students, especially during the
preschool stage, where the foundations of social and emotional behavior are established. This article presents
a research study carried out at the “20 de Noviembre” Preschool, located in the community of Peto, Yucatán.
The objective of this work was to identify, analyze, and improve coexistence conditions within the educational
center through an intervention strategy designed based on the principles of the New Mexican School (Nueva
Escuela Mexicana, NEM). The research was grounded in learning theories such as Piaget’s constructivism,
Vygotsky’s sociocultural theory, and Bandura’s social learning theory, in addition to humanistic approaches
that prioritize inclusion, collaborative work, and a culture of peace. A mixed-methods approach was applied,
using validated instruments such as interviews, observations, and surveys to gather data with the participa-
tion of parents, teachers, and students. The findings revealed several coexistence issues, including physical and
verbal aggression, frequent disruptions, and lack of respect. These were addressed through pedagogical strate-
gies focused on social interaction and community participation. The implemented intervention contributed
to strengthening the school climate, fostering mutual respect, and laying the groundwork for harmonious
coexistence, reaffirming the importance of contextualizing educational projects.

Keywords: School coexistence, NEM, educational project.
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1. Introducción

En el contexto actual de la educación en México,
uno de los grandes desaf́ıos que enfrentan las
instituciones educativas es la promoción de una
sana convivencia escolar. Este tema ha cobrado
una importancia significativa debido al aumento
de situaciones de violencia y acoso escolar, que
impactan de manera directa en el bienestar y de-
sarrollo de los estudiantes. De acuerdo con diver-
sos informes de la UNESCO, hasta el 30% de los
estudiantes en América Latina han sido v́ıctimas
de algún tipo de violencia escolar. En este sentido,
la convivencia escolar se convierte en un compo-
nente esencial para garantizar un ambiente ed-
ucativo seguro, inclusivo y propicio para el apren-
dizaje.

El nivel preescolar, al ser el primer espacio
formal de socialización fuera del hogar, repre-
senta una etapa crucial para el desarrollo de habil-
idades sociales, emocionales y cognitivas. Sin em-
bargo, en muchas comunidades, como es el caso
de Peto, Yucatán, la convivencia escolar a menudo
no recibe la atención necesaria. Las iniciativas im-
plementadas a nivel estatal o federal no siempre
alcanzan a estas comunidades de manera efectiva,
lo que deja a las escuelas con la responsabilidad de
diseñar e implementar estrategias propias adap-
tadas a su contexto.

El presente proyecto se centra en el Jard́ın
de Niños “20 de noviembre” de la comunidad de
Peto, Yucatán. Esta institución, situada en un
contexto semiurbano con caracteŕısticas socioe-
conómicas diversas, enfrenta una serie de retos
en cuanto a la convivencia entre sus estudiantes.
Se han identificado problemas como agresiones
f́ısicas durante el juego, interrupciones constantes
en clase, conflictos verbales, toma de pertenencias
ajenas sin permiso y falta de respeto hacia los do-
centes. Estas situaciones no solo dificultan el pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje, sino que también
afectan el desarrollo socioemocional de los niños.

Ante esta problemática, se planteó la necesi-
dad de desarrollar una propuesta de intervención
educativa basada en principios pedagógicos que

promuevan la inclusión, la paz, el respeto, el tra-
bajo colaborativo y la resolución paćıfica de con-
flictos. La propuesta se fundamenta en los princi-
pios de la Nueva Escuela Mexicana (NEM), que
promueve una educación centrada en el estudi-
ante, con un enfoque humanista, cŕıtico y social-
mente comprometido. Además, se retoman las
aportaciones teóricas de Piaget, Vygotsky y Ban-
dura, quienes destacan la importancia del entorno
social en el desarrollo del aprendizaje. Ante todo,
lo anterior es imprescindible responder a lo sigu-
iente:

• ¿Qué estrategias de trabajo colaborativo son
más efectivas para mejorar la convivencia es-
colar en niños de preescolar?

• ¿Cómo influye la participación de los padres
de familia en la mejora de la convivencia es-
colar en el Jard́ın de Niños “20 de noviem-
bre”?

• ¿Cuál es el impacto de las estrategias de con-
vivencia escolar en el desarrollo socioemo-
cional de los niños y niñas en preescolar?

2. Métodos

Para abordar el fenómeno de la convivencia es-
colar en el Jard́ın de Niños “20 de noviembre”,
se adoptó un enfoque metodológico mixto, que
combinó técnicas cualitativas y cuantitativas. Esta
metodoloǵıa permitió explorar en profundidad las
percepciones, conductas y prácticas de conviven-
cia en la comunidad escolar, al mismo tiempo que
se obtuvieron datos medibles que facilitaron la
comparación y el análisis.

La fase cualitativa se enfocó en la recolección
de información mediante entrevistas semiestruc-
turadas aplicadas a padres de familia, aśı como
observaciones no participantes realizadas por do-
centes en distintos momentos del d́ıa escolar. Es-
tas técnicas permitieron obtener testimonios y de-
scripciones sobre las interacciones cotidianas de
los niños, las estrategias de disciplina empleadas
en casa, y los tipos de conflictos más frecuentes
observados dentro del aula y en los espacios co-
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munes.

La fase cuantitativa se llevó a cabo mediante
la aplicación de encuestas con escala tipo Likert
dirigidas al personal docente y directivo de la in-
stitución. Estas encuestas fueron diseñadas para
evaluar variables relacionadas con la percepción
del ambiente escolar, la gestión de conflictos, el
cumplimiento de normas, el apoyo institucional y
la participación de los padres en la convivencia es-
colar.

Todos los instrumentos utilizados fueron
diseñados por la investigadora y validados por
cinco docentes y la directora del centro educa-
tivo, quienes actuaron como expertos en el pro-
ceso. La validación se basó en criterios de clar-
idad, relevancia, objetividad y observabilidad, lo
que aseguró la pertinencia de los instrumentos
para el contexto de estudio. Cada instrumento
fue ajustado según las recomendaciones obtenidas
durante la validación.

La población de estudio incluyó a 121 alum-
nos de entre 3 y 5 años de edad, sus padres
de familia, y el equipo docente conformado por
seis educadoras, una directora y personal de
apoyo. La selección de la muestra de padres se
realizó por conveniencia, considerando aquellos
que mostraron mayor disponibilidad para partic-
ipar. Las observaciones se realizaron durante una
semana completa en diversos momentos escolares
como la entrada, actividades en aula, recreo y sal-
ida.

El análisis de los datos se llevó a cabo de
forma sistemática. La información cualitativa
fue codificada y categorizada en función de los
patrones de conducta observados y los temas
emergentes en las entrevistas. Por su parte,
los resultados de las encuestas fueron analiza-
dos estad́ısticamente para identificar frecuencias,
promedios y tendencias generales.

Las consideraciones éticas para la aplicación
de los instrumentos incluyeron el anonimato de
todos los participantes, aśı como la protección de
su privacidad. Los datos e información obtenida
fueron utilizados exclusivamente para fines de

la investigación, Además, se solicitó el consen-
timiento de los participantes para ser grabados en
audio durante las entrevistas, y se les informó so-
bre los objetivos de la investigación y el uso de la
información recopilada. Finalmente, se garantizó
que todos los participantes sean tratados con re-
speto y que se protejan sus derechos en todo mo-
mento.

3. Resultados

El análisis de los datos obtenidos a partir de los in-
strumentos aplicados permitió identificar una se-
rie de situaciones problemáticas recurrentes que
afectan la convivencia escolar en el Jard́ın de
Niños “20 de noviembre”. A través de la gúıa de
entrevista aplicada a padres de familia, se observó
que en la mayoŕıa de los hogares se aplican nor-
mas de convivencia básicas como el respeto a los
adultos, la importancia del diálogo y el compartir
entre hermanos.

Sin embargo, también se identificó que estas
normas se imponen con poca participación de los
niños, lo que puede dificultar su interiorización.
Además, se detectó una escasa comunicación en-
tre familia y escuela sobre las normas de conviven-
cia que se esperan tanto en casa como en el aula.

En las observaciones realizadas por docentes,
se reportaron agresiones f́ısicas frecuentes que son
justificadas como juegos, interrupciones en clase,
conflictos verbales entre compañeros, y actitudes
de desobediencia hacia las figuras docentes.

Asimismo, se registró la toma de pertenen-
cias sin permiso y dificultades para seguir in-
strucciones en actividades grupales. En contraste,
también se observó que algunos alumnos mues-
tran disposición al trabajo colaborativo, especial-
mente cuando las actividades resultan desafiantes
y están mediadas por materiales manipulativos.

Los resultados cuantitativos derivados de las
encuestas aplicadas al personal docente revelaron
una percepción generalizada de que el clima es-
colar requiere mejoras significativas. El 80% del
personal manifestó que los estudiantes frecuente-
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mente hacen uso de expresiones de respeto entre
ellos, aunque solo un 20% indicó que esto ocurre
de manera sistemática.

También se reportó que los conflictos en-
tre pares suelen resolverse por intervención del
adulto, sin que los niños cuenten con estrategias
propias para gestionar desacuerdos. En cuanto a
la participación de padres en actividades de con-
vivencia, se identificó una presencia limitada, con
baja asistencia a eventos escolares relacionados
con el tema. Estos hallazgos validan la necesidad
de implementar acciones formativas orientadas
a fortalecer las habilidades socioemocionales de
los niños, fomentar la colaboración entre pares,
promover la comunicación asertiva y establecer
mecanismos de participación más activa de los
padres en los procesos educativos.

Con la información obtenida de los instru-
mentos de diagnósticos se diseñaron actividades y
estrategias para dar respuesta a las problemáticas
halladas; Las estrategias, son un sistema de plani-
ficación aplicable a un conjunto articulado de ac-
ciones para llegar a una meta.
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La visión del proyecto de intervención es
promover una sana convivencia escolar en los
preescolares, y fomentar la participación de los
padres de familia a través de la lectura de cuentos
a nivel escuela en donde se fomentarán diversos
valores.

Las estrategias dirigidas a los alumnos serán
dentro del aula y fuera de ello, en donde tendrán
que crear normas de convivencia entre sus pares,
también se trabajara el semáforo de conducta de
forma directa dentro del aula esta para favorecer
que se cumplan con los acuerdos establecidos por
los alumnos.

También en 3 estrategias se involucrará de
forma directa a los padres de familias con los
alumnos, en donde tendrán la oportunidad leerles
cuentos a todos los alumnos del jard́ın de niños 20
de noviembre, con ello se fomentarán los valores
de amistad, respeto, trabajo colaborativo.

Hay una estrategia que están dirigida a los
padres de familia a través de platicas en donde se
les dará información sobre los estilos de crianza,
para esta acción se contará con el apoyo de la es-
pecialista de USAER y el investigador que estará
de forma directa trabajando con los padres de fa-
milia durante las sesiones.

Por último, se diseñó una estrategia en la cual
se contará con el apoyo de todas las docentes de
la institución educativa, esta con el propósito que
los alumnos identifiquen la importancia de favore-
cer el diálogo y sean capaces de reflexionar sobre
las acciones que realizan, es por ello por lo que
esta actividad se manejara de forma permanente
ante cualquier situación o conflicto que sucediera
durante la jornada de trabajo con los alumnos.

La aplicación de la propuesta de intervención
abarcara el mes de octubre en la cual se aplicaŕıan
las actividades de acuerdo con los tiempos es-
tablecidos, sin embargo, durante el proceso podŕıa
haber contratiempos que no están previstos esto
podŕıa ampliar aún más el tiempo de aplicación.

Recursos didácticos y pedagógicos.

31



Revista Tribuna Pedagógica ISSN 0188-9141, Vol. 3, Número 1, [Nueva época] páginas 26-40, 2025

Nota: la tabla muestra la secuencia de la
primera lectura de un cuento por un padre de fa-
milia.

Nota: la tabla muestra la secuencia para la
elaboración de los acuerdos de convivencia en el
aula.
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Nota: la tabla muestra la secuencia de la 2da
lectura de un cuento por un padre de familia.

Nota: la tabla muestra la secuencia del taller
dirigido a los padres de familia
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Nota: la tabla muestra la secuencia de la ac-
tividad para la elaboración del semáforo de con-
ducta.

Nota: la tabla muestra la secuencia para la
habilitación de un espacio escolar para resolver
conflictos.

Implementación. La primera actividad que se
aplicó para favorecer la convivencia escolar en el
jard́ın de niños 20 de noviembre , fue la lectura de
un cuento en donde se requirió el apoyo de una
madre de familia para la aplicación de ello, en la
cual los alumnos se mostraron interesados y par-
ticipativos de forma activa durante la lectura del
cuento “¿A quién le toca?”, ya que reflexionaron
acerca de las acciones que realizaban los person-
ajes de dicha historia, se pudo notar que hubo in-
teracción y convivencia entre los alumnos de toda
la institución al estar todos reunidos.
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Fig. 1. Cuento ¿A quién le toca? Nota: Niños
atentos a la lectura de la madre de familia.

La segunda actividad que se aplicó en el
jard́ın de niños 20 de noviembre y se realizó por
aulas, fue la creación de acuerdos de conviven-
cia entre el grupo, en la cual los mismos alumnos
fueron participes para la creación de cada una y
estas se pusieron a la vista de todos, recordándoles
la importancia de favorecer la convivencia entren
sus pares y para ser más visible las acciones se uti-
lizaron imágenes o fotos que los mismos alumnos
fueron representando para la creación de dicha
norma, los resultados de los acuerdos de con-
vivencia han sido favorables durante la jornada
escolar porque los mismo alumnos ya son con-
scientes de mencionar cuales son las que se han
ido cumpliendo y cual hay que fortalecer aún más
en la jornada de trabajo o en el recreo.

Fig. 2. Creación de acuerdos de convivencia.
Notas: Niños aportando ideas para elaborar los
acuerdos de convivencia.

La tercera actividad que se aplicó fue la lec-
tura del Cuento “Greta y sus amigos”, en donde se
promovió la participación de todos los alumnos de
la escuela, en esta actividad se requirió el apoyo
de una madre de familia para contar la historia,
en la que se favoreció la convivencia con los otros
grupos de la escuela, y también la participación
individual de algunos niños para comentar sobre
la importancia de trabajar en colaborativo y tener
amigos en la escuela.
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Fig. 3. Cuento “Greta y sus amigos” Nota: alum-
nos escuchando atentamente el cuento.

La cuarta actividad que se llevó a cabo fue
la implementación de un taller dirigido a padres
de familia de la comunidad educativa sobre los
estilos de crianza, en la actividad se contó con
la participación de diversos padres de familia; se
realizó una dinámica para romper el hielo de-
spués de ello, se les conto dos situaciones sobre
unas familias para conocer aprendizajes previos
y promover la participación activa de los padres
de familia, seguidamente se les presento la infor-
mación sobre los estilos de crianza y lo tipos de
crianza, se les dio orientaciones de cómo mane-
jar alguna situación si en sus hogares llegaran a
suceder, para concluir se les realizo una pequeña
autoevaluación sobre como ellos consideran sus
estilos de crianza con sus hijos en su hogar.

Fig. 4. Taller estilos de crianza. Nota: padres
de familia escuchando y analizando su estilo de
crianza.

La quinta actividad que se implementó du-
rante el proyecto de intervención fue la imple-
mentación de un semáforo de conducta en los
salones, esta acción se realizara de forma per-
manente para darle seguimiento a las normas de
convivencia que se crearon en el aula y para que
los mismos alumnos reflexionen sobre las acciones
que propician la no adecuada convivencia con sus
pares, este semáforo permitirá que los alumnos
sean más conscientes de sus conductas e identi-
fiquen como la regulación de estas mejoraran su
desempeño en el salón de clases.
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Fig. 5. Semáforo de conducta. Nota: Niños
haciendo uso del semáforo de la conducta.

La sexta actividad que se implementó de
forma colectiva con los niños del jard́ın 20 de
noviembre fue la lectura del Cuento “las coneji-
tas traviesas”, que estuvo a cargo de los padres
de familia, durante la actividad se cuestionó a los
alumnos de forma directa para conocer su opinión
sobre la actitud de las conejitas, si lo que realiz-
aban dañaban a las demás personas, porque las
persona que viv́ıa con ellos se sent́ıa triste, los
niños comenzaron a mencionar que las cosas que
hacen son malas y que dañan la convivencia. Esta
actividad resulto de provecho para los alumnos, ya
que se logró observar que se mostraban con mu-
cho interés de cambiar las acciones que dañan la
convivencia por acciones que permitan convivir de
forma armónica con sus pares, amigos y familias.

Fig. 6. Cuento “las conejitas traviesas”. Nota:
Padres de familia haciendo uso de diversos recur-
sos para la lectura de cuentos

La séptima actividad que se implementó du-
rante la intervención y que se ha estado traba-
jando de forma permanente en la comunidad ed-
ucativa “resolvemos conflictos a través del dial-
ogo, cuando surge algún conflicto con los alumnos
en diversos momentos o espacios, se les pide que
mediante el dialogo propongan algunas acciones
que mejoraŕıa la convivencia entre ellos y que
sean capaces de reflexionar sobre lo acontecido,
para ello se ha habilitado un salón para hablar de
forma directa con los niños que se encuentren en
alguna situación que afecte la convivencia entre
sus pares.
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Fig. 7. Resolviendo conflictos a través del dialogo.
Nota: Niños dialogando sobre su conducta con
sus compañeros.

Estas estrategias que se aplicaron durante el
proyecto de intervención han dado resultados fa-
vorables entre los niños y niñas de la comunidad
educativa, porque se ha reflejado que las inter-
acciones con sus pares han sido más amenas y
armónicas al estar jugando o trabajando en colab-
orativo. En cuanto a la participación de los padres
de familia fue buena por que asistieron de forma
regular a la lectura de cuentos de forma general;
se pudo reflejar que en el taller con los padres de
familia hubo buena asistencia. Por lo tanto, las
estrategias han ayudado a disminuir algunas ac-
ciones que afectaban la convivencia escolar en el
jard́ın de niños 20 de noviembre.

4. Discusión

Los resultados de la investigación reflejan una
problemática común en muchos contextos esco-
lares: la falta de estrategias sistemáticas para la
promoción de la convivencia escolar desde edades
tempranas. Aunque existen programas como el
PNCE, éstos no siempre se implementan en to-
dos los niveles ni en todas las regiones, dejando

a muchas comunidades sin orientación clara. La
escuela analizada no contaba previamente con un
proyecto institucional focalizado en la conviven-
cia, lo que contribuyó a que las acciones fueran
esporádicas y con resultados poco sostenibles.

Desde el enfoque teórico, la aplicación de los
principios de Piaget, Vygotsky y Bandura permitió
diseñar estrategias centradas en la interacción so-
cial, la observación y la imitación de conduc-
tas positivas, aśı como en el trabajo colaborativo
como base del aprendizaje. Por su parte, la Nueva
Escuela Mexicana aportó una visión humanista
y transformadora, que situó al niño como pro-
tagonista de su proceso formativo, destacando la
importancia de formar ciudadanos responsables,
cŕıticos y empáticos desde la infancia.

El proyecto de intervención permitió compro-
bar que, cuando se promueven valores como la
empat́ıa, el respeto, la solidaridad y la comuni-
cación asertiva desde una metodoloǵıa participa-
tiva y contextualizada, los resultados pueden ser
significativos en un periodo relativamente corto.
Se identificó que el trabajo entre pares, el uso de
juegos cooperativos, el reconocimiento de emo-
ciones y la participación activa de las familias gen-
eran cambios positivos en la dinámica escolar.

A pesar de los avances, se reconoció que uno
de los mayores desaf́ıos es la sostenibilidad de las
acciones implementadas. Para lograr un impacto a
largo plazo, es fundamental que los docentes con-
tinúen recibiendo formación en educación socioe-
mocional, que la dirección escolar apoye institu-
cionalmente los proyectos, y que los padres sean
parte constante de las estrategias de intervención.

5. Conclusiones

Tras la aplicación y evaluación de las actividades
diseñadas para fortalecer la convivencia escolar
en el Jard́ın de Niños 20 de Noviembre, los re-
sultados han sido favorables, evidenciando cam-
bios positivos en la interacción de los alumnos
con sus compañeros. Se han promovido acuerdos
que refuerzan de manera continua las normas de
convivencia en diversos espacios de la institución
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educativa, permitiendo aśı la consolidación de un
ambiente de respeto, colaboración y armońıa.

El proyecto de intervención ha demostrado
ser pertinente para la comunidad educativa, re-
flejándose en la participación activa de los dis-
tintos grupos y en la colaboración directa de los
padres de familia, lo que ha contribuido a la
creación de ambientes propicios para el apren-
dizaje y la convivencia armónica. La implicación
de las familias ha sido un factor clave en la inter-
nalización de las normas de convivencia por parte
de los niños, pues su refuerzo en casa comple-
menta el trabajo realizado en la escuela y favorece
la continuidad de valores como el respeto, la tol-
erancia y la responsabilidad.

Es fundamental fomentar la convivencia es-
colar desde la edad temprana, ya que permite ori-
entar a los niños sobre las acciones que influyen
directamente en su entorno escolar. En este sen-
tido, las actividades implementadas han gener-
ado un impacto positivo en las interacciones entre
alumnos y docentes, fortaleciendo los lazos den-
tro de la comunidad educativa. Además, se ha ob-
servado una mejora en la resolución de conflictos,
ya que los niños han aprendido estrategias para
gestionar sus emociones y solucionar diferencias
de manera paćıfica, lo que reduce los episodios de
conductas disruptivas y fomenta la construcción
de relaciones interpersonales saludables.

Asimismo, el colectivo docente ha asumido
un compromiso firme en la promoción de la con-
vivencia escolar en los diferentes entornos del
Jard́ın de Niños 20 de Noviembre, a través de
actividades lúdicas y de interés para los niños
y niñas. Estas acciones han favorecido la in-
clusión, el respeto, la empat́ıa y el trabajo colabo-
rativo, tanto en el aula como en el recreo, con-
solidando aśı un ambiente de aprendizaje sano
y armonioso. La implementación de estrategias
pedagógicas basadas en el juego y la narración de
cuentos ha facilitado la enseñanza de valores, lo-
grando que los niños comprendan la importancia
de actuar con respeto y solidaridad en su entorno
escolar.

A pesar de los avances positivos, también
se han identificado áreas de oportunidad que re-
quieren atención para fortalecer aún más la con-
vivencia escolar. Uno de los principales desaf́ıos
ha sido garantizar la continuidad de las estrate-
gias implementadas, asegurando que los cambios
logrados se mantengan a lo largo del tiempo y que
se adapten a las necesidades cambiantes de la co-
munidad educativa. Para ello, es recomendable
establecer mecanismos de seguimiento y evalu-
ación periódica, que permitan medir el impacto
de las actividades y realizar ajustes en función de
los resultados obtenidos.

Otro aspecto relevante es la capacitación con-
tinua del personal docente en estrategias de me-
diación y resolución de conflictos, ya que su pa-
pel es fundamental para modelar conductas posi-
tivas en los estudiantes. Además, la integración de
actividades que fomenten la convivencia en otros
espacios de la escuela, como eventos culturales y
deportivos, contribuirá a reforzar los aprendizajes
adquiridos y a promover una cultura de paz den-
tro del plantel.

Para finalizar, la implementación del
proyecto de intervención en el Jard́ın de Niños
20 de Noviembre ha tenido un impacto positivo
en la convivencia escolar, evidenciado en la
mejora de las relaciones interpersonales entre
los alumnos y el fortalecimiento del sentido de
comunidad dentro de la escuela. La participación
activa de docentes, alumnos y familias ha sido
clave en el éxito de las estrategias aplicadas,
permitiendo que los niños adquieran habilidades
sociales esenciales para su desarrollo. No ob-
stante, es necesario continuar trabajando en
la consolidación de estas acciones mediante la
formación docente, el seguimiento de los avances
y la diversificación de estrategias que permitan
mantener y ampliar los logros obtenidos. Solo a
través de un esfuerzo constante y articulado se
podrá garantizar que la convivencia escolar siga
siendo un pilar fundamental en la educación de
los niños y niñas.
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Boĺıvar, R., M., R. (2012). Por una renovación organizativa de
los centros escolares.

Convivencia escolar en Latinoamérica: Una revisión bib-
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de la geograf́ıa. Universidad y Sociedad vol.14 no.2 Cien-
fuegos mar.-abr. 2022 Epub 02-Abr-2022. Disponible
en http://scielo.sld.cu/scielo.php? script=sciarttext&pid =
S221836202022000200101 : :̃

Estudio de la implementación del Programa Nacional de
Convivencia Escolar (PNCE) en una entidad federativa mex-
icana, Psico perspectivas, vol. 18, núm. 1, 2019.
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icano Conde Ansúrez y su Contribución a la Respons-
abilidad Social. Universidad Nacional Abierta y a Dis-
tancia (UNAD) Escuela Ciencias de la Educación ECEDU.
Disponible en https://repository.unad.edu.co/bitstream/handle/
10596/37514/lafonsecar.pdf?sequence=3&isAllowed=y

Hernández, T., C., V. (2019). Conceptualización de la
Convivencia Escolar: propuesta teórica hoĺıstica. Disponible
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Hacia una Educación Inclusiva: Reflexiones sobre la Gúıa para una
Escuela Inclusiva del CRESUR

Towards an Inclusive Education: Reflections on the CRESUR Guide for an Inclusive School

Emma Yolanda Escobar Flores y José Humberto Trejo Catalán,*

1 RIE Chiapas
2RIE Chiapas

Resumen
La Gúıa para una Escuela Inclusiva (Mart́ınez Liñán, 2017) desarrollada por el Centro Regional
de Formación Docente e Investigación Educativa para el Sur-Sureste (CRESUR) es una her-
ramienta que busca transformar las instituciones educativas en comunidades inclusivas mediante
estrategias pedagógicas innovadoras y flexibles. A propósito de la Gúıa, el presente documento
destaca la relación entre rezago educativo y condiciones socioeconómicas en el sur y sureste
de México, enfatizando la necesidad de aplicar el Enfoque de Educación Inclusiva (EEI). Para
ello, se propone la diversificación metodológica, la adaptación curricular basada en el Diseño
Universal de Aprendizaje (DUA) y el uso estratégico de tecnoloǵıas educativas. Además, sub-
raya el papel clave de docentes y comunidades escolares en la construcción de ambientes de
aprendizaje que reconozcan la diversidad y atiendan las necesidades individuales del alumnado.
Como resultado de la revisión realizada, se concluye que la Gúıa es un recurso asequible y ac-
cesible para fortalecer la formación docente y ofrecer herramientas para lograr una educación
más equitativa, adaptada a los contextos educativos del Sur-sureste de México y centrada en el
desarrollo integral del estudiante.

Palabras Clave: Educación inclusiva, Formación de docentes, Tecnoloǵıa educativa, Ambientes de apren-
dizaje, Equidad educativa

Abstract

The Guide for an Inclusive School (Mart́ınez Liñán, 2017) developed by the Regional Center for Teacher Train-
ing and Educational Research for the South-Southeast (CRESUR) is a tool that seeks to transform educational
institutions into inclusive communities through innovative and flexible pedagogical strategies. Regarding the
Guide, this document highlights the relationship between educational lag and socioeconomic conditions in the
south and southeast of Mexico, emphasizing the need to apply the Inclusive Education Approach (ERA). To
this end, methodological diversification, curricular adaptation based on Universal Learning Design (UDL) and
the strategic use of educational technologies are proposed. In addition, it underlines the key role of teachers
and school communities in building learning environments that recognize diversity and address the individual
needs of students. As a result of the review carried out, it is concluded that the Guide is an affordable and ac-
cessible resource to strengthen teacher training and offer tools to achieve a more equitable education, adapted
to the educational contexts of the South-Southeast of Mexico and focused on the integral development of the
student.

Keywords: Inclusive education, Teacher training, Educational technology, Learning environments, Educa-
tional equity
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1. Introducción

La ”Gúıa para una escuela inclusiva” (Mart́ınez &
Liñán, 2017) forma parte de la colección Gúıas
para la Inclusión Educativa desarrollada por el
Centro Regional de Formación Docente e In-
vestigación Educativa, conocido también como
CRESUR y que operó como un organismo descen-
tralizado del Estado de Chiapas en Comitán de
Domı́nguez, Chiapas, entre 2014 y 2023, para fa-
vorecer la profesionalización de las y los docentes
del Sur y Sureste del páıs, en siete estados de la
República, con base en los hallazgos de la investi-
gación educativa, tanto la teórica y general, como
la situada en su región de referencia. El objetivo
de la Gúıa es contribuir a transformar las escue-
las públicas en comunidades incluyentes de apren-
dizaje, fomentando un entorno respetuoso y par-
ticipativo.

Una de las primeras tareas que identificó el
CRESUR para favorecer el desarrollo educativo
de las y los docentes de la región fue la investi-
gación, divulgación y formación de competencias
en el enfoque de la Educación Inclusiva; dado que,
de acuerdo con PARTIDA & TUIRAN (2001) cua-
tro de los siete estados de la república mexicana
(ERM) que comprend́ıa su región de atención pre-
sentan fuertes condiciones de rezago educativo en
el contexto nacional (Chiapas, Veracruz, Oaxaca
y Tabasco); seis cuentan con una alta proporción
de población ind́ıgena (Chiapas, Oaxaca, Yucatán,
Veracruz, Campeche y Quintana Roo); y, al menos
tres se ubican entre las de mayor rezago socioe-
conómico (Chiapas, Oaxaca y Veracruz).

Si consideramos a los diez estados de la
república mexicana con menor ı́ndice de Desar-
rollo Humano (IDH) y analizamos cada una de
las variables de sus variables, como se aprecia
en el Cuadro, observamos que la asociación en-
tre rezago socioeconómico y rezago educativo es
muy consistente, lo que supone desaf́ıos muy

De acuerdo a lo anterior, el indicador que
más se correlacionan con el ı́ndice de escolari-
dad es el ı́ndice de alfabetización (0.95), pero en
segundo lugar, con una correlación muy fuerte,
aparece el Índice de Desarrollo Humano (0.93),
incluso por encima del Índice de Matriculación
(0.90), lo que indica la complejidad y la natu-
raleza multifactorial del avance educativo:

Frente a estos escenarios de desigualdad, ex-
clusión y rezago educativo, se consideró imper-
ativo implementar el Enfoque de Educación In-
clusiva (EEI) en esta región del páıs y particular-
mente en Chiapas. Una v́ıa para hacerlo es la ca-
pacitación y auto capacitación de los docentes; y
es en este último aspecto, donde buscan incidir las
Gúıas para la Inclusión Educativa desarrolladas
por el CRESUR, cuyo contenido comentaremos en-
seguida, a propósito de la Gúıa para una Escuela
Inclusiva (Mart́ınez & Liñán, 2017)

2. Metodoloǵıa

El presente estudio adopta un enfoque cualitativo
centrado en el análisis de contenido centrado en
la revisión de la Gúıa para una Escuela Inclusiva
(Mart́ınez Liñán, 2017) a la luz de textos es-
pecializados en educación inclusiva y ambientes
de aprendizaje, con el objetivo de comprender
su aplicabilidad en contextos educativos del sur
y sureste de México.

Como citar: Escobar Flores E.Y. & Trejo Catalán J.H. (2025) Hacia una Educación Inclusiva: Reflexiones
sobre la Gúıa para una Escuela Inclusiva del CRESUR

Revista Tribuna Pedagógica, (3)1, [Nueva época]41-47

Recibido: 5 de abril de 2025. Aceptado: 24 de mayo de 2025



Revista Tribuna Pedagógica ISSN 0188-9141, Vol. 3, Número 1, [Nueva época] páginas 41-47, 2024

Para la interpretación de la información, se
utilizaron los principios del análisis de contenido,
lo que permitió examinar el contexto de las situa-
ciones de exclusión-inclusión educativa que pre-
senta la Gúıa, las estrategias pedagógicas que pro-
pone y su relación con la generación de ambi-
entes inclusivos y el Diseño Universal de Apren-
dizaje (DUA) y su impacto en la formación de las y
los docentes. Asimismo, presenta un breve marco
teórico para aproximarse a la comprensión y val-
oración de la diversidad de los estudiantes y la
necesidad de adaptar metodoloǵıas pedagógicas
para garantizar su aprendizaje. De acuerdo con
Bernete (2013) el análisis de contenido:

. . . se utiliza para estudiar cualquier tipo
de documentos. . . es una metodoloǵıa
sistemática y objetivada porque uti-
liza procedimientos, variables y cate-
goŕıas que responden a diseños de es-
tudio y criterios de análisis, definidos
y expĺıcitos. . . [y] puede adecuarse a
los requerimientos de la investigación
cient́ıfica (p.222)

Por lo que esta investigación documental
busca proporcionar una base sólida para eval-
uar, fortalecer y favorecer el uso de la Gúıa para
una Escuela Inclusiva en la práctica docente y la
gestión educativa en las escuelas públicas de Edu-
cación Básica del Sur-sureste de México.

Ambientes de Aprendizaje para una Escuela
Inclusiva (AAEI)

Propiciar ambientes abiertos de aprendizaje
implica reconocer la individualidad de cada estu-
diante, identificar sus necesidades e intereses y
vincularlos con los objetivos educativos. Según
D́ıaz Barriga (2007), el aprendizaje escolar se es-
tructura en dos dimensiones: a) los procesos psi-
cológicos implicados en el aprendizaje y b) los
mecanismos educativos que pueden guiar y pro-
mover dicho aprendizaje; por ello, las escuelas
deben atender tanto la individualización como la
socialización de los estudiantes para fortalecer el
desarrollo de su personalidad y dar respuesta a
sus necesidades espećıficas de desarrollo.

Por su parte, las y los docentes deben ser con-
scientes de la singularidad de cada uno de sus es-
tudiantes, reconocer y valorar sus diferencias y
considerarlas en su planificación didáctica, a fin
de generar ambientes de aula inclusivos y propi-
cios para el aprendizaje.

El primer paso es generar ambientes de
aprendizaje inclusivos, abiertos y empáticos que
propicien una educación inclusiva. Hacerlo,
supone para los docentes diversificar sus estrate-
gias, adecuarlas a los contextos comunitarios y
las circunstancias que cotidianamente se presen-
tan en el d́ıa a d́ıa del trabajo escolar; innovar su
práctica y privilegiar dinámicas pedagógicas efec-
tivas, aunque no serán necesariamente ortodoxas
o las prescritas en el curŕıculo formal.

Como señalan Gallardo & Gil (2013), los do-
centes deben modificar sus métodos de enseñanza
incorporando la integración de saberes, la trans-
ferencia de conocimientos y el desarrollo de ca-
pacidades atendiendo las necesidades, particular-
idades, intereses y oportunidades de desarrollo
cognitivo, emocional y social de cada uno de sus
estudiantes, adecuando su práctica a lo que el-
los demandan y no forzándolos a que sean ellos
quienes se ajusten para cumplir con las expecta-
tivas de tipos ideales y modelos preestablecidos,
manteniendo en todo momento el propósito de al-
canzar el máximo logro educativo, el desarrollo de
habilidades o competencias y la formación en val-
ores establecidos en el curŕıculo.

Es necesario que se establezca una clara dis-
tinción: i) entre la relevancia de los objetivos del
curŕıculo, como referente sólido del proceso ed-
ucativo, y ii) la flexibilidad de su metodoloǵıa,
como alternativa para alcanzar dichos objetivos.
En todo caso, el docente es el profesional que
tiene la responsabilidad de conducir a buen puerto
los procesos de enseñanza-aprendizaje, aśı como
la autoridad para lograrlo desde el Enfoque de la
Educación Inclusiva.

Generar ambientes de aprendizaje escolares y
áulicos inclusivos, es una competencia estratégica
para todo docente que quiera ubicarse en un en-
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foque educativo inclusivo, considerando que un
ambiente de aprendizaje considera tanto los as-
pectos materiales, como las interacciones que se
producen en ese medio f́ısico, de manera que in-
cluyen :

. . . la organización y disposición espacial,
las relaciones establecidas entre los ele-
mentos de su estructura, pero también,
las pautas de comportamiento que en él
se desarrollan, el tipo de relaciones que
mantienen las personas con los objetos,
las interacciones que se producen entre
las personas, los roles que se establecen,
los criterios que prevalecen y las activi-
dades que se realizan (DUARTE, 2000, P.
6)

Por ello, el ambiente de aprendizaje es a la
vez un entorno dado por el contexto institucional,
material social, etc.; pero también una circunstan-
cia dinámica que se construye cotidianamente a
partir de la interacción de los estudiantes y el o
los docentes, incluso padres participan en la gen-
eración de dicho ambiente que es, fundamental-
mente, el espacio vital del proceso de escolar-
ización, con todo lo que ello implica.

De ah́ı que Andere (2015) pondere la impor-
tancia del aprendizaje vivenciado en la escuela,
como un aspecto determinante para el éxito den-
tro y fuera del aula y, en este sentido la gúıa define
la escuela inclusiva como un modelo que respeta
y atiende la diversidad personal, social y cultural
(Mart́ınez Liñán, 2017, p. 9)

Con relación a los modelos de ambientes de
aprendizaje, Brandford et al. (1998) identifican
tres tipos, a saber: i) Ambientes Centrados en el
estudiante, consideran las habilidades, creencias,
actitudes y conocimientos previos del alumno; ii)
Ambientes Centrados en el conocimiento, prior-
izan el diseño curricular y los ajustes necesarios
para fortalecer el aprendizaje significativo (D́ıaz
Barriga, 2007); y, iii) Ambientes Centrados en
la evaluación, enfocan la evaluación en el desar-
rollo de competencias, permitiendo ajustes en la
enseñanza según las necesidades del estudiante.

Factores que influyen en los AAEI

La Gúıa para una Escuela Inclusiva identi-
fica varios factores necesarios para generar un
ambiente inclusivo, en śı mismos y en sus in-
teracciones, el primero de los cuales es la fa-
milia. Esta tiene un papel fundamental en la for-
mación de valores, hábitos y expectativas respecto
de la función social de la escuela, aśı como de
su papel en el desarrollo de la personalidad y la
formación de sus estudiantes como futuros ciu-
dadanos (Brandford et al., 1998).

Por otra parte, la comunidad educativa,
que incluye docentes, directivos, administrativos,
padres y estudiantes, tiene también un papel im-
portante en la posibilidad de generar una es-
cuela inclusiva, ya que –como se ha afirmado
anteriormente- no es un proceso que se limite a
aspectos curriculares o académicos, sino es una
forma de vivir y convivir en el espacio escolar y
fuera de ella. En este sentido, la comunidad toda
es el entorno social donde cada estudiante vive, se
relaciona y se desarrolla como parte de una comu-
nidad, por lo que es deseable que esto ocurra en
el contexto de una escuela flexible y centrada en
el reconocimiento de la igualdad en dignidad de
todas las personas.

De acuerdo con la Gúıa, el aula debe ser un
espacio donde se potencien las capacidades de to-
dos los estudiantes, respetando sus experiencias
previas y bagaje cultural (Mart́ınez & Liñán, 2017,
p. 21). Es el ámbito donde se materializa la in-
clusión educativa, en la medida de que todos los
estudiantes logran generar un sentido de identi-
dad y pertenencia al grupo, a partir de los cuales
cada persona es respetada y su participación aten-
dida y valorada en la dinámica del grupo.

El papel del docente no podŕıa ser más impor-
tante en este proceso. Él es el quién diseña y ges-
tiona el ambiente en el aula. En la medida que su
compromiso es crear un ambiente de aprendizaje
propicio e inclusivo, debe asumir un enfoque co-
laborativo, basado en la inclusión y la innovación
(Mart́ınez & Liñán, 2017), bajo la convicción de
que todas las interacciones son relevantes y tiene
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la oportunidad de dirigirlas para detonar procesos
de aprendizaje inclusivos y significativos, tanto en
los aspectos emṕıricos y conceptuales, como en los
éticos, actitudinales y afectivos.

En el ámbito de la Educación Inclusiva la
tecnoloǵıa educativa tiene un papel relevante, al
menos en dos aspectos, el primero, como her-
ramienta auxiliar para compensar discapacidades,
en la medida que estas se entienden como tareas
o funciones que algunos sujetos no pueden hacer
de manera absoluta o sin algún tipo de apoyo.

En este sentido, auxiliares auditivos, visuales
y motrices cada vez más potentes y especializa-
dos logran que personas sordas escuchen; las per-
sonas con debilidad visual, vean; las personas cie-
gas, lean; y las personas con problemas motrices
tengan mayor o incluso total autonomı́a.

Un segundo uso de la tecnoloǵıa educativa
es Los recursos didácticos: La gúıa recomienda el
uso de tecnoloǵıas como la Realidad Aumentada
(RA) para enriquecer la experiencia de apren-
dizaje. Sin embargo, es importante hacerlo desde
una planeación cuidadosa, atento a los modelos
de uso de cada propuesta tecnológica, en función
de los objetivos pedagógicos que se pretenden al-
canzar.

Es importante no restar importancia al uso de
materiales didácticos concretos, que han probado
su eficacia en el desarrollo de diversas habilidades
mediante actividades grupales, generalmente co-
laborativas y lúdicas, y que se adaptan con fa-
cilidad a diversos entornos, incluso a los que
presentan limitaciones para el desarrollo de tec-
noloǵıas digitales como suele ocurrir en las escue-
las públicas del sur-sureste del páıs.

La gúıa considera a la motivación como
un elemento determinante para que se lleve a
cabo de manera exitosa el proceso de enseñanza-
aprendizaje. Desear enseñar implica detonar en
los estudiantes el deseo de saber, la curiosidad y,
más aún, la necesidad de buscar respuestas a cues-
tiones que les inquietan.

Sembrar dudas, inquietar, mover los saberes

previos y señalar su incompletud, es una tarea
fundamental del docente. Cada uno debe con-
vertirse en el tábano con el que se comparó
Sócrates. . . “el escogido para exitaros, para pun-
zaros, para predicaros todos los d́ıas. . . ” (Platón,
2009, p. 15); porque el trabajo del docente
no es dar respuestas, sino motivar preguntas y
acompañar a sus estudiantes, como un gúıa dili-
gente pero también respetuoso, en la aventura de
indagar, razonar y construir sus propias respues-
tas y consolidarlas como nuevos aprendizajes y
saberes en el diálogo y la interacción con el grupo.

El Docente Inclusivo

La gúıa puede servir como apoyo en cursos
de actualización y formación docente, pero fun-
damentalmente está diseñada para los docentes
y directivos que, por iniciativa propia, recono-
cen la importancia de saber cómo desarrollar
un ejercicio profesional incluyente: donde todos
sus estudiantes se sientan part́ıcipes y respeta-
dos en la dinámica áulica y escolar; donde se
sientan satisfechos por los aprendizajes que lo-
gren y no se ubiquen en una escala respecto de
sus compañeros; donde se reconozca la diferen-
cia como un rasgo común y se respete; donde
los lugares no se distribuyan por las “califica-
ciones” y supere la vanidad de establecer cuadros
de honor. . . porque todos los alumnos son igual-
mente dignos y honorables.

Esto no quiere decir que se ignoren las difer-
encias; sino todo lo contrario: las hay y son
relevantes para el proceso de enseñanza apren-
dizaje en el espacio escolar. Por ello, la re-
flexión pedagógica ha desarrollado propuestas
como el Diseño Universal de Aprendizaje (DUA)
para generar curŕıculos flexibles que se adapten
a las diferentes condiciones y oportunidades de
cada estudiante y superen las barreras que en-
frenten para lograr su mayor logro educativo posi-
ble.

En este sentido, el DUA propone “a) pro-
porcionar múltiples formas de representación (el
qué del aprendizaje); b) proporcionar múltiples
formas para la acción y la expresión (el cómo
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del aprendizaje); y c) proporcionar múltiples for-
mas de participación (el porqué del aprendizaje)”
(DÍEZ & SÁNCHEZ, 2005, P. 89).

Esta diversificación de metodoloǵıas, estrate-
gias y recursos, no sólo ampĺıa las oportunidades
de aprender para los estudiantes en función de sus
diferentes condiciones, disposiciones, inteligen-
cias (Gardner, 1994) y estilos de aprendizaje (BA-
HAMÓN, et. al., 2012) sino que hace posible a
todos aprender más y aprender mejor, incremen-
tar su logro educativo concreto y establecer rela-
ciones cognitivas más densas y diversas que fa-
ciliten el acceso a nuevos aprendizajes.

El DUA y el Enfoque de la Educación Inclu-
siva, en general, implican para los docentes un
mayor esfuerzo, aśı como más recursos para el sis-
tema educativo, lo cual se concreta al menos en
acceso a equipos digitales y conectividad, apoyos
para la adquisición de material didáctico para to-
dos los alumnos, tiempo para la planeación y
preparación de las clases y, sobre todo, grupos re-
ducidos de no más de 15 estudiantes.

De manera que la inclusión educativa im-
plica, necesariamente, una equidad presupuestal
que ubique a la educación con la relevancia que
significa desarrollar las capacidades cognitivas,
afectivas, emocionales y humanas en general, de
las nuevas generaciones, para que se conviertan
en ciudadanos activos, participativos, ćıvicos y
productivos. Reconocerla como la inversión en el
futuro que se proyecta y desea para cada sociedad.

Esta equidad presupuestal también debe re-
conocer al docente como un profesional completo,
facultado para tomar las decisiones que considere
mejores para lograr el máximo logro educativo
posible de sus estudiantes, tanto de manera gru-
pal como personal. Para lo que necesita participar
de un proceso continuo de mejora y profesional-
ización, apoyado por el Estado, tanto es su gestión
como en el reconocimiento de sus logros.

3. Conclusión

3.1 Recolección de Datos

De ah́ı que el Enfoque de la Educación Inclusiva
represente un cambio paradigmático en la visión,
la gestión y el papel de la educación y el sistema
educativo en la sociedad. Implica todo y a to-
dos, con profundidad; con una visión centrada en
la igualdad en dignidad de todas personas y, por
tanto, en la igualdad de sus derechos y el acceso
sustantivo a los mismos.

No tiene como centro el derecho a la ed-
ucación solamente, sino el derecho a aprender
a través a la educación; pero tampoco a apren-
der cualquier cosa y de cualquier manera; sino a
aprender lo que significa y es útil para quien en al
ámbito de su contexto y como parte de una nación
y de la humanidad.

Educar en un ambiente de aprendizaje in-
clusivo no se limita a la infraestructura o a las
poĺıticas educativas, sino que se fundamenta en
las actitudes, valores y metodoloǵıas aplicadas en
el aula.

No existe una fórmula única para crear el am-
biente ideal, pero la ”Gúıa para una escuela in-
clusiva” proporciona herramientas para docentes
y familias con el fin de fomentar equidad y par-
ticipación en la educación y es, por ello, un re-
curso atendible y abierto al alcance de cualquier
directivo y docente que esté dispuesto a asumir
el desaf́ıo de su superación profesional entendida
como el éxito educativo y la realización plena de
sus estudiantes.

Un ambiente de aprendizaje inclusivo no se
limita a la infraestructura, equipo o las poĺıticas
educativas, todo ello es relevante pero lo funda-
mental son las actitudes, valores y metodoloǵıas
que cada docente desarrolle en su aula. No exis-
ten fórmulas, porque la inclusión implica interac-
ciones complejas, humanas, pero la Gúıa para una
escuela inclusiva del CRESUR proporciona her-
ramientas accesibles y motivadoras para que las
y los docentes, directivos y familias fomenten el
respeto, la equidad y el aprendizaje participativo
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y colaborativo en la escuela y el aula.
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Aprendizaje 4.0: Potenciando Proyectos Transversales con Inteligencia
Artificial

Learning 4.0: Enhancing Cross-Disciplinary Projects with Artificial Intelligence
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1 Universidad Pedagógica Nacional

Resumen
Este art́ıculo presenta un estudio cualitativo exploratorio que investiga el diseño de proyectos
transversales potenciados por inteligencia artificial (IA) mediante el uso de chatbots. El objetivo
principal es identificar los elementos clave que favorecen la implementación de estas herramien-
tas en contextos educativos. Se empleó una entrevista semiestructurada como instrumento de
recolección de datos, compuesta por cuatro dimensiones: diseño del proyecto, aplicación de la
transversalidad entre disciplinas, ventajas y retos. Los resultados indican que las ventajas son
significativas, destacando la interconexión de disciplinas y la contextualización personalizada de
las propuestas educativas, aśı como la optimización del tiempo en la planificación y ejecución de
proyectos. Sin embargo, se identificó un reto crucial: la transformación del rol docente hacia un
evaluador práctico, lo que requiere un cambio en la metodoloǵıa educativa. La unidad de estu-
dio estuvo compuesta por 20 docentes con conocimientos básicos de IA aplicada a la educación,
provenientes de diversos campos formativos en niveles de secundaria, educación media superior,
licenciatura y posgrado

Palabras Clave: Inteligencia artificial educativa, chatbots, proyectos transversales, educación, apren-
dizaje activo.

Abstract

This article presents an exploratory qualitative study that investigates the design of cross-disciplinary projects
enhanced by artificial intelligence (AI) through the use of chatbots. The main objective is to identify the
key elements that support the implementation of these tools in educational settings. A semi-structured in-
terview was used as the data collection instrument, covering four dimensions: project design, application of
cross-disciplinarity, advantages, and challenges. The results indicate significant advantages, highlighting the
interconnection between disciplines and the personalized contextualization of educational proposals, as well as
the optimization of time in planning and executing projects. However, a crucial challenge was identified: the
transformation of the teacher’s role into that of a practical evaluator, which requires a methodological shift in
education. The study sample consisted of 20 teachers with basic knowledge of AI applied to education, coming
from various academic fields at the secondary, upper-secondary, undergraduate, and postgraduate levels.

Keywords: Educational artificial intelligence, chatbots, cross-disciplinary projects, education, active learn-
ing

1. Introducción

La presente investigación se centra en la inte-
gración de la inteligencia artificial (IA) en el
diseño de proyectos transversales en el ámbito
educativo, espećıficamente a través del uso de

chatbots. Este estudio se llevó a cabo con un
grupo de 20 docentes de instituciones públicas de
diferentes niveles educativos, incluyendo secun-
daria, educación media superior y licenciatura, aśı
como programas de posgrado en Mérida, Yucatán,
México. Los docentes provienen de diversas dis-
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ciplinas, tales como matemáticas, español, edu-
cación art́ıstica, educación f́ısica, inglés, ecoloǵıa,
álgebra, lectura y redacción, conciencia histórica,
psicoloǵıa, ciencias de la educación, ingenieŕıa en
gestión empresarial, y maestŕıas en inclusión ed-
ucativa, derecho y psicoloǵıa social.

La relevancia de esta problemática radica
en la necesidad de adaptar las metodoloǵıas de
enseñanza a las demandas del contexto, donde
la tecnoloǵıa juega un papel fundamental en el
proceso educativo. Los objetivos del estudio in-
cluyen identificar los elementos clave que favore-
cen la implementación de chatbots en proyectos
transversales y conocer las ventajas y retos aso-
ciados a su uso. Las preguntas de investigación
se centran en cómo la IA puede mejorar la inter-
conexión de disciplinas y la personalización del
aprendizaje. La justificación de este estudio se
fundamenta en la creciente necesidad de inno-
var en la práctica docente a través del uso de la
transversalidad como motor del aprendizaje inte-
gral.

1.1 Problemática

En el contexto educativo actual, la mono-
planeación de las actividades docentes se ha con-
vertido en una práctica común que limita la ca-
pacidad de los educadores para abordar de man-
era integral las necesidades de los estudiantes.
Esta forma de planificación, que se centra en la
enseñanza de contenidos aislados, no responde
a las demandas de un mundo cada vez más in-
terconectado y complejo (González, 2020). Un
elemento que dificulta la concreción de procesos
educativos horizontales es el hecho que los do-
centes, en su mayoŕıa, continúan utilizando enfo-
ques convencionales que no fomentan la transver-
salidad entre disciplinas, lo que resulta en una ex-
periencia de aprendizaje fragmentada y poco sig-
nificativa para los alumnos.

La carencia de formación en transversalidad
es un desaf́ıo significativo en la educación contem-
poránea, a lo que autores como Mart́ınez (2019)
señalan que muchos educadores carecen de las
herramientas necesarias para diseñar proyectos

que integren diferentes áreas del conocimiento,
lo que limita su capacidad para preparar a los
estudiantes para enfrentar problemas reales que
requieren un enfoque multidisciplinario. Esta
situación es particularmente preocupante dado
que los estudiantes actuales, a menudo de-
nominados ”nativos digitales”, presentan carac-
teŕısticas únicas que demandan un cambio en las
metodoloǵıas de enseñanza, ya que están acos-
tumbrados a interactuar con múltiples fuentes
de información y a utilizar la tecnoloǵıa como
una extensión de su aprendizaje (Prensky, 2001).
Sumado a esto la falta de un enfoque transver-
sal en la educación puede contribuir a la desmoti-
vación de los estudiantes, quienes perciben la de-
sconexión entre las materias y su aplicación en la
vida real (González, 2020).

La implementación de proyectos transver-
sales que incorporen herramientas como chat-
bots de inteligencia artificial podŕıa ofrecer una
solución viable para abordar esta problemática, al
facilitar la interconexión entre disciplinas y permi-
tir una contextualización personalizada del apren-
dizaje, estos recursos tecnológicos pueden trans-
formar la experiencia educativa y preparar a los
estudiantes para los desaf́ıos de la realidad educa-
tiva (Mart́ınez, 2019).

Por lo anterior mencionado, con la presente
investigación se realiza una exploración sobre el
uso de la inteligencia artificial para el diseño de
proyectos transversales, pretendiendo responder
las siguientes preguntas de investigación: ¿Cuáles
son los elementos clave que facilitan la imple-
mentación de la inteligencia artificial en el diseño
de proyectos transversales en el ámbito educa-
tivo? y ¿ Qué ventajas y retos se presentan en
el uso de inteligencia artificial para el diseño de
proyectos transversales en la educación?

Para establecer una ĺınea de acción en esta
investigación, también se enuncian dos objetivos:
El objetivo general consiste en identificar los ele-
mentos clave que facilitan la implementación de
la inteligencia artificial en el diseño de proyectos
transversales en el ámbito educativo y el objetivo
espećıfico que consiste en conocer las ventajas y
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retos asociados a su uso en este contexto.

La justificación de este art́ıculo denota que la
integración de la inteligencia artificial (IA) en la
educación no es solo una tendencia tecnológica,
sino una necesidad pedagógica para responder a
las demandas de una sociedad en constante trans-
formación. La UNESCO (2024) ha destacado que
la IA puede ser un aliado estratégico para de-
mocratizar el acceso al conocimiento, personalizar
el aprendizaje y reducir las brechas educativas,
siempre que su uso sea ético, inclusivo y guiado
por docentes capacitados.

En México, este enfoque adquiere relevancia
ante los lineamientos del Marco Curricular Común
de la Nueva Escuela Mexicana en Educación Me-
dia Superior (SEP, 2023a) y la Nueva Escuela
Mexicana en secundaria (SEP, 2023b), que prior-
izan la formación integral de los estudiantes medi-
ante proyectos transversales, vinculando saberes
académicos con problemáticas sociales y ambien-
tales.

En consecuencia con lo anterior, los do-
centes enfrentan el reto de abandonar prácticas
de monoplaneación tradicionales y centradas en
contenidos aislados para adoptar enfoques que fo-
menten la interdisciplinariedad y el pensamiento
cŕıtico para mejorar la educación, a lo que la UN-
ESCO (2024) señala que una causal es que los ed-
ucadores carecen de formación en metodoloǵıas
innovadoras y herramientas digitales, lo que
limita su capacidad para diseñar experiencias sig-
nificativas. Esto contrasta con las caracteŕısticas
del estudiante actual, un “nativo digital” que de-
manda interactividad, personalización y conexión
entre lo aprendido y su contexto (Area & Adell,
2020). En este sentido La IA, espećıficamente los
chatbots, emerge como una herramienta promete-
dora para cerrar esta brecha, ya que permite crear
entornos de aprendizaje dinámicos, adaptativos
y transversales, alineados con los procesos inte-
grales de formación.

La transversalidad, eje central de los nuevos
marcos curriculares mexicanos, busca que los es-
tudiantes integren conocimientos de diversas dis-

ciplinas para resolver problemas complejos, como
señala el documento rector de la SEP (2023a):
“El aprendizaje transversal fortalece la capacidad
de analizar la realidad desde múltiples perspecti-
vas, promoviendo la participación activa en la so-
ciedad” (p. 15). No obstante, diseñar proyectos
bajo este enfoque requiere tiempo, creatividad y
colaboración entre docentes, recursos escasos en
contextos de alta carga administrativa. Aqúı, la IA
puede optimizar procesos: desde la generación de
propuestas pedagógicas hasta la evaluación for-
mativa, liberando a los docentes para enfocarse
en su rol de gúıas y mentores.

Este estudio se justifica no solo por su aporte
teórico, sino por su potencial impacto en la
práctica educativa mexicana. Al analizar las ven-
tajas y retos de la IA en proyectos transversales,
se brindan insumos para que los docentes de in-
stituciones públicas de Mérida, Yucatán transfor-
men su labor desde una perspectiva innovadora y
acorde a las necesidades de su contexto. Todo esto
bajo la premisa de que “la tecnoloǵıa no sustituye
al docente, pero redefine su función en un ecosis-
tema donde el aprendizaje es colaborativo y situ-
ado” (Coll, 2018, p. 34).

Para la presente investigación, se llevó a cabo
la revisión de diversas fuentes que sustentan los
conceptos clave relacionados con la integración de
la inteligencia artificial en la educación y el diseño
de proyectos transversales, combinando obras de
autores reconocidos en el ámbito de la pedagoǵıa,
la tecnoloǵıa educativa y la innovación, con el fin
de establecer un marco sólido que permita com-
prender cómo la inteligencia artificial, en partic-
ular a través de herramientas como los chatbots,
puede facilitar la interconexión entre disciplinas y
enriquecer el proceso educativo, las cuales se pre-
sentan a continuación:

Inteligencia Artificial Educativa. La inteligen-
cia artificial educativa (IAE) se ha convertido en
una herramienta fundamental en el ámbito de la
enseñanza, transformando la manera en que se
accede y se procesa la información, a lo que la UN-
ESCO (2024) posiciona señalando que la IAE tiene
el potencial de abordar desaf́ıos significativos en

50



Revista Tribuna Pedagógica ISSN 0188-9141, Vol. 3, Número 1, [Nueva época] páginas 48-58, 2025

la educación, como la personalización del apren-
dizaje y la mejora de la accesibilidad, tomando
en cuenta que esta tecnoloǵıa permite adaptar los
contenidos a las necesidades individuales de los
estudiantes, facilitando un aprendizaje más efec-
tivo y motivador (EDUTEC, 2024).

Otro aspecto relevante de la IAE es que pro-
mueve la automatización de tareas administrati-
vas, lo que libera tiempo a los docentes para cen-
trarse en la enseñanza y el acompañamiento de
sus alumnos. Como señala el Banco Interameri-
cano de Desarrollo (2024), la implementación de
sistemas de IA en las aulas puede mejorar la efi-
ciencia educativa y fomentar un entorno de apren-
dizaje más dinámico, pero no se puede olvidar
que es crucial abordar los desaf́ıos éticos y de
privacidad que surgen con el uso de estas tec-
noloǵıas, garantizando que se utilicen de manera
responsable y equitativa (Mej́ıas, 2023). La in-
teligencia artificial educativa representa una opor-
tunidad valiosa para innovar en el proceso educa-
tivo y su integración en el sistema educativo debe
ser cuidadosamente planificada y ejecutada, ase-
gurando que todos los estudiantes se beneficien
de sus ventajas, mientras se mitigan los riesgos
asociados a su uso.

Chatbots. Un chatbot es un programa de soft-
ware diseñado para simular conversaciones hu-
manas a través de interfaces de texto o voz, cabe
mencionar que estos sistemas utilizan inteligen-
cia artificial y procesamiento del lenguaje natu-
ral para interactuar con los usuarios, respondi-
endo a preguntas y realizando tareas espećıficas
de manera automatizada. Según López (2023),
los chatbots pueden ser clasificados en dos cate-
goŕıas: los basados en reglas, que siguen un con-
junto predefinido de instrucciones, y los basados
en inteligencia artificial, que aprenden y se adap-
tan a las interacciones con los usuarios, lo que
permite que los chatbots mejoren su rendimiento
con el tiempo, ofreciendo respuestas más precisas
y contextuales.

En el ámbito educativo, los chatbots han
comenzado a desempeñar un papel crucial en
la personalización del aprendizaje y la mejora

de la experiencia del estudiante. Por ejemplo,
pueden ser utilizados para responder preguntas
frecuentes sobre el contenido del curso, propor-
cionar retroalimentación instantánea sobre tareas
y exámenes, o incluso guiar a los estudiantes a
través de procesos administrativos, como la in-
scripción en clases, lo que trae como consecuen-
cia, una gran implementación en entornos educa-
tivos para mejorar la gestión del tiempo de los do-
centes y fomentar un aprendizaje más autónomo
y centrado en el estudiante (Garćıa, 2023).

Sumado a esto, los chatbots pueden ser pro-
gramados para ofrecer recursos adicionales, como
enlaces a materiales de estudio, videos explica-
tivos o ejercicios interactivos, lo que enriquece el
proceso de aprendizaje, esta capacidad de propor-
cionar información relevante y contextualizada
contribuye a mantener el interés y la motivación
de los estudiantes, quienes se benefician de un ac-
ceso inmediato a recursos que complementan su
formación (Mart́ınez, 2023).

Proyectos transversales. Los proyectos
transversales son estrategias pedagógicas que in-
tegran múltiples disciplinas para abordar temas
complejos desde una perspectiva hoĺıstica, vincu-
lando el aprendizaje académico con problemáticas
sociales, ambientales o culturales. En palabras
de la Secretaŕıa de Educación Pública de México
(SEP, 2023), estos proyectos buscan desarrollar
competencias integrales en los estudiantes, como
el pensamiento cŕıtico, la colaboración y la res-
olución de problemas, al tiempo que fomentan
la conexión entre saberes teóricos y contextos
reales. Su diseño implica la coordinación entre
docentes de distintas áreas, quienes estructuran
actividades que convergen en un objetivo común,
como analizar el cambio climático desde la bi-
oloǵıa, la estad́ıstica y la ética (Garćıa & Mart́ınez,
2022).

El funcionamiento de estos proyectos se basa
en tres pilares: interdisciplinariedad, contextual-
ización y participación activa. En primer lugar,
la interdisciplinariedad exige que los contenidos
curriculares de asignaturas diversas se entrela-
cen para abordar un tema central. Por ejem-
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plo, un proyecto sobre migración podŕıa combi-
nar historia (causas socioeconómicas), literatura
(testimonios de migrantes) y geograf́ıa (rutas y
demograf́ıa), tal como propone López (2023)
en su modelo de integración curricular. En se-
gundo lugar, la contextualización asegura que los
aprendizajes se vinculen con situaciones reales,
lo que incrementa la motivación y la retención
de conocimientos. En tercer lugar, la partic-
ipación activa se logra mediante metodoloǵıas
como el aprendizaje basado en proyectos (ABP)
o el aprendizaje-servicio, donde los estudiantes
no solo investigan, sino que proponen soluciones
aplicables a su comunidad (Area & Adell, 2020).

En la práctica, la implementación de proyec-
tos transversales enfrenta retos significativos. Un
estudio de la Universidad Autónoma de Barcelona
(Coll et al., 2022) identificó que el 72% de los do-
centes en Latinoamérica perciben falta de tiempo
para planificar colaborativamente, mientras que
el 65% señala resistencia institucional a modificar
estructuras curriculares ŕıgidas. A esto se suma la
necesidad de formación docente en diseño de ac-
tividades interdisciplinarias, tal como advierte la
UNESCO (2024) en su informe sobre innovación
educativa. Sin embargo, cuando se superan es-
tas barreras, los resultados son prometedores:
en escuelas de Medelĺın, Colombia, un proyecto
transversal sobre equidad de género logró reducir
en un 40% los comportamientos discriminato-
rios entre estudiantes, al integrar perspectivas de
socioloǵıa, bioloǵıa y artes (Restrepo & Gómez,
2023).

Educación. La educación es un proceso
dinámico y multifacético que trasciende la mera
transmisión de conocimientos, abarcando el de-
sarrollo integral del individuo en un contexto so-
cial y cultural. El Informe de la UNESCO (2024)
apuntala que la educación se define como ”un
proceso de aprendizaje continuo que permite a
las personas adquirir habilidades, conocimientos
y valores necesarios para participar activamente
en la sociedad” (p. 15). Este enfoque resalta
la importancia de la educación no solo como un
medio para obtener información, sino como un

veh́ıculo para fomentar la ciudadańıa activa y el
pensamiento cŕıtico.

En un mundo cada vez más interconectado
y digitalizado, la educación debe adaptarse a las
nuevas realidades y desaf́ıos, en este sentido,
Garćıa & Mart́ınez (2022) argumentan que ”la ed-
ucación contemporánea debe ser inclusiva, equi-
tativa y centrada en el estudiante, promoviendo el
aprendizaje colaborativo y el desarrollo de com-
petencias para la vida” (p. 45). Aśı mismo es no-
torio que la educación se ve influenciada por la
tecnoloǵıa, que ofrece nuevas oportunidades para
el aprendizaje.

La evolución educativa también denota que
”la incorporación de herramientas digitales en
el proceso educativo permite personalizar la
enseñanza y fomentar un aprendizaje más signi-
ficativo y autónomo” (López, 2023, p. 78).

Aprendizaje activo. El aprendizaje activo se
presenta como un enfoque pedagógico que prior-
iza la participación activa de los estudiantes en
su proceso educativo, lo que les permite construir
conocimientos a través de experiencias significa-
tivas y reflexiones profundas. Este modelo ed-
ucativo se fundamenta en la idea de que los es-
tudiantes retienen y comprenden mejor la infor-
mación cuando están involucrados de manera ac-
tiva en su aprendizaje. Autores como Bonwell y
Eison (2020) mencionan que el aprendizaje activo
se caracteriza por ”cualquier método que implique
a los estudiantes en el proceso de aprendizaje, en
lugar de ser meros receptores de información” (p.
12), lo que desaf́ıa la tradicional pasividad en el
aula, promoviendo un ambiente donde la curiosi-
dad y el pensamiento cŕıtico son esenciales.

Una de las caracteŕısticas más destacadas del
aprendizaje activo es la colaboración entre es-
tudiantes a revés del trabajo en equipo, donde
los alumnos se agrupan para resolver problemas,
intercambiar ideas y construir conocimientos de
manera conjunta, lo cual se da a través del trabajo
por proyectos y otras metodoloǵıas integradores.
González y Pérez (2021) enfatizan que ”la colab-
oración en el aprendizaje activo no solo enriquece

52



Revista Tribuna Pedagógica ISSN 0188-9141, Vol. 3, Número 1, [Nueva época] páginas 48-58, 2025

la comprensión del contenido, sino que también
desarrolla habilidades interpersonales que son vi-
tales en el entorno laboral actual” (p. 34).

La reflexión también juega un papel crucial
en el aprendizaje activo, ya que los estudiantes
son incentivados a pensar sobre su propio pro-
ceso de aprendizaje, lo que les permite identificar
sus fortalezas y áreas de mejora con un enfoque
metacognitivo. Este proceso reflexivo es funda-
mental y facilita a los estudiantes la capacidad de
evaluar sus estrategias de aprendizaje y ajustar su
enfoque según sea necesario (Mart́ınez, 2022).

2. Metodoloǵıa

En este elemento del art́ıculo, se presenta la
metodoloǵıa empleada en el estudio, la cual se
enmarca dentro de un enfoque cualitativo y tiene
un alcance exploratorio, a lo que es imperante
mencionar que dicho enfoque es particularmente
adecuado para investigar fenómenos poco com-
prendidos o nuevos, como la integración de la
inteligencia artificial en proyectos transversales
en el ámbito educativo. En palabras de Zavala
(2014), ”la investigación cualitativa busca com-
prender la realidad desde la perspectiva de los
participantes, explorando sus experiencias, sig-
nificados y contextos” (p. 45).

Con relación al alcance exploratorio del es-
tudio se justifica por la necesidad de indagar en
un área que aún presenta vaćıos en la literatura
académica, tal y como señala Niño (2020), con
la idea de que ”la investigación exploratoria es
fundamental para generar hipótesis y preguntas
que gúıen estudios futuros, permitiendo una com-
prensión inicial de fenómenos que requieren un
análisis más profundo” (p. 78). En este sentido, el
estudio busca identificar los elementos clave que
facilitan la implementación de la inteligencia arti-
ficial en el diseño de proyectos transversales, aśı
como las ventajas y retos asociados a su uso con
la finalidad de establecer una visión preliminar del
fenómeno.

La recolección de datos se llevó a cabo me-
diante entrevistas semiestructuradas, lo que per-

mitió a los docentes expresar sus opiniones y ex-
periencias de manera abierta y flexible en un
grupo focal, esta forma de trabajo es especial-
mente valiosa en la investigación cualitativa, ya
que facilita la exploración de temas complejos y
permite a los participantes compartir sus perspec-
tivas.

Esta investigación se llevó a cabo en un con-
texto educativo diverso, ya que la unidad de es-
tudio estuvo compuesta por 20 docentes que, a
pesar de sus diferentes trayectorias y especiali-
dades, comparten un interés común en la inte-
gración de la IA en sus prácticas educativas y su
labor se ubica geográficamente en el Estado de Yu-
catán, esta perspectiva multidisciplinaria permite
una rica variedad de comentarios y experiencias
sobre el uso de herramientas tecnológicas en el
aula.

Los participantes provienen de diversas disci-
plinas, lo que enriquece el análisis de la transver-
salidad en la educación; entre las áreas represen-
tadas se encuentran matemáticas, español, edu-
cación art́ıstica, educación f́ısica, inglés, ecoloǵıa,
álgebra, lectura y redacción, conciencia histórica,
psicoloǵıa, ciencias de la educación, ingenieŕıa
en gestión empresarial, aśı como maestŕıas en
inclusión educativa, derecho y psicoloǵıa social.
Esta diversidad no solo refleja la amplitud de
la educación formal, sino que también permite
abordar la implementación de chatbots desde
múltiples ángulos, considerando las particulari-
dades de cada disciplina.

Los docentes seleccionados cuentan con
conocimientos básicos de IA aplicada a la edu-
cación, lo que les permite participar activamente
en el diseño y la evaluación de proyectos que in-
corporan estas herramientas, aunado a esto su ex-
periencia abarca niveles educativos que van desde
secundaria hasta posgrado, lo que proporciona
una visión integral sobre los desaf́ıos y oportu-
nidades que presenta la IA en diferentes contextos
de enseñanza.

La recolección de datos se realizó a través
de un focus group, la dinámica de este se centró
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en cuatro dimensiones clave: diseño de proyec-
tos transversales, aplicación de la transversali-
dad, ventajas de los chatbots y retos en su im-
plementación. Las sesiones, con una duración,
fueron grabadas y transcritas, previo consen-
timiento informado de los participantes.

Para el análisis cualitativo, se emplearon her-
ramientas digitales que permitieron organizar y
visualizar los hallazgos. Notebook LM se utilizó
en la fase inicial de codificación, identificando pa-
trones recurrentes como ”interdisciplinariedad”,
”personalización del aprendizaje” y ”resistencia al
cambio metodológico”. Posteriormente, se gener-
aron diagramas con Napkin para representar las
relaciones entre estos códigos, destacando cómo
factores como la falta de capacitación o la in-
fraestructura limitada influyen en la adopción de
IA, para complementar Cmaps Tools permitió con-
struir un mapa conceptual que integró las cat-
egoŕıas emergentes con el marco teórico, facili-
tando una comprensión hoĺıstica de los datos.

La metodoloǵıa empleada y la entrevista
semiestructurada permitieron profundizar en las
perspectivas docentes mediante la interacción
grupal y la visualización de datos; no obstante,
es importante reconocer las limitaciones del es-
tudio, como el tamaño reducido de la muestra y
la posible exclusión de docentes con menor famil-
iaridad tecnológica, lo que sugiere la necesidad de
ampliar la investigación en futuros trabajos, incor-
porando estrategias para reducir brechas digitales
y fortalecer la formación docente en IA.

3. Resultados

A continuación, se presentan los resultados
obtenidos del mapeo cualitativo mediante dos fig-
uras que sintetizan los hallazgos clave: la figura
1 es un esquema generado con Napkin, que de-
talla las relaciones jerárquicas entre las categoŕıas
emergentes (ventajas, retos y estrategias de imple-
mentación), y la figura 2 es un mapa conceptual
elaborado con Cmaps Tools, que ilustra la inter-
conexión entre las dimensiones pedagógicas, tec-
nológicas e institucionales identificadas en el es-

tudio.

Lo anterior mencionado permite comprender
de manera integral cómo los docentes perciben
el uso de chatbots en proyectos transversales,
destacando tanto las oportunidades de innovación
como los desaf́ıos cŕıticos que requieren atención
prioritaria. La triangulación de estas herramien-
tas no solo valida la consistencia de los datos, sino
que también ofrece una gúıa práctica para replicar
o adaptar esta experiencia en otros contextos ed-
ucativos.

La Figura 1, titulada ”Esquema de categoŕıas
y relaciones clave” presenta un análisis visual de
los principales hallazgos organizados en cuatro
ejes fundamentales:

1. Dimensiones estructurales: El diseño de
proyectos aparece como base fundamental,
destacando la necesidad de integración disci-
plinaria efectiva, la aplicación práctica mues-
tra la importancia de metodoloǵıas activas y
trabajo colaborativo docente

2. Ventajas identificadas: El ahorro de tiempo
emerge como beneficio principal, particular-
mente en la búsqueda y selección de recursos
educativos, los procesos de evaluación for-
mativa y la planificación detallada de activi-
dades. Por otra parte, la personalización se
configura como segundo pilar, permitiendo
la adaptación contextual de contenidos, una
retroalimentación ajustada al ritmo de apren-
dizaje y la conexión con realidades locales
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(Contexto socioeducativo y comunitario).

3. Retos cŕıticos: La formación docente se
revela como el desaf́ıo más urgente, re-
quiriendo una alfabetización básica en IA ed-
ucativa (incluyendo comprensión de concep-
tos básicos como: prompts o IA generativa),
una capacitación pedagógica espećıfica cen-
trada en prácticas de aprendizaje activo e in-
novación, el diseño de gúıas prácticas contex-
tualizadas paso a paso y las limitaciones tec-
nológicas y la resistencia al cambio comple-
tan el panorama de desaf́ıos.

4. Relaciones dinámicas: Se evidencian conex-
iones significativas entre la formación do-
cente y la reducción de resistencias, el ahorro
de tiempo y la mejora en coordinación, aśı
como también la personalización y la inte-
gración disciplinar.

La representación gráfica permite apreciar cómo
los elementos identificados conforman un sistema
interdependiente, donde las soluciones a los re-
tos (particularmente la formación docente) po-
tencian directamente las ventajas identificadas,
aunado a esto el análisis revela que la efectiva
implementación de IA en proyectos transversales
requiere abordar simultáneamente los aspectos
pedagógicos, tecnológicos y formativos, con espe-
cial énfasis en la capacitación práctica del profe-
sorado.

Mientras la Figura 1 muestra categoŕıas
jerárquicas del estudio, en la Figura 2: ”Imple-
mentación de IA en Proyectos Transversales” se
enfatiza en las relaciones dinámicas entre los ele-
mentos, destacando cómo cada dimensión influye
en las demás con la finalidad de triangular la in-
formación y entablar una perspectiva más inte-
gral.

La Figura 2, ”Implementación de IA en
proyectos transversales”, revela las complejas
interconexiones entre cuatro pilares fundamen-
tales para una integración efectiva de chatbots
en el diseño interdisciplinario. El análisis vi-
sual plasmado demuestra cómo las dimensiones
pedagógicas, tecnológicas, formativas y contex-
tuales interactúan en un sistema dinámico que po-
tencia el aprendizaje transversal.

El mapa destaca el Diseño Pedagógico,
mostrando conexiones cŕıticas con el eje de Her-
ramientas Tecnológicas, aśı mismo cabe men-
cionar que los chatbots deben adaptarse a los obje-
tivos interdisciplinarios, como evidencian proyec-
tos como el de ”Geometŕıa Maya”, donde el asis-
tente de IA vinculó automáticamente conceptos
matemáticos con su contexto histórico-art́ıstico.

En la categoŕıa de Formación Docente, la
mayoŕıa de los participantes señalaron que de-
pendieron de capacitaciones prácticas que com-
binaron: Instrucción en el diseño de prompts,
talleres de integración curricular, ética del uso
de IA. En conjunto en el eje de Contexto Educa-
tivo: Los proyectos más sostenibles alinearon sus
metas con los ejes de la Nueva Escuela Mexicana
o modelos educativos de cada institución, partic-
ularmente en el desarrollo de competencias para
la vida. En última instancia, las Herramientas
Tecnológicas emergieron como facilitadoras clave,
pero su impacto estuvo condicionado por la in-
fraestructura disponible (pocas de escuelas con-
taban con conectividad óptima) y la capacidad
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de personalización (chatbots que adaptaban con-
tenidos a realidades locales mostrando mayor en-
gagement).

Haciendo énfasis en la relevancia de los datos
obtenidos, un hallazgo crucial fue el efecto multi-
plicador de la Formación Docente, considerando
que los participantes capacitados en aspectos
como, el diseño de prompts efectivos, la evalu-
ación de outputs de IA, la integración pedagógica,
entre otros. Generaron proyectos 2 o 3 veces más
innovadores que aquellos sin formación especial-
izada.

Esto se ejemplifica en el proyecto ”Sus-
tentabilidad Local”, donde los educadores uti-
lizaron chatbots para: Automatizar la recolección
de datos ambientales, generar simulaciones pre-
dictivas, crear rúbricas de evaluación adaptativas

Esta figura no solo visualiza los componentes
esenciales, sino que evidencia cómo su interacción
crea un ecosistema donde:

1. La tecnoloǵıa amplifica las posibilidades
pedagógicas.

2. La formación docente actúa como catalizador.

3. El contexto institucional determina el es-
calamiento

Los proyectos exitosos (como los ejemplos inclui-
dos) surgieron precisamente en los puntos donde
estas dimensiones convergieron armónicamente,
demostrando que la implementación efectiva de
IA en educación transversal requiere una aproxi-
mación sistémica y contextualizada.

La śıntesis de resultados demuestra que el
análisis integrado de ambas figuras revela que
la implementación efectiva de IA en proyectos
transversales constituye un proceso en donde los
factores pedagógicos, tecnológicos y formativos
interactúan de manera dinámica. La información
y los datos evidencian que el éxito de estas ini-
ciativas depende fundamentalmente de la for-
mación docente especializada, particularmente en
el diseño de prompts y la integración pedagógica
de herramientas de IA, lo que puede incrementar

la innovación en los proyectos educativos; sin em-
bargo, este potencial solo se materializa cuando
coexisten condiciones institucionales adecuadas,
como demostró el hecho de que en escuelas con
soporte técnico e infraestructura suficiente se ob-
servaron tasas de adopción mayores, sobre todo
en el ámbito universitario y de posgrado.

Proyectos exitosos, como los casos de
”Geometŕıa Maya” y ”Sustentabilidad Local”,
surgieron precisamente en contextos donde con-
vergieron metodoloǵıas activas, recursos tec-
nológicos adaptados y participación comunitaria,
logrando mayor relevancia educativa. Esta artic-
ulación de elementos confirma que la IA opera
como catalizador, pero no como solución ais-
lada, requiriendo una visión integral que con-
sidere tanto las dimensiones técnicas como hu-
manas del proceso educativo. Los hallazgos sub-
rayan la necesidad de poĺıticas educativas que,
alineadas con modelos como la Nueva Escuela
Mexicana o de las instituciones de Educación
Superior, promuevan simultáneamente la capac-
itación docente, el equipamiento tecnológico con-
textualizado y la innovación curricular, cerrando
aśı la brecha entre el potencial teórico de estas
herramientas y su aplicación efectiva en las aulas.

4. Discusión

Los datos obtenidos reflejan un consenso entre los
docentes sobre el potencial de los chatbots para
dinamizar los proyectos transversales. La inter-
conexión de disciplinas, mencionada frecuente-
mente en las entrevistas, coincide con lo señalado
por la SEP (2023) en los lineamientos de la
Nueva Escuela Mexicana, donde se enfatiza la im-
portancia de abordar problemas complejos desde
múltiples perspectivas, aśı como también los mod-
elos de diferentes universidades que consideran
habilidades más allá de lo cognitivo. Por ejem-
plo, un participante describió cómo un chatbot fa-
cilitó la integración de contenidos de ecoloǵıa y
estad́ıstica en un proyecto sobre sustentabilidad,
permitiendo a los estudiantes analizar datos reales
y proponer soluciones contextualizadas, lo cual
resalta la capacidad de la IA para promover apren-
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dizajes significativos y vinculados a problemáticas
sociales.

Existe también una perspectiva diferente re-
specto a los retos identificados al revelar ten-
siones entre la innovación y las condiciones es-
tructurales del sistema educativo, sumado a otros
factores como el costumbrismo educativo o la re-
sistencia al cambio metodológico, elementos aso-
ciados a la tradición de enseñanza centrada en
contenidos aislados, coincide con lo documentado
por Mart́ınez (2019) en contextos similares.

La tecnoloǵıa también abona a esta dis-
cusión a través de la brecha que emerge como un
obstáculo recurrente, particularmente en escuelas
con acceso limitado a dispositivos o conectividad,
un hallazgo que refuerza la necesidad de poĺıticas
públicas que acompañen la integración de IA con
equidad.

Estos desaf́ıos no minimizan las ventajas re-
portadas, pero subrayan la importancia de abor-
dar la formación docente y la infraestructura
como pilares complementarios, lo cual pinta un
panorama esperanzador pero matizado sobre el
uso de la inteligencia artificial en educación, ya
que si bien reconocemos los desaf́ıos técnicos
y formativos del uso de la IA, estos no eclip-
san las oportunidades que surgen cuando los do-
centes, los cuales pueden ser denominados “arqui-
tectos del aprendizaje” abrazan estas herramien-
tas desde su creatividad pedagógica. Detrás de
cada proyecto transversal exitoso hay maestros
que han sabido leer su contexto, interpretar las
necesidades únicas de sus estudiantes y tejer con
paciencia los hilos de la tecnoloǵıa en el tapiz ed-
ucativo.

En las experiencias abordadas, vimos cómo
los profesores transformaban algoritmos en
puentes de conocimiento con su mirada experta,
la que permitió adaptar los chatbots no como
sustitutos, sino como aliados que potencian su la-
bor educativa y pueden servir como ejemplo otros
colegas.

5. Conclusiones

Este estudio evidencia que la inteligencia artificial,
espećıficamente las herramientas como ChatGPT,
Claude, Gemini o Blackbox, pueden ser un catal-
izador para la transversalidad en la educación,
siempre que su implementación considere tres
aspectos clave: (1) la capacitación docente en
diseño pedagógico con IA, (2) la adecuación de
las herramientas a contextos diversos y (3) la
redefinición de los procesos evaluativos para fo-
mentar el pensamiento cŕıtico. Las experiencias
compartidas por los docentes demuestran que, al
superar barreras iniciales, estas tecnoloǵıas opti-
mizan tiempo, enriquecen la interdisciplinariedad
y acercan los contenidos a la realidad de los estu-
diantes.

Organismos como la UNESCO (2024)
señalan que el verdadero potencial de la IA en
educación no está en reemplazar a los docentes,
sino en liberar su creatividad para diseñar ex-
periencias de aprendizaje más relevantes, por
ello este estudio aporta una base emṕırica para
avanzar hacia ese horizonte, donde la tecnoloǵıa
y la pedagoǵıa colaboran para formar estudiantes
capaces de enfrentar los retos del presente y del
futuro

Los datos obtenidos de este estudio denotan
algo fundamental: donde hay docentes formados,
motivados y acompañados, la tecnoloǵıa se con-
vierte en una aliada. En una escuela con conectivi-
dad intermitente, pero con un claustro compro-
metido, vimos cómo creaban bancos de prompts
compartidos, cómo se turnaban para acceder a los
equipos disponibles y cómo adaptaban las activi-
dades cuando la tecnoloǵıa fallaba a través de re-
cursos impresos o incluso propuestas con elemen-
tos tangibles, esta resiliencia pedagógica nos re-
cuerda que el verdadero recurso escaso no son los
dispositivos, sino el tiempo y apoyo para que los
maestros innoven. Esto denota la necesidad de
menos capacitaciones genéricas sobre IA y más es-
pacios para compartir prácticas exitosas, aśı como
más tiempo para diseñar proyectos significativos
con una estructura sólida de construcción con un
enfoque adaptativo.
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El camino hacia una educación verdadera-
mente transformadora con IA no pasa por satu-
rar las aulas de dispositivos, sino por confiar en la
capacidad de adaptación y creatividad de los do-
centes. Se requieren poĺıticas que escuchen sus
necesidades reales, que entiendan los ritmos del
cambio educativo y que valoren su conocimiento
de primera mano sobre lo que funciona en cada
contexto. Porque al final, como vimos en este estu-
dio, son los maestros quienes convierten ĺıneas de
código en oportunidades de aprendizaje, quienes
humanizan la tecnoloǵıa y la hacen relevante para
sus estudiantes.

A las conclusiones obtenidas se pueden for-
mular las siguientes recomendaciones:

• 1. Realizar futuras investigaciones que
podŕıan ampliar la muestra a otros estados
de México o explorar modelos de formación
docente que combinen IA y metodoloǵıas ac-
tivas.

• 2. Utilizar una estructura definida para traba-
jar proyectos transversales con apoyo de in-
teligencia artificial, tal y como puede ser: RT-
MYC (Rol señalando el nivel educativo y espe-
cialidad para el chatbot, Transversalidad es-
pecificando las asignaturas o campos de for-
mación, Metodoloǵıa para el desarrollo del
proyecto y Contexto en el que se pretende de-
sarrollar el proyecto).

• 3. Realizar los elementos del proyecto con IA
o de forma manual paso a paso, incluyendo
materiales, instrumentos de evaluación, etc.

• 4. Promover capacitaciones prácticas y espa-
cios para el intercambio de experiencias exi-
tosas entre docentes.
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Niño, A. (2020). Metodoloǵıa de la investigación. Editorial
Universitaria.

Prensky, M. (2001). Nativos Digitales, Inmigrantes digitales.
On the Horizon, 9(5), 1-6.
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Navegando la educación virtual: La experiencia de los estudiantes
universitarios de Ayacucho durante la pandemia de COVID-19
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the COVID-19 Pandemic
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Resumen
La pandemia de COVID-19 provocó una abrupta transición hacia la enseñanza en ĺınea durante
2020, generando tanto desaf́ıos como oportunidades para adaptarse a los cambios educativos.
En ese contexto, se llevó a cabo el presente estudio con el objetivo de determinar la relación
entre la satisfacción de los estudiantes universitarios de Ayacucho con la enseñanza en ĺınea y
su actitud hacia el aprendizaje, previa medición de las variables implicadas. La investigación, de
carácter cuantitativo y básico, presenta un alcance correlacional y un diseño no experimental de
tipo transversal. Los datos se recopilaron a través de dos cuestionarios digitalizados enviados por
correo electrónico a 153 estudiantes de la EPEI-UNSCH. Los hallazgos indican que el 66 % de los
encuestados se sienten satisfechos con la enseñanza en ĺınea, mientras que el 54.8 % muestra
una actitud favorable hacia el aprendizaje. Al correlacionar las variables, se obtuvo una relación
significativa y muy fuerte, con un valor de rs de 0.857; además, el valor de la significancia
calculado fue de 0.00, inferior al umbral teórico de 0.05, lo que permite rechazar la hipótesis
nula. En conclusión, una enseñanza en ĺınea de calidad resulta crucial para fomentar actitudes
positivas hacia el aprendizaje.

Palabras Clave: Satisfacción, enseñanza en ĺınea, actitud, aprendizaje, pandemia de COVID-19

Abstract

The COVID-19 pandemic caused an abrupt transition to online learning during 2020, generating both chal-
lenges and opportunities to adapt to educational changes. In this context, the present study was carried out
with the objective of determining the relationship between the satisfaction of university students in Ayacucho
with online teaching and their attitude towards learning, after measuring the variables involved. The research,
of a quantitative and basic nature, presents a correlational scope and a non-experimental cross-sectional de-
sign. The data were collected through two digitalized questionnaires sent by e-mail to 153 students of the
EPEI-UNSCH. The findings indicate that 66 % of the respondents feel satisfied with online teaching, while
54.8 % show a favorable attitude towards learning. When correlating the variables, a significant and very
strong relationship was obtained, with an rs value of 0.857; in addition, the significance value calculated
was 0.00, lower than the theoretical threshold of 0.05, which allows the null hypothesis to be rejected. In
conclusion, quality online teaching is crucial to foster positive attitudes towards learning

Keywords: Satisfaction, online teaching, attitude, learning, COVID pandemic

1. Introducción

Debido a los avances tecnológicos y la necesidad
de satisfacer las expectativas educativas actuales,
la educación virtual —también conocida como e-
learning, en ĺınea y a distancia— experimentó

cambios sustanciales y una rápida expansión en
los últimos años (Alqurashi, 2019; Greenhow et
al., 2009). Sin embargo, en 2020, la pandemia de
COVID-19 —causada por el virus SARS-CoV-2—
exacerbó esta tendencia, obligando a las institu-
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ciones educativas a adoptar la enseñanza online
con rapidez y urgencia para mantener la integri-
dad del proceso educativo (Hodges et al., 2020).
Por lo tanto, atender la satisfacción de los univer-
sitarios ayacuchanos con este tipo enseñanza se
volvió imperativo.

En Ayacucho, la Universidad Nacional de San
Cristóbal de Huamanga (UNSCH) implementó la
enseñanza online como parte de la modalidad ed-
ucativa ofrecida a través de plataformas digitales
e internet sin requerir asistencia f́ısica. Para ello,
ofreció cursos virtuales; es decir, asignaturas o
materias impartidas completamente en ĺınea. Es-
tos cursos utilizaron Google Classroom para la
gestión de asincrónica de materiales y actividades,
y Google Meet para las clases sincrónicas en vivo.
A pesar de los desaf́ıos, como la variabilidad en la
carga de materiales y los problemas de conectivi-
dad, la universidad adoptó medidas para mejorar
el acceso, como proporcionar dispositivos USB con
internet y permitir la entrega de trabajos en diver-
sos formatos; entre ellos, documentos en Word,
escritos a mano digitalizados y fotograf́ıas envi-
adas a través de WhatsApp a los docentes.

En estas condiciones, se alentó a los estudi-
antes universitarios de la UNSCH a evaluar su ex-
periencia con los cursos virtuales, lo que se reflejó
en su nivel de satisfacción con la enseñanza on-
line, ya fuera negativa o positiva (Dahlstrom y
Bichsel, 2014; Liu et al., 2007). Esta valoración
consideró aspectos clave, como la planificación y
el contenido de los cursos, la participación e in-
teracción en las clases y la usabilidad de las her-
ramientas tecnológicas, incluidas las plataformas
de Google Classroom y Google Meet, aśı como los
elementos multimedia y la accesibilidad general,
según lo propuesto por Rodŕıguez (2012). La per-
cepción de satisfacción es fundamental para valo-
rar la calidad académica de los cursos virtuales y
comprender la efectividad de la enseñanza online
en estas circunstancias excepcionales (Yukselturk
e Yildirim, 2008).

A su vez, la actitud hacia el aprendizaje se re-
fiere a la disposición de los individuos para partic-
ipar en el proceso de adquisición de conocimiento

y responder según sus emociones, lo que puede
llevar a adoptar actitudes de aceptación o rec-
hazo hacia las actividades asociadas (Ruiz y Tor-
res, 2002). Este aspecto desempeña un papel es-
encial en el ámbito educativo, ya que influye en
la motivación, el compromiso del estudiante y su
desempeño académico (Pekrun et al., 2009). En
general, la actitud y sus componentes (cognitivo,
afectivo-evaluativo y conativo) inciden en el tipo
de comportamiento que cada persona manifiesta
(Fishdein y Ajzen, 2011; Gargallo et al., 2007).
Por lo tanto, tanto la percepción de satisfacción
experimentada con la enseñanza en ĺınea como
la actitud hacia el aprendizaje son elementos cru-
ciales para evaluar la efectividad de la educación
virtual.

Investigar la relación entre la satisfacción de
los estudiantes con la enseñanza en ĺınea y sus ac-
titudes hacia el aprendizaje durante 2020 se ha
vuelto crucial en el contexto de la UNSCH , sobre
todo en la Escuela Profesional de Educación Inicial
(EPEI). Muchos de estos estudiantes provienen de
zonas rurales alejadas de la ciudad de Ayacucho,
y la pandemia de COVID-19 afectó negativamente
a la región, presentando desaf́ıos espećıficos para
el diseño y ejecución de la educación virtual. La
abrupta transición a la enseñanza en ĺınea evi-
denció y exacerbó las desigualdades y problemas
preexistentes en el sistema educativo.

Aśı, nos propusimos como principal objetivo
determinar la relación entre la satisfacción con la
enseñanza en ĺınea de los estudiantes universitar-
ios de Ayacucho y su actitud hacia el aprendizaje
durante 2020 . Para ello, fue necesario plantear
dos objetivos espećıficos: evaluar el nivel de satis-
facción con la enseñanza en ĺınea y medir el nivel
de actitud hacia el aprendizaje.

Para lograr los objetivos, la investigación
se enmarcó dentro del enfoque cuantitativo,
definiéndose como un estudio básico con alcance
correlacional y un diseño no experimental de
tipo transversal. La necesidad de comprender la
relación entre estas variables en una coyuntura
crucial y desafiante para la educación local jus-
tifica su importancia. Los resultados proporcio-
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nan conocimientos valiosos para mejorar tanto la
enseñanza en ĺınea como las actitudes de los estu-
diantes hacia el aprendizaje en el ámbito univer-
sitario ayacuchano.

En la actualidad, los resultados de la relación
entre la enseñanza en ĺınea y actitud hacia el
aprendizaje en estudiantes universitarios de Ay-
acucho son esenciales para desarrollar estrategias
que mejoren la experiencia educativa en los con-
textos de crisis. Además, es crucial considerar
cómo estos conocimientos pueden aplicarse para
construir sistemas educativos más resilientes y eq-
uitativos, capaces de responder eficazmente a fu-
turos desaf́ıos.

Al respecto, varios académicos investigaron
las relaciones entre variables asociadas a este es-
tudio. Acevedo y Meza (2019) encontraron una
relación significativa, aunque baja, entre la satis-
facción sobre la calidad educativa percibida y acti-
tudes hacia el aprendizaje en estudiantes univer-
sitarios. Por su parte, Larico (2018) reveló una
relación significativa (p = 0.000) entre el uso del
aula virtual y su aprendizaje de los estudiantes.
Por último, Valdez (2017) mostró una fuerte cor-
relación (0.827) entre la educación virtual y la sat-
isfacción estudiantil.

Otros investigadores, como Villanueva et al.
(2020), encontraron que la mitad de los estu-
diantes encuestados estaban satisfechos con el
e-learning y manifestaron intención de seguir
tomando cursos en esta modalidad. Por su
parte, Boullosa et al. (2017) identificaron que la
mayoŕıa de los alumnos (91 %) de un instituto su-
perior estaban satisfechos con el uso del aula vir-
tual. Además, Guevara (2018) descubrió que mu-
chos estudiantes teńıan una actitud positiva ha-
cia el aprendizaje en esta modalidad. Asimismo,
Balarezo (2017) mostró que la mayoŕıa de los ed-
ucandos presentaba un nivel alto de actitud hacia
al aprendizaje.

Es preciso decir que, hasta 2020, exist́ıa un
vaćıo en la literatura respecto a la relación abor-
dada en el contexto universitario de Ayacucho.
Por lo tanto, era fundamental atender esta brecha

para obtener evidencia sobre la satisfacción con
la enseñanza en ĺınea y la actitud hacia el apren-
dizaje, y luego establecer la relación entre ambas
para obtener resultados.

2. Metodoloǵıa

En el estudio se utilizó el enfoque cuantita-
tivo, que implicó la prueba de hipótesis sigu-
iendo un conjunto de procedimientos metódicos
(Hernández-Sampieri y Mendoza, 2018). Según
Ñaupas et al. (2018), la investigación fue de
tipo básico porque los resultados pretenden apor-
tar conocimiento esencial sobre las variables es-
tudiadas y su correlación. El nivel o alcance fue
correlacional (Hernández-Sampieri y Mendoza,
2018), puesto que se enfocó en medir las variables
en su contexto antes de relacionarlas mediante el
análisis estad́ıstico.

Dado que las variables no se manipularon,
el diseño metodológico fue de tipo no exper-
imental y de carácter correlacional transversal
(Hernández-Sampieri y Mendoza, 2018). Es de-
cir, se recolectaron los datos en un momento es-
pećıfico, se determinaron sus niveles y se descri-
bieron. Luego, mediante la estad́ıstica descriptiva
e inferencial, se analizaron y se establecieron aso-
ciaciones en términos correlacionales.

La población estuvo compuesta por 230 es-
tudiantes (desde la serie 100 hasta 500) ma-
triculados durante el semestre académico 2020-
I en la EPEI-UNSCH, de ambos sexos. En el
proceso de selección de la muestra se utilizó
un muestreo probabiĺıstico estratificado (Arias,
2012). Para ello, se empleó la calculadora mues-
tral en ĺınea (Asesoŕıa Económica y Marketing
Copyright, 2009), la cual usa una fórmula es-
tad́ıstica para proporciones de la población.

Mediante esta técnica, se fijó el tamaño final
de la muestra de 153 estudiantes, con un margen
de error del 5 % y un nivel de confianza del 95
%. Por último, este número se dispersó equitativa-
mente en las cinco series o niveles universitarios.

La información se recolectó utilizando la
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técnica de la encuesta y dos instrumentos. El
primero fue el Cuestionario de satisfacción del
alumnado sobre la enseñanza virtual (Rodŕıguez,
2012), utilizado para medir el nivel de satis-
facción del estudiantado sobre la enseñanza vir-
tual. Este cuestionario, originario del contexto
universitario español, presenta una confiabilidad
de Cronbach = 0.785 y fue validado por 12 ex-
pertos, alcanzando un 85.6 % de idoneidad. Es
importante mencionar que este instrumento se or-
ganiza en tres dimensiones: satisfacción con la
condición general de los cursos, satisfacción con
la usabilidad de la plataforma y valoración gen-
eral de los cursos. Consiste en 35 ı́tems, de los
cuales 33 son preguntas cerradas con opciones
de respuesta tipo Likert (nunca, casi nunca, al-
gunas veces, muchas veces, casi siempre, siem-
pre); mientras que dos son abiertas, aunque se
omitieron para efectos de este estudio.

El segundo instrumento empleado fue el
Cuestionario de Evaluación de Actitudes ante el
Aprendizaje, conocido como Cevapu (Gargallo et
al., 2007), el cual permitió medir el nivel de
actitud hacia el aprendizaje. Este cuestionario
también tiene origen en España y presenta una
fiabilidad de Cronbach = 0.701, aśı como una
validez de 0.752, evaluada mediante la prueba
de esfericidad de Bartlett. El Cepavu se estruc-
tura en tres dimensiones: valoración positiva y
gusto por el trabajo en equipo, actitud positiva
de aprendizaje profundo, cŕıtico, con comprensión
y atribuciones internas. Consiste en 11 pregun-
tas con cinco respuestas tipo Likert: muy en de-
sacuerdo, en acuerdo, indeciso, de acuerdo y muy
de acuerdo.

Los instrumentos, previamente diseñados, se
convirtieron a formato digital mediante Google
Forms para su distribución en ĺınea. Estos cues-
tionarios se enviaron a los estudiantes de la mues-
tra mediante sus correos electrónicos, propor-
cionados por la dirección de la EPEI. Se incluyeron
instrucciones detalladas para garantizar la reserva
y el anonimato de las respuestas. Los cuestionar-
ios fueron completados en su totalidad por los par-
ticipantes.

Por último, se utilizaron Microsoft Excel 2021
y el sofware SPSS 25.0 para procesar los datos
antes de organizarlos en tablas de frecuencia. De-
spués, se empleó una tabla de contingencia para
establecer la relación entre ambas variables. Para
verificar la hipótesis del estudio, se utilizó el es-
tad́ıstico Rho de Spearman (rs). La hipótesis
planteada fue: Existe una relación significativa
entre la satisfacción de los estudiantes con la
enseñanza en ĺınea y su actitud hacia el apren-
dizaje.

3. Resultados

3.1 Satisfacción de los estudiantes con la
enseñanza en ĺınea

Esta sección muestra el nivel de satisfacción de los
estudiantes con la enseñanza en ĺınea durante el
2020 en la EPEI. La figura 1 presenta los resulta-
dos adquiridos.

La Figura 1 exhibe que el 50.3 % (77 estudi-
antes) de la muestra presentaron un alto nivel de
satisfacción con la enseñanza en ĺınea, seguidos
por el 23.5 % 36 (36 estudiantes) con un nivel
medio, el 15.7 % (24 estudiantes) con un alto
nivel, el 9.2 % (14 estudiantes) con un nivel bajo
y el 1.3 % (2 estudiantes) con un nivel bajo. Por
ende, la mayoŕıa (66 %) de expresó estar satisfe-
chos en el contexto de la crisis sanitaria provo-
cada por el COVID-19; espećıficamente con la
condición general de los cursos, la usabilidad de
la plataforma (Google Classroom y Google Meet)
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y la valoración general de los cursos en los que se
matricularon.

Estos hallazgos proporcionan una visión pre-
cisa de las percepciones de los estudiantes de la
EPEI en un momento cŕıtico, y ofrecen una com-
prensión valiosa de cómo se adaptaron de manera
inmediata a la enseñanza en ĺınea.

3.2 Actitudes de los estudiantes hacia el
aprendizaje

A continuación, se presenta la evaluación de la ac-
titud de los estudiantes hacia el aprendizaje du-
rante 2020 en la EPEI. La Figura 2 muestra los
resultados correspondientes.

Del 100 % de la muestra, la Figura 2 presenta
al 35.2 % (54 estudiantes) con buena actitud ha-
cia el aprendizaje, seguidos por el 31.4 % (48 es-
tudiantes) con un nivel regular, el 19.6 % (30 es-
tudiantes) con muy buena actitud, el 11.8 % (18
estudiantes) con un nivel bajo y el 2 % (3 estudi-
antes) con muy baja actitud. Es decir, la mayoŕıa
(54.8 %) revela una buena y muy buena predis-
posición. Esto significa que los estudiantes asum-
ieron una actitud positiva hacia el aprendizaje, a
pesar del contexto de la crisis sanitaria.

Estos hallazgos indican que, a pesar de las di-
ficultades impuestas por la pandemia, la mayoŕıa
de los estudiantes de la EPEI mantuvo una actitud
favorable hacia el aprendizaje.

Esta disposición positiva subraya su capaci-
dad para adaptarse y enfrentar los desaf́ıos educa-
tivos, reflejando una resiliencia notable durante la
crisis sanitaria.

3.3 Relación entre la satisfacción de los
estudiantes con la enseñanza en ĺınea
y su actitud hacia el aprendizaje

En esta sección se presenta la relación entre la
satisfacción de los estudiantes de la EPEI con la
enseñanza en ĺınea y su actitud hacia el apren-
dizaje durante 2020. La tabla 1 presenta los resul-
tados de forma visual.

En la Tabla 1 se observa que el 40.5 % (62 es-
tudiantes) de la muestra total presenta al mismo
tiempo una alta satisfacción con la enseñanza
en ĺınea y una buena actitud hacia el apren-
dizaje; seguido por el 22.2 % (34 estudiantes)
que expone tanto una satisfacción media con
la enseñanza en ĺınea como una actitud regu-
lar hacia el aprendizaje; y, por último, el 12.4
(19 estudiantes) con una satisfacción alta con la
enseñanza en ĺınea, que ostenta una actitud muy
buena hacia el aprendizaje.

Por lo tanto, la mayoŕıa de los estudi-
antes (52.9 %), cuando están satisfechos con la
enseñanza en ĺınea, también muestran actitudes
positivas hacia el aprendizaje, incluso en el con-
texto de la pandemia del COVID-19.

La hipótesis del estudio fue: Existe una
relación significativa entre la satisfacción de los
estudiantes con la enseñanza en ĺınea y su actitud
hacia el aprendizaje. Asimismo, la hipótesis nula
fue: No existe una relación significativa entre la
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satisfacción de los estudiantes con la enseñanza
en ĺınea y su actitud hacia el aprendizaje.

Para comprobar la hipótesis se utilizó el
coeficiente de correlación de Spearman (rs),
una prueba no paramétrica entre dos variables
ordinales que calcula la diferencia entre una
distribución de frecuencias observada y una
predicha. Para ello, se tuvieron en cuenta los sigu-
ientes criterios:

• Nivel de significancia: = 0.05.

• Criterio para la decisión: Si ¡ 0.05, se rechaza
la hipótesis nula.

• rs: Si el valor de es menor que el nivel de
significancia teórico, se rechaza la hipótesis
nula; si es mayor, se acepta la hipótesis nula.

En Tabla 2, el valor de rs de 0.857 indica una
correlación significativa muy fuerte entre ambas
variables. En otras palabras, a elevados niveles de
satisfacción de los estudiantes con la enseñanza
en ĺınea, también se observan elevados niveles de
su actitud hacia el aprendizaje. Además, el valor
de significancia resultó ser igual a 0.00, siendo
menor que = 0.05 (0.00 ¡ 0.05). Por lo tanto, se
rechaza la hipótesis nula y se acepta la del estu-
dio: Existe una relación significativa entre la sat-
isfacción de los estudiantes con la enseñanza en
ĺınea y su actitud hacia el aprendizaje.

Estos hallazgos subrayan la necesidad de pri-
orizar la satisfacción estudiantil en el diseño de
programas de educación en ĺınea, ya que una
mayor satisfacción puede fomentar actitudes más
favorables hacia el aprendizaje y, potencialmente,
mejorar el rendimiento académico. Por consigu-
iente, la universidad y otras instituciones educati-
vas deben considerar estas implicaciones al desar-
rollar y ajustar sus estrategias de enseñanza vir-

tual para maximizar el compromiso y el éxito de
los estudiantes.

4. Discusión

Los resultados arrojaron luz sobre las variables im-
plicadas en el complejo escenario de crisis sani-
taria mundial, con rasgos particulares en Ayacu-
cho y Perú. A continuación, se discuten cada uno
de los hallazgos empleando los aportes teóricos
concernientes.

En relación con la satisfacción de los estudi-
antes respecto a la enseñanza en ĺınea, se halló
que el 66 % de la muestra (véase la Figura 1) ex-
hibe niveles elevados de satisfacción. Estos hal-
lazgos muestran que una mayoŕıa evaluó posi-
tivamente su experiencia. Resultados similares
fueron obtenidos por Villanueva et al. (2020)
en un estudio realizado con los universitarios
arequipeños, quienes también expresaron su in-
tención de seguir cursando más clases virtuales.
Además, Boullosa et al. (2017) revelaron altos
niveles de satisfacción entre estudiantes de un in-
stituto superior con el uso del aula online.

Según varios autores (Abuhassna et al.,
2020; Harsasi y Sutawijaya, 2018; Kucuk y
Richardson, 2019; Landrum, 2020), la satis-
facción positiva con la enseñanza en ĺınea se
atribuye a una diversidad de factores. Estos in-
cluyen la preparación y experiencia previa de los
estudiantes, su autonomı́a, aśı como la interacción
y apoyo entre los actores del proceso educativo.
Además, se destaca la organización de los cursos,
la disponibilidad de tutoŕıas en ĺınea y la calidad
de la tecnoloǵıa utilizada. También se indica el
compromiso y la presencia activa de los docentes,
aśı como la confianza de los estudiantes en su ca-
pacidad para aprender en un entorno en ĺınea. So-
bre esta base, podemos señalar que —a pesar de
los desaf́ıos inherentes a la enseñanza en ĺınea y a
la crisis sanitaria— los estudiantes de la EPEI ex-
perimentaron niveles significativamente altos de
satisfacción (Almaiah et al., 2020).

Investigaciones recientes, como la de Xu y
Xue (2023), revelan que la satisfacción con la

65



Revista Tribuna Pedagógica ISSN 0188-9141, Vol. 3, Número 1, [Nueva época] páginas 60-68, 2025

educación en ĺınea fue notablemente mayor du-
rante la pandemia en comparación con el periodo
pospandemia. Este hallazgo sugiere que la per-
cepción positiva se debió a la necesidad de adap-
tarse a escenarios inusuales, lo que resalta la ca-
pacidad de los universitarios ayacuchanos para
ajustarse a la enseñanza virtual y reforzando los
resultados del estudio.

Sobre la actitud hacia el aprendizaje, se en-
contró que el 54.8 % de la muestra (véase la
Figura 2) revelaron niveles elevados. Es decir, la
mayoŕıa de los estudiantes de la EPEI mostraron
una predisposición favorable hacia el aprendizaje
durante la educación virtual y en el escenario
de la crisis sanitaria inducida por el COVID-19.
Esto concuerda con los hallazgos de algunos au-
tores (Balarezo, 2017; Guevara, 2018), quienes
también encontraron actitudes positivas, aunque
en contextos distintos a esta investigación.

La actitud favorable hacia el proceso de
aprendizaje puede atribuirse tanto a factores
internos como externos (Correa et al., 2019;
Naranjo, 2010); por ejemplo, la autoestima pos-
itiva, el manejo de estrés, las habilidades individ-
uales, las condiciones ambientales (iluminación,
temperatura, mobiliario, etc.). Sin embargo,
Rodŕıguez et al. (2021) hallaron que muchos
estudiantes presentaban niveles elevados de an-
siedad y desmotivación debido a la implantación
repentina de la educación virtual, lo cual afecta
negativamente su desempeño académico. Dado
que afecta a los logros académicos y al desarrollo
de las capacidades metacognitivas, la actitud ha-
cia el aprendizaje es sustancial en diversos aspec-
tos del proceso educativo (Pintrich, 2003; Wig-
field y Eccles, 2000).

En cuanto a la relación entre la satisfacción
de los estudiantes de la EPEI con la enseñanza en
ĺınea y su actitud hacia el aprendizaje, se encontró
una correlación significativa, positiva y muy fuerte
(rs = 0.857, véase la Tabla 1 y Tabla 2). A
saber, cuando los niveles de satisfacción con la
enseñanza en ĺınea son altos, también lo son los
niveles de actitud hacia el aprendizaje. Esto co-
incide con los estudios previos que hallaron una

significativa relación entre la percepción de la cal-
idad educativa y las actitudes hacia el aprendizaje
(Acevedo y Meza, 2019), aśı como entre el uso del
aula virtual y el proceso de aprendizaje (Larico,
2018), y también entre la educación en ĺınea y la
satisfacción estudiantil (Valdez, 2017).

En el plano teórico, autores como Athiyaman
(1997) subrayaron la relevancia de la satisfacción
estudiantil y su impacto en los objetivos educa-
tivos, el desempeño académico (Rodŕıguez, 2012)
y, sobre todo, en la actitud y compromiso con el
aprendizaje (Cidral et al., 2018). Por esta razón,
es decisivo que las autoridades universitarias y los
educadores aseguren una enseñanza en ĺınea de
calidad, ya que influirá en la actitud de sus es-
tudiantes hacia el aprendizaje y, general, en los
resultados académicos.

Para que la educación virtual sea sostenible y
eficiente a largo plazo, es necesario mejorar con-
stantemente la calidad del servicio y el rol activo
de docentes. Además, como sostuvieron Keržič
et al. (2021), la calidad educativa en ĺınea está
mediada por la satisfacción estudiantil, la cali-
dad del servicio y la activa participación de los
docentes. Por ende, la universidad y otras in-
stituciones educativas deben implementar progra-
mas de desarrollo profesional para sus docentes,
aśı como mejorar las infraestructuras tecnológicas
para asegurar una experiencia educativa de alta
calidad.

Para finalizar, este estudio ofrece evidencia
significativa sobre la satisfacción de los estudi-
antes de la EPEI con la enseñanza en ĺınea, su
actitud hacia el aprendizaje y la correlación es-
tad́ıstica entre ambas variables.

5. Conclusiones

Tras examinar las variables investigadas (satis-
facción en ĺınea y actitud hacia el aprendizaje) y
su respectiva relación estad́ıstica entre los estudi-
antes de la EPEI en la UNSCH durante 2020, en
el contexto de la pandemia de COVID-19 y la im-
plementación de la enseñanza en ĺınea, se arriba
a las siguientes conclusiones:
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Respecto a la satisfacción con la enseñanza
en ĺınea, un porcentaje mayoritario (66 %) de los
encuestados mostraron satisfacción con los cur-
sos virtuales, sugiriendo una respuesta positiva en
medio de la crisis sanitaria. Esto puede explicarse
por diversos factores, como el diseño de los cur-
sos, calidad de la tecnoloǵıa y el acceso a inter-
net, compromiso del docente, confianza de los es-
tudiantes para aprender en ĺınea, interacción en-
tre actores, necesidad de adaptarse a escenarios
inusuales, entre otros.

En cuanto a la actitud hacia el aprendizaje,
también un porcentaje mayoritario (54.8 %) de
los encuestados manifestaron actitudes positivas,
indicando una notable resiliencia frente a las di-
ficultades originadas por la pandemia del COVID-
19. Desde un plano teórico, esto puede explicarse
tanto por factores internos como externos. Sin
embargo, la abrupta transición de la educación
presencial a la virtual pudo haber generado im-
pactos negativos sobre el proceso de aprendizaje
y las actitudes respectivas.

Sobre la asociación entre la satisfacción con
la enseñanza en ĺınea y la actitud hacia el apren-
dizaje, se encontró una correlación significativa
muy fuerte (rs = 0.857). Es decir, en un con-
texto de crisis sanitaria y de transición abrupta
hacia la educación virtual, cuando los niveles de
satisfacción con la enseñanza en ĺınea son altos,
también lo son los niveles de actitud hacia el
aprendizaje. Estos resultados subrayan la rele-
vancia de brindar una enseñanza en ĺınea de cal-
idad, ya que fomenta actitudes positivas de los
estudiantes hacia el aprendizaje. En general, la
percepción positiva hacia la enseñanza puede vin-
cularse con una favorable actitud hacia el apren-
dizaje.

Finalmente, en 2024 —un periodo
pospandémico donde la educación presen-
cial fue restituida—, es necesario reflexionar
cŕıticamente sobre los hallazgos durante 2020.
Además, es preciso realizar nuevos estudios para
ampliar los conocimientos existentes y profun-
dizar la comprensión de la temática. Esto es
crucial porque el futuro se avizora como incierto

y la amenaza de nuevas crisis sanitarias o de otro
tipo siguen latentes más que nunca.
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Propuesta de intervención educativa sobre la Nueva Escuela Mexicana
para el fortalecimiento de la práctica docente en educación básica

Proposal for educational intervention on the New Mexican School to strengthen teaching
practice in basic education

Germani Adrián Muñoz-Osorio,*

1 Centro de Actualización del Magisterio de Yucatán

Resumen
Se evaluó un curso de inducción a la Nueva Escuela Mexicana (NEM) para fortalecer la práctica
docente en la educación básica. La investigación contempló la identificación de necesidades es-
pećıficas de formación docente en relación con la NEM, aśı como el diseño de una propuesta
de intervención educativa (PIE), su implementación y evaluación (n = 10 participantes). La
evaluación se realizó utilizando un instrumento de 30 ı́tems de respuestas cerradas y ocho de re-
spuesta abierta, divididos en nueve secciones. Las respuestas cerradas se ajustaron a una escala
estimativa que fluctuó entre 1 (Deficiente) y 5 (Muy bien), y las abiertas ofrecieron la posibilidad
de escribir un texto largo. Los datos fueron analizados con estad́ısticas descriptivas. Los resul-
tados revelaron una valoración elevada (puntuación de 4 a 5) en la mayoŕıa de las secciones
evaluadas. Se identificaron hallazgos relacionados con la modalidad de implementación de la
PIE, la realización de actividades dinámicas y lúdicas, y la profundización del tema sobre la eval-
uación formativa. Se concluye que la PIE tiene un impacto positivo en la práctica docente, sobre
todo en la elaboración de planeaciones didácticas que integren el binomio escuela-comunidad.

Palabras Clave: Nueva escuela mexicana, diagnóstico, necesidades formativas, diseño de curso, evalu-
ación de curso.

Abstract

An induction course to the New Mexican School (NEM) was evaluated to strengthen teaching practice in basic
education. The research involved the identification of specific teacher training needs in relation to the NEM,
as well as the design of an educational intervention proposal (PIE), its delivery, and evaluation (n = 10
participants). The assessment was carried out using an instrument of 30 closed and eight open-ended items,
divided into nine sections. The closed-response items followed an estimation scale ranging from 1 (poor) to 5
(very good), and the open-response items offered the possibility of writing a long text. The data were analyzed
with descriptive statistics. The results revealed a high rating (score 4 to 5) in most of the sections evaluated.
Findings were identified in relation to the implementation modality of the PIE, the implementation of dynamic
and playful activities, and the deepening of the topic of formative assessment. It is concluded that the PIE has
a positive impact on teaching practice, especially in the elaboration of didactic planning that integrates the
school-community binomial.

Keywords: New Mexican school, diagnosis, training needs, course design, course evaluation.

1. Introducción

En México, la educación básica (EB) es la primera
etapa del Sistema Educativo Nacional a la que in-
gresan los estudiantes; es obligatoria y se ofrece

en cuatro niveles: inicial, preescolar, primaria y
secundaria. Las edades para asistir a estos gra-
dos vaŕıan desde los 45 d́ıas hasta los tres años
en inicial; de 3 a 5 años en preescolar; de 6 a
11 años en primaria; y de 12 a 14 años en se-
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cundaria (DOF, 2024). De acuerdo con las prin-
cipales cifras del Sistema Educativo Nacional, el
sistema educativo básico alberga a 23,907,339 es-
tudiantes, de los cuales un 49.4% son del sexo fe-
menino y un 50.6% del sexo masculino. De estos
estudiantes, se reporta que un poco más del 88%
acude a instituciones educativas públicas del páıs
(n = 231,534) y recibe orientación de 1,231,733
docentes (PCSEN, 2024). Respecto a los ı́ndices
de la EB, se observa que durante el ciclo escolar
2022-2023 se registró una cobertura del 90.6%,
con una eficiencia terminal en nivel de primaria
del 97.7%, mientras que en el nivel de secundaria
fue del 89.0%. En el contexto particular del es-
tado de Yucatán, se registran 408,602 estudiantes
en EB, siendo el 49.1% del sexo femenino y el
50.9% del sexo masculino. El 86% de estos es-
tudia en 2,854 instituciones educativas públicas y
son atendidos por 20,262 maestras y maestros. En
relación con las estad́ısticas de la EB en Yucatán,
se observa que en el ciclo escolar 2022-2023 se
registró una cobertura del 92.9%, con una eficien-
cia terminal en el nivel de primaria del 101.2% y
en el de secundaria del 91.4% (PCSEN, 2024).

Los datos estad́ısticos indicados acerca de la
EB en México son relevantes y se plantea que
lo sean más con la implementación de un mod-
elo educativo que presenta cambios y retos que
contemplan un nuevo papel de los profesores en
relación a sus competencias y, por ende, en su
formación continua y desarrollo profesional. En
efecto, recientemente se presentó el modelo ed-
ucativo denominado la Nueva Escuela Mexicana
(NEM), que tiene como componentes principales
el derecho humano a la educación, la comunidad
como núcleo integrador, la autonomı́a profesional
y la integración curricular. Su objetivo es alcan-
zar los rasgos globales de aprendizaje y establecer
el ideal de ciudadanas y ciudadanos que forman
parte de una sociedad democrática acorde con el
siglo XXI y al cambio civilizatorio que emergió de
la pandemia del virus SARS-CoV-2 (DOF, 2021).
Algunos de los principios fundamentales de la
NEM y su diferencia con el modelo anterior se
muestran en la Tabla 1.

La NEM se basa en diversas teoŕıas que as-
piran a robustecer las estrategias y acciones para
implementar una educación humanista, de exce-
lencia y equitativa, inclusiva e intercultural. Estos
principios fundamentales se derivan de diversos
autores, dentro de los cuales Carl Rogers, Maslow,
Raewyn Connell, Ainscow y Walsh juegan un pa-
pel importante (Tabla 2).

Como se ha observado, la NEM se funda-
menta en principios fundamentales que enseñan
valores, lo que supone desaf́ıos en los procesos
de enseñanza-aprendizaje para las instituciones
de educación pública y privada en México. Sin
embargo, el desarrollo de valores en el entorno
educativo puede abordarse a través de diversas
perspectivas y corrientes teórico-filosóficas como
la psicológica, sociológica y pedagógica. Estos
permiten el estudio de los valores mediante el
avance cognitivo, conductual y social de las per-
sonas en general, y de los estudiantes, en partic-
ular. Aśı pues, la enseñanza en valores puede lo-
grarse a través de la educación formal, que tiene
una fuerte relación con los planes, programas y
contenidos curriculares que proporcionan las in-
stituciones educativas, pero también a través de la
educación no formal; es decir, lo que el individuo
obtiene a partir de sus experiencias, vivencias e
interacciones sociales.

Actualmente, la educación fundamentada en
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valores es una exigencia que tanto los padres de
familia como las instituciones educativas de to-
dos los niveles deben satisfacer, con el objetivo
de vencer los retos en el ámbito de la educación,
poĺıtico, económico y social (Pérez, 2019).

En este escenario, la teoŕıa está regida por
reglas y normas, tanto impĺıcitas como expĺıcitas,
derivadas de un paradigma. Este se caracter-
iza como un consenso en la comunidad cient́ıfica
sobre cómo utilizar los avances alcanzados en
el pasado para abordar los problemas presentes,
generando de esta forma soluciones a nivel
mundial (Flores, 2017). Es por ello que el
curŕıculo se fundamenta en temas que tratan ac-
erca de las conductas sociales, las relaciones con
otros individuos o colectivos, los usos y costum-
bres, el aprendizaje, la formación de intereses y
la personalidad, el proceso de aprendizaje de los
alumnos, aśı como la construcción de conocimien-
tos, los fundamentos y la justificación del pro-
ceso educativo, entre otros aspectos, con el fin de
cumplir con las necesidades de formación de los
estudiantes (Garćıa, 2020).

A partir de lo expuesto previamente, se puede
deducir que la NEM es un proyecto educativo que
utiliza diversas teoŕıas y modelos pedagógicos,
que se orientan hacia un enfoque humanista, para
promover la autorregulación, autodeterminación
y autorrealización personal, fomentando, de esta
manera, un aprendizaje relevante y vivencial,
posicionando al estudiante como protagonista de
su propio desarrollo. Asimismo, este enfoque ha
dado lugar a una innovadora visión psicológica
y al estudio del ser humano como un conjunto
dinámico y autoactualizado (López et al., 2021).

El humanismo se destaca por sus contribu-
ciones en campos que otros enfoques (como el
cognitivo y el conductual) no hab́ıan examinado
con profundidad, como el análisis del ámbito
socio-afectivo, las interacciones personales en
general y la relación pedagógica en el ámbito ed-
ucativo (Flores, 2017). La implementación de la
psicoloǵıa humanista en el sector educativo surge
como reacción a los programas de estudio que
ignoraron las especificidades y necesidades indi-

viduales en la búsqueda de la homogeneización y
normalización de la sociedad. La educación hu-
manista se basa en la idea de que cada persona
es única y tiene su propia forma de comprender
el mundo, lo que les facilita ser más ı́ntegros. Su
objetivo es brindar al estudiante lo fundamental
para que descubra y comprenda de manera más
completa los significados de su experiencia, pro-
moviendo el desarrollo de su personalidad en lu-
gar de esforzarse por moldearla según ciertos pa-
trones ya establecidos (Flores, 2017).

En śıntesis, la NEM puede incorporar varios
de los modelos existentes para formar a personas
capaces de enfrentar demandas complejas y llevar
a cabo tareas variadas de forma adecuada, fusio-
nando habilidades prácticas, saberes, motivación,
valores, actitudes, emociones y otros factores so-
ciales y de comportamiento que se movilizan con-
juntamente para alcanzar una acción eficaz que,
a pesar de sus posibles repercusiones, se ha ob-
servado que existen las formas de resolverlas y
prueba de ello es la formación y desarrollo pro-
fesional docente.

También es pertinente mencionar, para efec-
tos de contextualización histórica, que la NEM
es producto de un cambio en la administración
pública federal, al que le anteceden otras. Por
ejemplo, en 1992 el Gobierno Federal a través de
la Secretaria de Educación Pública (SEP), los go-
biernos estatales y el Sindicato Nacional de Tra-
bajadores de la Educación (SNTE), firmaron el
Acuerdo Nacional para la Modernización de la Ed-
ucación Básica (ANMEB), el cual ha sido punto
de referencia de la transformación educativa de
los últimos 15 años (Amador, 2009); en 2008
se anunció la Alianza por la Calidad de la Edu-
cación, la cual propońıa impulsar la calidad ed-
ucativa en el páıs (Chacón & Rodŕıguez, 2009; Es-
pinoza, 2012); en 2011 se define en el Acuerdo
592 la Reforma Integral de la Educación Básica
(RIEB); poĺıtica que pretendió favorecer el desar-
rollo de competencias para la vida y el logro del
perfil de egreso, a partir de aprendizajes espera-
dos y del establecimiento de Estándares Curricu-
lares, de Desempeño Docente y de Gestión (SEP,
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2011); y en 2017, se presentó el Nuevo Modelo
Educativo, culminando de esta manera, el pro-
ceso de construcción del enfoque por competen-
cias (Flores, 2017; Rivera et al., 2019).

Esto evidencia que los procesos de difusión,
implementación y evaluación de los contenidos de
cada uno de los programas educativos menciona-
dos son relativamente breves; siempre se hallan
en fases de implementación cuando se presenta
una nueva propuesta, situación que complica la
consolidación teórica y práctica, independiente-
mente de los beneficios o inconvenientes que
pudieran presentar (Arias-Castañeda Bazdresch-
Parada, 2017; Flores, 2017), incluyendo el reto
que pudiera representar para los docentes enseñar
a los alumnos con las metodoloǵıas propuestas en
cada modelo educativo.

En el caso de la NEM, se ha externado que
el 8.02% de los docentes deben formarse en los
fundamentos filosóficos y pedagógicos del Plan
de Estudio (PE), el 11.50% en el análisis del
contexto social e histórico para la comprensión
de su planteamiento educativo, el 13.60% en
los conocimientos de los enfoques que susten-
tan el PE y el 66.62% en la aplicación didáctica
de los planteamientos curriculares que permiten
organizar los procesos de enseñanza y apren-
dizaje (EEFC, 2024). Otros temas relevantes para
la formación de docentes son las perspectivas
pedagógicas de los ejes articuladores, los campos
formativos (sobre todo los saberes y pensamiento
cient́ıfico), el codiseño del programa anaĺıtico, las
metodoloǵıas didácticas, la gestión escolar, las ha-
bilidades socioemocionales, las Tecnoloǵıas de la
Información y la Comunicación, la igualdad de
género y la práctica docente desde un enfoque in-
tercultural (EEFC, 2024).

Para implementar el PE 2022, resulta crucial
conocer el entorno social e histórico para enten-
der la orientación y los fundamentos filosóficos
y pedagógicos de la NEM. La meta es establecer,
de manera pedagógica, el PE para organizar los
procesos de enseñanza y aprendizaje. Además,
se señalan la necesidad de formación de los do-
centes en los campos formativos y en los ejes ar-

ticuladores de la NEM, que se vislumbran como
los elementos de integración curricular que or-
ganizan los contenidos disciplinarios, con el ob-
jetivo de fomentar el trabajo interdisciplinario y,
por ende, la educación integral de los estudiantes
(SEP, 2022b). En este sentido, los docentes deben
estar familiarizados con el análisis del programa
sintético, con el fin de desarrollar un curŕıculum
integrado que se fundamente en la lectura, el con-
texto y los problemas de la realidad. En otras pal-
abras, los docentes aspiran a comprender cómo
valorar y analizar la importancia de los contenidos
educativos nacionales del programa sintético, con
el fin de que, en conjunto, elaboren un codiseño
curricular (López et al., 2024).

Es posible que las áreas prioritarias de for-
mación docente para la NEM, que incluyen el
análisis del programa sintético y el codiseño del
programa anaĺıtico, se hayan generado debido a la
incertidumbre de las orientaciones institucionales
ofrecidas al colectivo docente durante los Conse-
jos Técnicos Escolares (CTE); encuentro en el que
el personal directivo de la escuela abordó temas
relacionados con la NEM (López et al., 2024), ya
que según Pérez (2024), los docentes experimen-
taron confusión e incertidumbre acerca del con-
tenido, las estrategias, los procedimientos y las
técnicas a utilizar con los estudiantes.

Bajo ese contexto, las directrices establecidas
hasta el 2023 no aportaron eficazmente a una for-
mación apropiada de los docentes para favorecer
la concreción de la reforma curricular en los cen-
tros educativos (López et al., 2024). Aśı pues, es
notoria la disparidad entre la poĺıtica educativa y
la formación docente actual, lo que demanda la
puesta en marcha de programas y acciones de for-
mación eficaces (Pérez, 2024), tanto para los pro-
fesores en activo como para los recién graduados,
ya que ambos requieren estar al d́ıa con el modelo
educativo vigente (EEFC, 2024).

Los hallazgos sobre la necesidad de for-
mación en el PE 2022 coinciden con las conclu-
siones de López et al. (2024), quienes señalan
que el diseño de cursos para la capacitación de
los profesores debe provenir de los principios
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pedagógicos de la NEM. Igualmente, Gómez Uc
(2024) indican que, para garantizar la calidad
de la formación de los docentes para la puesta
en marcha de la NEM, ven como esencial la for-
mación continua. Esto ocurre porque permite a los
docentes obtener los conocimientos, habilidades
y actitudes necesarias para implementar los prin-
cipios pedagógicos de la NEM, como el enfoque
centrado en el alumno, el aprendizaje activo y co-
operativo, y la evaluación formativa.

En este contexto, nos encontramos ante un
modelo que propone una educación enfocada en
el bienestar individual y colectivo. Por lo tanto,
es imprescindible que los maestros estén al tanto
de la estructura y la organización curricular de
la NEM para comenzar a diseñar el curŕıculo,
los procesos de enseñanza-aprendizaje y evalu-
ación, además de la disposición de los contenidos
académicos y la propia función del profesor (SEP,
2022a).

La NEM es una realidad en todo el páıs,
dado que sus planes y programas de estudio están
siendo incorporados en el presente ciclo escolar
2024-2025. No obstante, es necesario admitir que
ha tenido obstáculos en su implementación, y uno
de estos es el entendimiento de sus objetivos y
la aplicación de su metodoloǵıa para alcanzarlos
(EEFC, 2024). En este punto, es crucial la for-
mación continua del personal docente en general
y en particular de los recién graduados de las Es-
cuelas Normales, siendo por lo regular las gen-
eraciones de docentes que van en tránsito de un
programa educativo a otro; es decir, el de su for-
mación a otro y al nuevo. Además, es importante
enfatizar que el ingreso como docente al servicio
público educativo se lleva a cabo conforme al pro-
cedimiento de admisión estipulado en el art́ıculo
39 de la Ley General para la Carrera de las Maes-
tras y los Maestros (DOF, 2019).

En este marco, el reconocimiento de necesi-
dades, dificultades y desaf́ıos a los que se en-
frentan las maestras y maestros en el ejercicio de
su práctica docente, documentados en la Encuesta
Nacional 2023, evidencian una correlación directa
entre la formación docente espećıfica en los prin-

cipios que propone la NEM y la mejora en los re-
sultados de aprendizaje de los estudiantes (EEFC,
2024). Con base en lo expuesto anteriormente, el
presente trabajo tiene como objetivo evaluar un
curso de inducción a la NEM para fortalecer la
práctica docente de las maestras y maestros en EB.

Este estudio se estructura en cinco secciones:
introducción, metodoloǵıa, resultados, discusión
y conclusiones. La metodoloǵıa detalla el en-
foque y diseño de la investigación, el diagnóstico
de necesidades formativas y el diseño del curso.
Los resultados presentan un análisis de la evalu-
ación del curso. La discusión analiza los hallaz-
gos principales, resaltando los aspectos más rele-
vantes de la evaluación, y las conclusiones ofre-
cen una śıntesis de los resultados más significa-
tivos del estudio, aśı como unas recomendaciones
para la implementación efectiva de la NEM y fu-
turas investigaciones.

2. Metodoloǵıa

2.1 Enfoque y diseño de la investigación

Esta investigación adoptó un enfoque mixto,
combinando métodos cuantitativos y cualitativos
(Creswell & Creswell, 2018). Asimismo, se utilizó
un diseño de investigación-acción para desarrol-
lar un curso de inducción que incida en el fort-
alecimiento de la práctica docente (Lewin, 1946;
Kemmis McTaggart, 2005).

2.2 Diagnóstico de necesidades formati-
vas

2.2.1 Población y muestra

Para identificar las necesidades espećıficas de for-
mación docente en relación con la NEM, se re-
currió a los datos proporcionados por la En-
cuesta Nacional de Detección de Necesidades de
Formación 2023 (ENNF 2023) publicada en la
Estrategia Estatal de Formación Continua 2024
(EEFC, 2024). El sondeo se llevó a cabo en una
muestra de 3,331 figuras educativas (el 1% cor-
responde al nivel inicial, el 18% al preescolar,
el 50% al nivel de primaria y el 32% al nivel
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de secundaria), lo que constituyó el 13.7% de la
población docente de EB (n=24,260) registrada
durante el ciclo escolar 2023-2024 (EEFC, 2024).

2.2.2 Instrumento de recolección de datos

Se utilizó la ENNF 2023 como herramienta de
identificación de necesidades espećıficas de for-
mación docente en relación con la NEM.

• Objetivo: Identificar las necesidades, prob-
lemáticas y retos a los que se enfrentan las
figuras educativas en todas las funciones en
el ejercicio de su práctica docente.

• Estructura: El instrumento se conformó de 37
reactivos divididos en cuatro categoŕıas:

1. Datos generales y de contexto,

2. Formación en el plan y programas de estudio,

3. Práctica docente, y

4. Procesos formativos.

De estas categoŕıas, se tomó en cuenta, prin-
cipalmente, la categoŕıa 2. Formación en el plan
y programas de estudio, dado que entre los prin-
cipales retos que enfrenta la NEM está el de la
comprensión de sus objetivos y la aplicación de
su metodoloǵıa para el logro de los fines.

2.2.3 Análisis de necesidades formativas

Los datos obtenidos fueron capturados y organi-
zados en hojas de cálculo y se analizaron a través
de estad́ısticas descriptivas presentadas en tablas
y figuras elaboradas con Microsoft Excel (2021).

Las encuestas revelaron que los docentes
ven como esencial formarse en diversas áreas
que abarcan desde los fundamentos filosóficos
y pedagógicos del PE 2022 hasta la concreción
didáctica de los planteamientos curriculares que
permiten la organización de los procesos de
enseñanza y aprendizaje. En la Tabla 3 se mues-
tran las áreas prioritarias de formación docente
para la NEM.

Si se comparan los porcentajes de respuesta
entre las áreas prioritarias de formación docente
para la NEM, es claro que la mayoŕıa de las
figuras educativas (66.62%) necesitan entender
cómo implementar de manera pedagógica los
planteamientos curriculares que les permitan or-
ganizar los procesos de enseñanza y aprendizaje.

Por otro lado, se encontró que tanto el campo
formativo de lo humano y lo comunitario y la
incorporación de los ejes articuladores en los
proyectos (ambas áreas con el 36.54% de men-
ciones), como el campo formativo saberes y pen-
samiento cient́ıfico y la vinculación de los ejes ar-
ticuladores con los campos formativos (ambos con
el 31.46% de menciones), tienen la misma rele-
vancia.

Asimismo, con la misma cantidad de men-
ciones (20.08%), se observa que tanto el campo
formativo de leguajes como el planteamiento
pedagógico de los ejes articuladores, junto con
la perspectiva teórica que respalda cada uno, son
áreas de relevancia para la formación de los do-
centes. La Figura 1 presenta un contraste de por-
centajes de respuesta entre las áreas prioritarias
de formación docente para la NEM.

74



Revista Tribuna Pedagógica ISSN 0188-9141, Vol. 3, Número 1, [Nueva época] páginas 69-85, 2025

Fuente: Elaboración propia con datos de En-
cuesta Nacional de Detección de Necesidades de
Formación 2023 publicados en la EEFC (2024).
Nota: El porcentaje de figuras educativas cor-
responde a la cantidad de participantes de un
tamaño de muestra definido (n=3,331) que re-
spondieron la encuesta. Los fundamentos fi-
losóficos y pedagógicos del PE (8.02%), el análisis
del contexto social e histórico para entender el
planteamiento educativo de la NEM (11.50%), los
ejes articuladores y su relación con el perfil de
egreso (11.92%), el campo formativo ética, nat-
uraleza y sociedades (11.92%) y el conocimiento
sobre los enfoques que sustentan el PE (13.60%)
fueron las áreas menos mencionadas como prior-
itarias para la formación docente en relación con
la NEM (Figura 1).

Otras áreas destacadas fueron las rela-
cionadas con las competencias necesarias para
codiseñar un programa anaĺıtico. En este con-
texto, los más destacados en orden de relevancia
fueron la lectura, contextualización y problema-
tización de la realidad (n = 511 menciones), el
diseño de un curŕıculum integrado (n = 360 men-
ciones) y el análisis de los programas sintéticos (n
= 356 menciones). La Figura 2 presenta la com-
paración de valores entre las categoŕıas necesarias
para codiseñar un programa anaĺıtico.

Como se mencionó al principio de esta
sección metodológica, la investigación se basó en
un enfoque mixto, utilizando un diseño de inves-
tigación-acción, partiendo de los resultados del
análisis de necesidades que arrojó la ENNC 2023.
Finalmente, para cumplir con el objetivo gen-
eral del presente trabajo, se realizó el diseño del
curso de inducción considerando diferentes fases
de diseño, dentro de las cuales se contempló la
implementación y evaluación del curso.

2.3 Diseño del curso de inducción

El análisis de las necesidades de formación do-
cente en relación con la NEM, permitió desarrollar
un programa de curso que abordó sus áreas clave,
por lo que la base principal del presente trabajo
es la intervención educativa; es decir, el diseño,
la implementación del curso y su evaluación (por
parte de los participantes del curso). En este
sentido, el curso de inducción fue diseñado uti-
lizando el modelo de diseño instruccional ADDIE
(Análisis, Diseño, Desarrollo, Implementación,
Evaluación). El modelo incluyó un análisis de
necesidades (basado en los resultados de la ENNF
2023), la definición de objetivos de aprendizaje,
la selección de contenidos y estrategias didácticas,
el desarrollo de materiales y el diseño de la evalu-
ación formativa y sumativa.

El curso se estructuró con base en el ámbito
7 de la ENFC (2024), que trata sobre la NEM: en-
foque filosófico y principios de curŕıculo. Por lo
tanto, el curso plantea un objetivo general y cu-
atro objetivos espećıficos (OE) que responden a
cada módulo, señalando que el OE 4 corresponde
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a los módulos cuatro y cinco, ya que este se divide
en dos unidades.

Objetivo general:

Que las maestras y los maestros que partici-
parán en el proceso de admisión en EB adecuen
y fortalezcan su práctica docente tomando como
referencia los contenidos teórico-conceptuales de
la NEM.

Objetivos espećıficos:

1. Identificar las principales caracteŕısticas de
cada uno de los Programas Educativos
en función de las condiciones sociales,
económicas y poĺıticas de cada peŕıodo
gubernamental comprendido entre 1988 y
2024, con la finalidad de contextualizar los
factores que incidieron en el origen de la
NEM.

2. Conocer y reflexionar sobre el marco curricu-
lar y los elementos centrales de la NEM, para
adecuar y fortalecer la práctica docente.

3. Conocer la estructura curricular de la NEM
en función de sus fundamentos y perfil de
egreso, con la finalidad de empezar a conce-
bir el curŕıculo, los procesos de enseñanza-
aprendizaje y evaluación, aśı como la organi-
zación de los contenidos escolares y la propia
función docente.

4. Identificar los elementos que integran la or-
ganización curricular del PE de la NEM con
la finalidad de incorporarlo en la práctica do-
cente.

El curso también consideró lo siguiente: Ámbito
de formación. Enfoque filosófico y principios del
curŕıculo de la NEM.

Tipo de formación. Curso extracurricular.

Modalidad de implementación. Presencial.

Duración. El curso tiene una duración de 40
horas.

Destinatarios. Maestras y maestros que par-
ticiparán en el proceso de admisión en EB.

Perfil de egreso del participante. Conoce
el contexto histórico que dio origen a la NEM, aśı
como el contenido de su PE, e identifica el Marco,
la Estructura y la Organización Curricular, para
fortalecer su práctica docente.

Organización didáctica. El curso de in-
ducción se organizó en cinco módulos de ocho ho-
ras cada uno (5 horas presenciales y 3 extraclase),
haciendo un total de 40 horas.

Metodoloǵıa didáctica. Las unidades se de-
sarrollarán en tres etapas: 1) inicio, 2) desarrollo
y 3) cierre. En cada una de ellas, se dará la bi-
envenida al grupo y se procurará realizar una re-
cuperación de saberes sobre el tema usando pre-
guntas clave. En las unidades se usarán estrate-
gias de enseñanza-aprendizaje que permitan de-
sarrollar actividades clave tales como exposición,
lectura, plenaria, trabajo en equipo, elaboración
de resúmenes, mapas mentales, ĺıneas del tiempo,
análisis, reflexión, uso de v́ıdeos y desarrollo de
actividades y evidencias de aprendizaje. En la
Tabla 4 se muestra la estructura detallada del
curso de inducción a la NEM.
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Criterios de evaluación (CE). En las unidades
se desarrollarán actividades de aprendizaje (ADA)
y se elaborarán evidencias de aprendizajes (EDA)
que indicarán el logro del objetivo del curso. Las
EDA serán productos derivados de las unidades y
tendrán un valor en espećıfico de acuerdo a los
CE de cada una de ellas. El desarrollo de las ADA
y entrega de las EDA junto con el cumplimiento
de un mı́nimo de asistencia a las unidades (85%)
dará derecho a la acreditación del curso. La cal-
ificación mı́nima aprobatoria será de 80. En la
Tabla 5, se muestran los criterios de evaluación
del curso.

2.4 Evaluación del curso de inducción

La evaluación del curso se llevó a cabo después
de su implementación (n=10 estudiantes) apli-
cando un instrumento elaborado con la aplicación
de Google Formularios. El instrumento fue vali-
dado (previo a su aplicación) por seis académicos
expertos en temas relacionados con la NEM.

Instrumento de evaluación:

Objetivo: Evaluar la calidad y pertinencia
del curso.

• Estructura: El instrumento contempló el
t́ıtulo del formulario, el objetivo y las instruc-
ciones correspondientes, empleando 30 re-
activos de opciones variadas de respuesta y
ocho de texto de respuesta larga, divididos en
cada una de las siguientes secciones:

1. Datos generales del curso y del participante.

2. Conocimiento del curŕıculo o contenido por
parte del facilitador.

3. Relevancia del contenido.

4. Estructura lógica.

5. Estrategias didácticas.

6. Recursos didácticos.

7. Revisión y evaluación.

8. Impacto del curso en la práctica docente.

9. Comentarios generales y/o sugerencias de
mejora del curso.

• Evaluación: cada pregunta reflejó el objetivo
general del curso y los objetivos espećıficos de
cada tema y/o unidad. Las opciones variadas
de respuesta se ajustaron a una escala estima-
tiva que osciló entre 1 (Deficiente) y 5 (Muy
bien), mientras que en las preguntas abiertas
se pudo optar por escribir un texto largo.

2.5 Análisis de datos

Los datos obtenidos se analizaron a través de es-
tad́ısticas descriptivas presentadas en tablas y fig-
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uras elaboradas con Google Formularios y Mi-
crosoft Excel (2021).

2.6 Consideraciones éticas

Para asegurar la ética de la investigación, se
tomaron las siguientes medidas:

• Consentimiento informado de todos los par-
ticipantes.

• Confidencialidad y anonimato en el manejo
de datos.

• Almacenamiento seguro de la información
recolectada.

3. Resultados

Se presentan a continuación los resultados de la
evaluación del curso, contemplando cada una de
las secciones presentadas en el instrumento.

1) Datos generales del curso y del participante.
El curso se impartió, de manera presencial, del 27
al 31 de enero de 2025 en un horario compren-
dido entre las 16:00 y 20:00 horas. La sede fue
la Escuela Normal Superior de Yucatán “Profesor
Antonio Betancourt Pérez”, ubicada en la ciudad
de Mérida, ya que, en la gran mayoŕıa de los ca-
sos, los participantes residen en Mérida (80%),
seguido de municipios del interior (10%) y fuera
del estado (10%). No obstante, para el caso del
presente curso, solo al 30% de los participantes
les pareció que fuese presencial, mientras que el
50% hubiera preferido que fuese h́ıbrido y el 20%
en ĺınea. El curso contó con la participación de
10 alumnos (8 mujeres y 2 hombres) de 21 a 23
años de edad, pertenecientes a las licenciaturas
de español (n = 1), inglés (n = 1), f́ısica (n = 2),
inclusión educativa (n = 2), geograf́ıa (n = 2) y
educación art́ıstica (n = 2).

2) Conocimiento del curŕıculo o contenido por
parte del facilitador. En esta sección se plantearon
cinco preguntas con opciones variadas de re-
spuesta y una de texto de respuesta larga. Las
primeras tres preguntas hicieron énfasis en que
si el facilitador demostró dominio del tema a

través de exposiciones claras de los contenidos
del curso; si aclaró de manera oportuna las du-
das de los participantes; y si el contenido presen-
tado en las unidades refleja la realidad actual en
la práctica profesional. En este sentido, se observó
una generalidad en las respuestas que osciló entre
4 (Bien) y 5 (Muy bien) (Figura 3).

En las preguntas cuatro y cinco, que ha-
cen referencia a que, si el facilitador abordó los
contenidos relacionándolos con aspectos significa-
tivos y pertinentes para el contexto social de los
participantes, se obtuvo una respuesta con pun-
tuación 5 (Muy bien) para ambos casos. Por
último, los participantes proponen o sugieren pro-
fundizar en el tema de evaluación formativa, in-
cluir otros temas relacionados con la NEM, el uso
de Classroom, realizar actividades dinámicas (in-
cluyendo los materiales didácticos) y no utilizar
videos extensos.

3) Relevancia del contenido. En esta sección se
presentaron cuatro preguntas con distintas alter-
nativas de respuesta y una de texto con respuesta
extensa. Las interrogantes estuvieron vinculadas
a los objetivos espećıficos del curso, por lo que
se buscó saber si los participantes identificaron
las principales caracteŕısticas de cada uno de los
programas educativos que abarcan desde 1988
hasta 2024; si el contenido del marco curricular
y los elementos centrales la NEM, les facilitó el
entendimiento y la reflexión, para adaptar y fort-
alecer su práctica docente; si el contenido de la es-
tructura curricular les facilitó la comprensión del
curŕıculo, los procesos de enseñanza-aprendizaje
y de evaluación; y si reconocieron los elementos
que conforman la organización curricular del PE
de la NEM con el objetivo de incorporarlos en su
labor docente. En la Figura 4, se muestran las re-
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spuestas por parte de las y los participantes del
curso de inducción.

De manera general, los resultados indican
que el contenido fue relevante para la mayoŕıa de
los participantes, ya que pudieron identificar, en-
tender, reflexionar y reconocer las temáticas para
adaptar y fortalecer su práctica docente. Esto se
confirma aún más cuando, al preguntarles si con
el fin de mejorar teńıan alguna propuesta o sug-
erencia, respondieron que “Ninguna, me pareció
bien”, “Todo en orden”, “Ninguna, excelente”,
“No, sinceramente se logró el objetivo y cambió
mi ideoloǵıa con respecto a la NEM”, entre otras
respuestas similares.

4) Estructura lógica. En esta parte se ex-
pusieron tres cuestiones con diferentes opciones
de respuesta y una de texto con respuesta am-
plia. En esta sección se preguntó si los partic-
ipantes estaban de acuerdo con el contenido, el
número de unidades y horas en que se desarrolló
el curso. En este contexto, todos los participantes
estuvieron de acuerdo con una puntuación de 5
(Muy bien) en el contenido y número de horas del
curso; sin embargo, solo el 80% estuvo de acuerdo
con una puntuación de 5 (Muy bien) en el número
de unidades. Hubo una sugerencia de “Añadir más
unidades o sesiones” y otra de “Extender los d́ıas
del curso”.

5) Estrategias didácticas. En esta sección se
presentaron cinco preguntas con diversas alterna-
tivas de respuesta y una de texto con respuesta ex-
tensa. Las preguntas formuladas indagaron sobre

el uso de estrategias didácticas durante el curso,
tales como dinámicas y/o actividades para pro-
mover la participación e interés de los partici-
pantes; favorecimiento para la solución de situa-
ciones problemáticas a través de estrategias de
comunicación adecuadas; promoción de la con-
strucción de los aprendizajes en grupos y/o es-
trategias de trabajo colaborativo para promover
la integración y participación de todos; y la uti-
lización de estrategias durante el curso que fa-
vorezcan la recuperación, integración y consoli-
dación del conocimiento.

Bajo este contexto, se observó que el 100% de
los participantes calificaron con una puntuación
de 5 (Muy bien) el hecho de favorecer la solución
de situaciones problemáticas a través de estrate-
gias de comunicación adecuadas, la construcción
de los aprendizajes en grupos y/o de trabajo co-
laborativo para promover la integración y partici-
pación de todos. No obstante, es importante men-
cionar que solo el 70% de los participantes indi-
caron con una puntuación de 5 (Muy bien) el em-
pleo de dinámicas y/o actividades para promover
la participación e interés de los participantes y un
80% el uso de estrategias durante el curso para
favorecer la recuperación, integración y consoli-
dación del conocimiento. En la Figura 5, se mues-
tra la puntuación en relación con el empleo de
dinámicas y/o actividades y el uso de estrategias
para promover la participación durante el curso
de inducción.

Por otro lado, cuando se les preguntó a los
participantes si tienen alguna propuesta o sug-
erencia para mejorar las estrategias didácticas,
solo dos respondieron: “Que los integrantes hag-
amos propuestas de actividades”, “Las actividades
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eran en comunidades de aprendizaje e individ-
uales. En mi opinión personal se incluyó de
manera integral a todas y todos”. Los demás
no hicieron propuestas y/o sugerencias, exter-
nando comentarios tales como “Ninguna sugeren-
cia”, “Todo en orden”, “Excelente” y “Estuvo muy
bien”, entre otros.

6) Recursos didácticos. En esta sección se
plantearon tres cuestiones con diferentes opciones
de respuesta y una de texto con respuesta larga.
Aqúı, se buscaba saber si durante el curso se
emplearon recursos adecuados para favorecer el
análisis y la redacción de las experiencias de la
práctica profesional; si se usaron diversos recursos
en la dinámica del curso considerando las difer-
entes necesidades de aprendizaje de los partici-
pantes; y si se emplearon recursos amigables con
el medio ambiente.

En este contexto, el 80% de los participantes
indicaron con una puntuación de 5 (Muy bien)
que śı se emplearon recursos adecuados para el
análisis, la redacción y la dinámica del curso, y
el 90% indicó que śı se usaron recursos amiga-
bles con el medio ambiente, destacando el escaso
o nulo uso de papeleŕıa. En cuanto a las prop-
uestas o sugerencias para mejorar los recursos
didácticos, los participantes mencionaron “Las ac-
tividades”, “Actividades un poco más didácticas”,
“Hacer dinámicas lúdicas” y “Tal vez la facilidad
de modalidad y horario”.

7) Revisión y evaluación. En esta sección
se realizaron cinco preguntas con diferentes op-
ciones de respuesta y una de texto con respuesta
larga. En este sentido, el 90% de los participantes
indicó con una puntuación de 5 (Muy bien) que śı
se realiza la revisión de las actividades y eviden-
cias durante el curso, y que los mecanismos e in-
strumentos de revisión (i.e. exposición oral, listas
de cotejo, rúbricas, portafolio de evidencias, reg-
istro de realización de actividades y evidencias de
aprendizaje) empleados permiten identificar con
claridad los aspectos en los que el participante re-
quiere mejorar. Por otro lado, el 80% de los par-
ticipantes indicó con una puntuación de 5 (Muy
bien) que los mecanismos de revisión empleados

permiten identificar con claridad el nivel de logro
del aprendizaje alcanzado en cada unidad (Figura
6).

También, se observó que el 100% de los par-
ticipantes calificó con una puntuación de 5 (Muy
bien) la utilización de los resultados de la revisión
para retroalimentar a los participantes de forma
escrita y/o verbal, y que los instrumentos emplea-
dos son pertinentes para la evaluación de las ac-
tividades y evidencias del curso. En este rubro
del instrumento de evaluación, solo un partici-
pante sugirió “Que las actividades no sean siem-
pre lectura y actividad, pueden ser dinámicas”;
los demás externaron comentarios tales como
“Ninguna sugerencia”, “Todo en orden”, “Exce-
lente”, “Ninguna, se evaluó de manera correcta”
y “Realmente no, me gustó la dinámica”, entre
otras. 8) Impacto del curso en la práctica do-
cente. En esta sección solo se pidió describir cómo
(los participantes) aplicaŕıan los conocimientos
adquiridos del curso en el aula de clases. Las re-
spuestas se muestran en la Tabla 6.

Se observa que los resultados concretos del
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curso pueden influir en la práctica pedagógica
de los participantes, principalmente en sus planes
de enseñanza y evaluaciones. Esto implica pro-
poner estrategias que promuevan aprendizajes
relevantes en el contexto de la relación entre la
escuela y la comunidad, dado que esta última es
la que actúa como el eje central de los procesos de
enseñanza y aprendizaje.

9) Comentarios generales y/o sugerencias de
mejora del curso. En esta sección solo se pidió
hacer comentarios generales y/o sugerencias de
mejora del curso. Las respuestas se muestran en
la Tabla 7.

Las propuestas de mejora sugeridas por los
participantes son pertinentes, porque hacen refer-
encia a la aplicación del contenido del curso en
el aula de clases, donde el programa anaĺıtico, el
plano didáctico y las metodoloǵıas de enseñanza,
juegan un papel fundamental. En śıntesis, los
resultados revelan las principales necesidades de
formación de la NEM para fortalecer la práctica
docente de las maestras y maestros en EB. En la
Figura 7, se muestran los hallazgos principales de
la evaluación por parte de los alumnos partici-
pantes.

4. Discusión

En este apartado se discuten los aspectos rele-
vantes de las secciones presentadas en el instru-
mento de evaluación, resaltando sobre todo los
tres hallazgos principales que reportan los alum-
nos: a) modalidad de implementación del curso,
b) realizar actividades dinámicas y lúdicas, y c)
profundizar en la evaluación formativa.

1) Datos generales del participante. El curso se
diseñó para ser impartido de manera presencial,
ya que se ha reportado que esta modalidad mejora
los procesos de enseñanza-aprendizaje. No ob-
stante, como se pudo observar en el instrumento
de evaluación, la mayoŕıa de los participantes hu-
biera preferido que el curso fuese hibrido (50%)
o en ĺınea (20%), a pesar de que muchos de ellos
(80%) resid́ıan en lugar donde se realizó el curso.
Esto quizás pueda ser explicado en parte, por la
edad (entre 21 y 23 años) de los participantes,
quienes crecieron con el uso de las Tecnoloǵıas de
la Información y Comunicación y pasaron parte de
sus estudios de licenciatura en ĺınea, por los efec-
tos del SARS-CoV2 (COVID-19).

2) Conocimiento del curŕıculo o contenido por
parte del facilitador. Dominar el tema, exponer
claramente y resolver dudas son solo tres de varias
cualidades fundamentales que cada docente debe
tener y estas se manifiestan en la planificación
curricular desde la perspectiva de los propios do-
centes y de sus estudiantes (Galbán & Ortega,
2021). Es probablemente por esta razón, que el
abordaje de los contenidos fue calificado con pun-
tuación 5 (Muy bien). En cuanto a las sugerencias
al facilitador sobre profundizar en el tema de eval-
uación formativa e incluir otros temas relaciona-
dos con la NEM, se pueden tomar como ideas para
futuros diseños de cursos, debido a que el actual,
tuvo como objetivo “Que las maestras y los mae-
stros que participarán en el proceso de admisión
en EB, adecuen y fortalezcan su práctica docente
tomando como referencia los contenidos teórico-
conceptuales de la NEM”, y estos contenidos solo
se basaron en la evolución de las poĺıticas educati-
vas en México, aśı como en el marco, estructura y
organización curricular de la NEM (SEP, 2022a).
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Por otro lado, el uso de Classroom, puede ser
un recurso para compartir materiales de apoyo del
curso, sobre todo porque es una plataforma intu-
itiva y fácil de usar (Mena et al., 2024). Asimismo,
se reconoce la necesidad de realizar actividades
dinámicas, usar materiales didácticos y no uti-
lizar videos extensos. En este sentido es posi-
ble que se pueda realizar un formulario breve en
donde se puedan identificar los estilos de apren-
dizaje y con base en ello, proponer actividades
y materiales didácticos acordes a las preferencias
de aprendizaje de los participantes para su mejor
comprensión (Alanya et at., 2021).

3) Relevancia del contenido.La imple-
mentación de la NEM, presenta como desaf́ıos
comprender sus objetivos y aplicar su metodoloǵıa
para lograrlos. En este sentido, la formación con-
tinua del personal docente, particularmente, de
los recién egresados juega un papel fundamental,
ya que son estos los que se enfrentarán a la
nueva realidad, indistintamente del programa
y PE que hayan cursado durante sus estudios
de licenciatura. Bajo este contexto, la presente
propuesta, impulsa la formación continua con
base en los principios que propone la NEM y el PE
para la educación preescolar, primaria y secun-
daria 2022, para que las maestras y los maestros
que participen en el proceso de admisión en
EB, adecuen y fortalezcan su práctica docente, y
aśı lograr situaciones de enseñanza-aprendizaje
que contemplen la interacción entre contenido y
proyecto personal de las y los estudiantes, tal y
como lo propone la NEM (SEP, 2022a).

La propuesta de intervención educativa que
se plantea busca a través de su contenido que
el docente comprenda la importancia de abor-
dar los problemas comunitarios, identificando qué
conocimientos, valores, actitudes y habilidades
se promoverán entre los estudiantes, desde una
perspectiva inclusiva e integral. En efecto, se
busca que los participantes comprendan que la
comunidad es el núcleo integrador de los proce-
sos de enseñanza y aprendizaje, donde lo fun-
damental es contextualizar los conocimientos y
saberes establecidos en el curŕıculo con base en

las condiciones espećıficas de la comunidad, el
tipo de escuela y la diversidad estudiantil (SEP,
2022a). En este contexto, los participantes
pudieron identificar, entender, reflexionar y re-
conocer las temáticas para adaptar y fortalecer su
práctica docente, tal y como se pudo constatar en
sus propuestas y/o sugerencias generales sobre la
relevancia del contenido.

4) Estructura lógica. En esta sección, todos
los participantes estuvieron de acuerdo en el con-
tenido y número de horas del curso; sin embargo,
hubo dos que solicitaron un mayor número de
unidades, inclusive se sugirió “Extender los d́ıas”
del curso. Aqúı cabe aclarar que, el número de ho-
ras en que se desarrolla una acción de formación
puede variar entre 20 y 200 horas (ENFC, 2024),
asumiendo cuantas de estas amerita, en este caso,
un curso como el que se plantea en esta propuesta
de apoyo a la docencia.

5) Estrategias didácticas. En este apartado,
fueron pocos los participantes que calificaron con
una puntuación de 3 (Regular) y 4 (Bien) el em-
pleo de dinámicas y/o actividades para promover
la participación e interés de los participantes y el
uso de estrategias durante el curso para favore-
cer la recuperación, integración y consolidación
del conocimiento. No obstante, esto confirma lo
mencionado anteriormente, sobre la necesidad de
realizar un formulario que permita identificar los
estilos de aprendizaje y con base en ello, proponer
también dinámicas y estrategias acordes a los in-
tereses de los participantes (Gutiérrez-Delgado et
al., 2018), más aún cuando parte de las sugeren-
cias de los participantes fue “Que los integrantes
hagan propuestas de actividades”.

6) Recursos didácticos. En el contexto de la
práctica educativa, los docentes procuran fomen-
tar una práctica docente reflexiva, atractiva, in-
teresante e interactiva. Esto, sin embargo, repre-
senta un desaf́ıo para los docentes, porque implica
dedicación para planificar secuencias didácticas
efectivas (Gutiérrez-Delgado et al., 2018). En este
sentido, los materiales educativos como el proyec-
tor multimedia, las exposiciones en Power Point
de las unidades, la utilización de videos con infor-
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mación pertinente, entre otros, resultaron apropi-
ados para el análisis, la escritura y la dinámica
del curso; no obstante, los participantes recomen-
daron llevar a cabo actividades más didácticas y
lúdicas. En efecto, es fundamental que durante
la práctica docente se fomente un aprendizaje
lúdico o recreativo en los alumnos, dado que en
este punto se entrelazan la instrucción, el apren-
dizaje y la evaluación para convertir la práctica
educativa en una acción reflexiva e interactiva con
relevancia en el contexto de la innovación en la
enseñanza (Gutiérrez-Delgado et al., 2018).

7) Revisión y evaluación. Durante un largo
periodo, la evaluación se ha considerado como un
instrumento para medir los avances académicos
de los alumnos. Por lo tanto, es un instrumento
de mejora, que revela al alumno el grado de
conocimientos adquiridos y los aspectos a mejo-
rar. De igual modo, la información que resulta
de la evaluación de los alumnos, también es
pertinente para el profesor, de modo que este
pueda reformular y orientar las estrategias de
enseñanza para cumplir con los objetivos educa-
tivos propuestos (Garćıa, 2024). En este sentido,
la gran mayoŕıa (90%) de los participantes indi-
caron que las actividades y evidencias propuestas
en el curso, incluyendo los mecanismos e instru-
mentos de revisión empleados para retroalimen-
tar, estuvieron muy bien (puntuación 5). No ob-
stante, resulta crucial emplear diversos métodos y
técnicas de evaluación que sean apropiadas para
evaluar diferentes tipos de logros y resultados de
aprendizaje (Garćıa, 2024), dentro de las cuales
la implementación de la metodoloǵıa del apren-
dizaje basado en proyectos pudiera jugar un papel
fundamental, sobre todo en estudiantes que están
próximos a egresar de la licenciatura (Guaicha et
al., 2024).

8) Impacto del curso en la práctica docente.
Los participantes indicaron que el curso tuvo
un impacto en su práctica docente, ya que
lo aprendido podrán utilizarlo en sus planea-
ciones didácticas, proyectos en el aula y evalua-
ciones, sin perder el enfoque del binomio escuela-
comunidad, para buscar fortalecer la integración y

participación del colectivo y aśı lograr una mejor
convivencia, donde se desarrolle una educación
en valores, incluyendo el buen vivir y la inter-
culturalidad, entre otros muchos aspectos de gran
relevancia en la actualidad y que son contempla-
dos en este modelo educativo denominado NEM.

9) Comentarios generales y/o sugerencias de
mejora del curso. De acuerdo con los participantes
del curso, se sugiere que se abarquen más temas
relacionados con la NEM, sobre todo como apli-
carlo en las escuelas, incluyendo las metodoloǵıas
de enseñanza y la construcción efectiva de proyec-
tos, entre otros. En efecto, el curso carece de esta
información, ya que su diseño fue pensado en un
curso de inducción a la NEM que solo permita
conocer los factores que propiciaron este nuevo
modelo educativo, aśı como su marco, estructura
y organización curricular. En este sentido, será
pertinente diseñar un nuevo curso que incluya,
además del conocimiento del programa sintético,
la elaboración del programa anaĺıtico o codiseño y
la implementación del plano didáctico, el cual es
un elemento crucial en el proceso de enseñanza
dentro del contexto de la NEM, porque aspira a
cambiar las prácticas de enseñanza hacia una per-
spectiva más hoĺıstica y colaborativa.

5. Conclusiones

Este estudio propuso diseñar un curso de in-
ducción a la NEM para fortalecer la práctica do-
cente en EB, respondiendo a la necesidad urgente
de preparar a los maestros para implementar este
nuevo modelo educativo. En este sentido, se
diseñó un curso de 40 horas estructurado en 5
módulos, abordando áreas prioritarias que se re-
flejan en diferentes temas que contemplan el PE
2022. La evaluación del curso recibió una alta val-
oración (puntuación entre 4 y 5), en la mayoŕıa
de las secciones contempladas en el instrumento
de evaluación.

Por otro lado, se destacan las aportaciones
más significativas de la investigación, tales como:

1. Identificación emṕırica de las necesidades es-
pećıficas de formación docente para la NEM
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2. Desarrollo de un modelo de curso de in-
ducción basado en evidencia y validado por
docentes de nuevo ingreso

3. Propuesta de un marco para la imple-
mentación efectiva de la NEM considerando
desaf́ıos contextuales.

Asimismo, se ofrecen recomendaciones conc-
retas basadas en los hallazgos para la imple-
mentación efectiva de la NEM:

1. Implementación del curso de inducción a
nivel nacional

2. Desarrollo de programas de formación con-
tinua

3. Creación de comunidades de práctica docente

4. Adaptación flexible del curŕıculo a contextos
locales

5. Sistema de evaluación formativa alineado
con la NEM

Sin embargo, es preciso mencionar que exis-
ten limitaciones, tales como:

1. Muestra limitada a ciertas regiones de México

2. Implementación y evaluación del curso con
pocos participantes

En el primer punto, se hace referencia a un
impacto potencial por la posible falta de repre-
sentatividad nacional, mientras que el segundo
punto, repercute en la incertidumbre sobre la
efectividad de la práctica; sin embargo, esto
puede mitigarse implementado y evaluando nue-
vamente el curso con más participantes.

Por otro lado, se proponen las siguientes
áreas de investigación futuras basadas en los hal-
lazgos y limitaciones:

1. Profundizar en las percepciones sobre la im-
plementación de la NEM

2. Estudio longitudinal sobre el impacto del
curso en la práctica docente

3. Análisis comparativo de la implementación

de la NEM en diferentes contextos (ur-
bano/rural, público/privado)

La propuesta se limita al conocimiento del PE
2022, de ah́ı que solo sea un curso de inducción a
la NEM, por lo que se recomienda futuras propues-
tas de apoyo a la docencia que profundicen en la
elaboración del programa anaĺıtico, del codiseño
y del plano didáctico.

La implementación exitosa de la NEM repre-
senta una oportunidad crucial para transformar la
EB en México. Este estudio subraya la importan-
cia cŕıtica de la formación docente en este pro-
ceso. El curso de inducción propuesto, fundamen-
tado en las necesidades reales de los docentes y
alineado con los principios de la NEM, ofrece un
punto de partida sólido para este viaje de transfor-
mación educativa. Sin embargo, el éxito a largo
plazo dependerá de un compromiso sostenido con
el desarrollo profesional docente, la adaptabilidad
a diversos contextos, y una visión compartida de
una educación equitativa y de calidad para todos
los estudiantes mexicanos.
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Garćıa, J. G. (2020). El constructivismo en la educación y
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(2018). Estrategias metodológicas de enseñanza y aprendizaje con
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Nivel de competencias en el manejo de las TAC en estudiantes de
enfermeŕıa y obstetricia

Level of competency in the management of the TAC in nursing and midwifery students
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Resumen
Las Tecnoloǵıas del Aprendizaje y del Conocimiento (TAC) son un conjunto de herramientas in-
dispensables para potenciar las habilidades, destrezas y competencias formativo educativas de
estudiantes de nivel superior, que engloban desde la paqueteŕıa de Office hasta los programas
de creación de presentaciones, plantillas de infograf́ıas, edición básica de v́ıdeos y plataformas
de educación en ĺınea en las modalidades sincrónicas y asincrónicas. La investigación es de co-
horte transversal y cuantitativa para conocer el nivel de competencias de los universitarios en
el manejo de las TAC, la población de estudio fueron 172 estudiantes del 3er 7mo ciclo de la
Licenciatura en Enfermeŕıa y Obstetricia, aplicándose un instrumento validado con un puntaje
de 0.92 de validez de contenido y 0.96 del valor de Alpha de Cronbach. Se tiene como resultado
que el 96% de estudiantes cuenta con dispositivos tecnológicos como computadora de escritorio
o portátil, teléfonos de tipo Smartphone y tablets para el desarrollo de sus actividades de apren-
dizaje, en donde el 80% cuenta con conexión a internet, el 91% cuenta con competencias altas
para la instalación de Software educativo, 78% para el manejo Word, 71% en el caso de Excel y
85% para la navegación de internet. Se concluye que el nivel de competencia es promedio y que
es necesario la implementación de cursos relacionados a las TAC en la institución e inclusive de
manera individual externa.

Palabras Clave: TAC, Universitarios, Competencias, Enfermeŕıa.

Abstract

Learning and Knowledge Technologies (TAC) are a set of essential tools for enhancing the formative educational
skills, abilities, and competencies of higher education students. They include everything from Office suites to
presentation creation programs, infographic templates, basic video editing, and online education platforms in
synchronous and asynchronous modalities. This is a cross-sectional and quantitative cohort study to determine
the level of competencies of university students in the use of TAC. The study population consisted of 172 students
from the 3rd-7th cycle of the Bachelor’s Degree in Nursing and Midwifery. A validated instrument was applied
with a content validity score of 0.92 and a Cronbach’s alpha value of 0.96. The results show that 96% of
students have technological devices such as desktop or laptop computers, smartphones, and tablets for their
learning activities. 80% have an internet connection, 91% have advanced skills in installing educational
software, 78% in using Word, 71% in Excel, and 85% in internet browsing. It is concluded that the level of
proficiency is average and that it is necessary to implement TAC related courses both within the institution
and individually, externally.

Keywords: TAC, University Students, Skills, Nursing..

1. Introducción

En la actualidad, la necesidad del ser humano por
innovar en un mundo en constante evolución y
transformación impulsa el desarrollo de futuras

generaciones que demandan, d́ıa con d́ıa, la uti-
lización de las Tecnoloǵıas del Aprendizaje y el
Conocimiento (TAC), orientadas hacia un uso más
formativo y pedagógico. (Rodŕıguez, 2020)

Como citar: Hernández-Hernández, M. R. & Padias-Hernández E. D.(2025) Nivel de competencias en el
manejo de las TAC en estudiantes de enfermeŕıa y obstetricia
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En este contexto, es importante considerar
que el uso de la tecnoloǵıa en el ámbito educa-
tivo se ha convertido, cada vez más, en una re-
alidad ineludible a la que todos debemos adap-
tarnos. (Litovicius, 2022)

Las barreras que se han roto a través de
la transformación provocada por la contingen-
cia sanitaria del COVID-19 han permitido una
evolución significativa, poniendo a prueba difer-
entes plataformas tecnológicas.

Aunque muchas de estas herramientas ya
eran de fácil acceso y uso gratuito, no alcanzaron
su máximo potencial sino hasta esta etapa de la
humanidad. La educación a distancia se convirtió
aśı en una nueva y transformadora realidad, obli-
gando a distintas generaciones a adaptarse o, en
su defecto, quedar rezagadas en un olvido inmi-
nente por no saber utilizarlas. (Tamayo, 2020)

Las Tecnoloǵıas del Aprendizaje y el
Conocimiento (TAC) constituyen herramien-
tas clave para la resolución de problemas
orientados a la construcción del conocimiento.
Su efectividad depende, en gran medida, de la
participación del cuerpo docente, ya que ninguna
de estas tecnoloǵıas genera conocimiento por śı
sola. Es imprescindible que los docentes pro-
pongan problemáticas que puedan ser abordadas
mediante estas herramientas, permitiendo aśı
experimentar, equivocarse, obtener conclusiones,
mejorar soluciones y, en consecuencia, construir
nuevo conocimiento, aprovechando los beneficios
del avance tecnológico. (Kriscautzky L., 2021)

En el área de las matemáticas, por ejemplo,
muchos hemos utilizado la herramienta Excel en
distintas etapas de nuestra formación académica.
En disciplinas relacionadas con la ingenieŕıa, pro-
gramas como AutoCAD han revolucionado el
diseño técnico, permitiendo la creación de mod-
elos en dos y tres dimensiones con una precisión
antes impensable. (Kriscautzky L., 2021)

Asimismo, en el ámbito de las ciencias so-
ciales, aplicaciones como Genogramas.Top per-
miten representar gráficamente la información so-
bre relaciones familiares e historia cĺınica, siendo

ampliamente utilizadas en terapia familiar y psi-
coloǵıa cĺınica para analizar la dinámica rela-
cional de los pacientes. (deingenierias, 2025)

En el campo del lenguaje y la comunicación,
resulta indispensable mencionar el uso de her-
ramientas como Microsoft Word, fundamental
para la elaboración de documentos académicos
y de investigación. Por último, en las áreas
del conocimiento vinculadas a las artes visuales,
programas como Photoshop han transformado el
diseño gráfico, permitiendo la creación y edición
de imágenes con altos niveles de profesionalismo
y creatividad. (Farias, 2024)

De este modo, las TAC no solo fortale-
cen los procesos de enseñanza-aprendizaje, sino
que también se consolidan como instrumentos
transversales y adaptables a diversas áreas del
conocimiento. (TAC, 2025).

Las TAC en la educación superior facilitan el
aprendizaje significativo, aśı como la gestión del
conocimiento y el desarrollo de diversas compe-
tencias en los estudiantes Universitarios. (Naula,
2025)

Es importante destacar que no se trata
únicamente de utilizar la tecnoloǵıa, sino de in-
tegrarla de manera estratégica, permitiendo que
los alumnos la incorporen de forma integral a los
retos que enfrentan cotidianamente en su proceso
de formación profesional, sin importar la disci-
plina en la que se estén formando.

En distintos contextos, la educación superior
enfrenta diversos retos derivados de los avances
tecnológicos, los cuales sustentan los desaf́ıos ac-
tuales del proceso educativo.

Es importante mencionar que, para que las
TAC sean efectivas en el nivel universitario, deben
contar con un diseño externo meticuloso y cuida-
dosamente programado.

Solo de esta forma es posible obtener resulta-
dos positivos en la comprensión de los contenidos
y demostrar que es viable alcanzar una verdadera
confirmación del aprendizaje significativo. Estas
estrategias promueven la colaboración en ĺınea,
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fortalecen la motivación y refuerzan el compro-
miso del estudiante con su formación académica.
(Sancán-Pin, 2025).

Las experiencias docentes tienen un papel
fundamental dentro del ciclo de la información,
ya que implican una gran responsabilidad en la
formación de las futuras generaciones.

Es importante comprender que la vida profe-
sional del docente no solo transmite conocimien-
tos, sino que induce, gúıa y estimula a los estu-
diantes universitarios a innovar más allá de los
ĺımites, en un contexto donde las nuevas gen-
eraciones avanzan vertiginosamente hacia el fu-
turo y la experimentación con herramientas tec-
nológicas.

Desde esta perspectiva, los docentes son ac-
tores clave en la implementación responsable
de las TAC (Tecnoloǵıas del Aprendizaje y el
Conocimiento). De ah́ı la importancia de un buen
planteamiento, análisis y evaluación para definir
en qué escenarios se deben aplicar, qué perspec-
tiva adoptar y cómo utilizar simuladores o en-
tornos virtuales de manera adecuada para lograr
una adquisición de conocimiento sólida y con-
sciente.

Las TAC forman parte inherente del universo
que constituye la educación superior. Existen
múltiples funciones y variables que deben consid-
erarse cuidadosamente para avanzar en un ciclo
educativo alineado a las necesidades reales de los
estudiantes.

Estos, a su vez, pueden verse fácilmente
dispersos o distráıdos por el uso inadecuado de
tecnoloǵıas que ofrecen atajos más que apren-
dizajes reales. Por ello, el docente tiene la
misión de trazar una ruta clara, estratégica y
pedagógicamente coherente en el vasto universo
de las TAC, asegurando que estas herramientas no
solo estén al servicio de la información, sino ver-
daderamente al servicio de la formación.

El método de enseñanza tradicional puede
resultar insuficiente frente a las demandas que im-
ponen las TAC (Tecnoloǵıas del Aprendizaje y el

Conocimiento).

Una vez planteadas estas problemáticas, es
fundamental reconocer que los estudiantes que
desarrollan habilidades cognitivas a través del
uso adecuado de las TAC alcanzan un nivel de
preparación superior al promedio, lo que les per-
mite enfrentar con éxito los desaf́ıos actuales del
entorno profesional y académico.

De igual forma, los docentes que dominan
estas herramientas y metodoloǵıas son considera-
dos dentro de un estándar elevado de desempeño,
destacándose por su capacidad para transmitir
conocimiento de manera efectiva, innovadora y
pertinente. En consecuencia, se convierten en
referentes dentro del ámbito educativo superior.
(Zambrano, 2024)

Ahora enfoquémonos en una visión más es-
pećıfica dentro del área de la salud: la Licen-
ciatura en Enfermeŕıa, una disciplina orientada a
formar profesionales bajo los más altos estándares
en la práctica de enfermeŕıa.

En este contexto, las TAC (Tecnoloǵıas del
Aprendizaje y el Conocimiento) no se limitan al
uso de herramientas digitales, sino que consti-
tuyen una metodoloǵıa educativa centrada en el
estudiante, diseñada para fortalecer competencias
cĺınicas, éticas y cient́ıficas.

Estas tecnoloǵıas integran plataformas, re-
cursos y estrategias con una intencionalidad
pedagógica clara, cuyo propósito es formar pro-
fesionales capaces de aprender de manera activa,
cŕıtica y colaborativa, respondiendo a las exigen-
cias de un entorno sanitario en constante transfor-
mación. (Sánchez, 2021)

La pandemia generó profundos cambios en
las instituciones de educación superior, particu-
larmente en el campo de la enfermeŕıa, donde
fue necesario reconfigurar la forma de enseñar
y aprender sobre salud. En este nuevo esce-
nario, la función del docente ha evolucionado ha-
cia la creación de oportunidades de aprendizaje
que promuevan la colaboración, el pensamiento
cŕıtico y la evaluación continua, los cuales se han
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convertido en pilares fundamentales de la edu-
cación actual. (Sancán-Pin, 2025)

Plataformas como Moodle, Blackboard y
Google Classroom se han consolidado como en-
tornos esenciales para la educación a distancia.
Asimismo, herramientas como los laboratorios vir-
tuales, los simuladores cĺınicos y la realidad au-
mentada forman parte de las innovaciones tec-
nológicas más recientes, adoptadas por universi-
dades que han decidido invertir en el fortalec-
imiento de la enseñanza mediante recursos digi-
tales, conscientes de que estos avances ya no son
una promesa, sino una realidad tangible en la
formación de recursos humanos en salud. (TAC,
2025)

Entre los beneficios más notables del uso de
las TAC en este ámbito se encuentra la flexibilidad
que ofrecen para el aprendizaje, al permitir a los
estudiantes gestionar su tiempo y espacio de estu-
dio. Además, estas tecnoloǵıas aumentan la moti-
vación y la participación de los alumnos, al tiempo
que posibilitan una personalización del ritmo de
aprendizaje, adaptándose a las necesidades indi-
viduales de cada estudiante. (Rodŕıguez, 2020)

Las TAC constituyen una herramienta
poderosa y profundamente transformadora. Sin
embargo, su impacto solo es verdaderamente
significativo cuando se emplean con una clara
intencionalidad pedagógica, ética y cŕıtica. De
esta manera, su aplicación trasciende lo mer-
amente instrumental, contribuyendo de forma
sustancial a la formación integral de ciudadanos
con la capacidad de aprender, desaprender y
transformar su propia realidad.

2. Metodoloǵıa.

La presente investigación es de tipo transversal y
cuantitativo, en donde se analizan las principales
caracteŕısticas de las competencias en el manejo
de las TAC en estudiantes del 3er y 7mo ciclo de
la Licenciatura en Enfermeŕıa de la Universidad
para el Bienestar Benito Juárez Garćıa, con sede
en el municipio de Ocosingo Chiapas. Se tiene
la participación de 172 estudiantes, de los cuales

122 son mujeres y 50 hombres, aunado a que 67
se encuentran cursando el 3er ciclo y 105 el 7mo
ciclo de esta licenciatura, mismos que fueron se-
leccionados a conveniencia.

Se hace una revisión exhaustiva para la fun-
damentación de la introducción en bases de datos
y revistas cient́ıficas, filtradas en un margen de
4 años de vigencia para cada publicación y con
estricta relación a las TAC, denotando aspectos
como las generalidades de las TAC, caracteŕısticas,
herramientas y sus aplicaciones en la educación
superior en la época actual.

Para la recolección de datos, se aplica un in-
strumento de medición validado, obtenido del li-
bro de Instrumentos para medir el nivel de uso y
apropiación de tecnoloǵıas en instituciones de ed-
ucación superior en el caṕıtulo 3 titulado, Cues-
tionario para medir los usos de las tecnoloǵıas
para el aprendizaje y conocimiento en estudiantes
universitarios, escrito por (Avendaño et al., 2022).

El instrumento original consta de 96 ı́tems,
con un puntaje de 0.92 de validez de contenido
y 0.96 del valor de Alpha de Cronbach, lo cual
le otorga una fiabilidad elevada, lo cual se des-
glosa de la siguiente manera: Categoŕıa 1 para
datos personales con 5 ı́tems; categoŕıa 2 para in-
formación de la IES donde estudia, con 9 ı́tems;
categoŕıa 3 sobre competencias TAC, con 28 ı́tems;
categoŕıa 4 relacionado a las TAC en la enseñanza
superior, con 28 ı́tems; categoŕıa 5 sobre intereses
tecnológicos con 19 ı́tems y la categoŕıa 6 sobre
conocimientos TAC.

Con relación al presente trabajo de investi-
gación se utilizaron 5 ı́tems de la categoŕıa 1 so-
bre datos generales; de la categoŕıa 3 se utilizaron
10 ı́tems y de la categoŕıa 4 fueron utilizados 23
ı́tems, los cuales fueron seleccionados de manera
minuciosa al tener relación con los objetivos de la
investigación en el sentido del nivel de competen-
cias en el manejo de las TAC, dando un total de 38
ı́tems.

La aplicación del instrumento fue real-
izada mediante un formulario digital de la
plataforma de Classroom para mejorar el proceso
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de recolección de datos, siendo enviado mediante
medios de comunicación digital y ser respondido
de manera individual en los dispositivos móviles
de cada estudiante que aceptó participar en esta
investigación, lo cual fue durante el periodo de
enero a febrero del 2025.

Al recabar la información se va consolidando
la base de datos para su análisis y construcción
de las gráficas que se presentan en el apartado
de resultados, siendo estas de pastel y barras, au-
nado a una interpretación discursiva de los datos
obtenidos, es importante mencionar que se mane-
jan los datos de manera confidencial ya que no se
presentan nombres de los estudiantes o cualquier
dato que vulnere los principios éticos de esta in-
vestigación.

3. Resultados.

Posterior a la aplicación del instrumento de
medición y recolección de datos se presentan los
resultados obtenidos, dentro de lo que se destaca,
es la participación de 172 estudiantes de la Licen-
ciatura en Enfermeŕıa y Obstetricia de la univer-
sidad para el Bienestar Benito Juárez con sede en
Ocosingo, Chiapas, de los cuales 50 son hombres
y 122 mujeres, 67 estudiantes son del 3er ciclo
y 105 estudiantes del 7mo ciclo; más del 54%
pertenecen a un grupo étnico, tal es el caso de
68 tseltales, 4 tsotsiles y 19 choles, observando la
presencia de un entorno multicultural y étnico.

Conociendo que el 66% de los estudiantes
cuentan con computadora portátil se visualiza una
cobertura media de este tipo de dispositivos para

la ejecución y desarrollo de las múltiples activi-
dades académicas que realizan de manera diaria,
y únicamente el 5.7% no cuenta con algún dispos-
itivo digital de este tipo.

De los estudiantes que cuentan con equipos
tecnológicos, se tiene que el 81% cuenta con ser-
vicios de internet y el 92% hace referencia de que
las TIC y TAC ha permitido mejorar su proceso de
enseñanza – aprendizaje en el transcurso del ci-
clo escolar 2024-2 comprendido de los meses de
septiembre del 2024 a enero 2025, generando un
sentido de seguridad superior al 80% para usar de
manera cotidiana estas herramientas tecnológicas,
y el 95% considera que se pueden tener aportes
positivos para su desempeño escolar, mismos que
se verán reflejados en sus calificaciones finales del
ciclo.

Una de las ventajas de las TAC es que per-
mite las interacciones con comunidades de apren-
dizaje en ĺınea para el intercambio de conocimien-
tos y experiencias educativas en espacios como
blogs, YouTube y clases virtuales sincrónicas y as-
incrónicas, esto lo expresa más del 60% de estudi-
antes.

Uno de los aspectos también en este pro-
ceso de análisis de datos, es el nivel de compe-
tencias que tienen los estudiantes para el manejo
de los dispositivos tecnológicos y digitales con los
que cuentan, dentro de ellos está la instalación
de Software y Hardware para ampliar las capaci-
dades de cada dispositivo, aunado a la ampliación
de la gama de herramientas para mejorar el sis-
tema operativo mediante programas que poten-
cian su formación, esto se puede identificar en la
figura 2.
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En el caso de las habilidades básicas para el
manejo del software computacional se encuentra
la generación de carpetas para la organización
de archivos y materiales de apoyo de las mate-
rias que cursan en el 3er y 7mo ciclo de la car-
rera, de los cuales el 44% considera tener altas
habilidades al responder muy bien, más del 36%
como bien, más del 12% regular, más del 5%
con poco conocimiento y más del 1% con nulo
conocimiento para esta acción básica.

La paqueteŕıa de office es primordial para
la elaboración de las tareas, actividades y ejer-
cicios por parte de los estudiantes, lo cual re-
quiere también de habilidades para su manejo, al
ser Word, Excel y Power Point los que se usan
de manera constante, en la figura 3 se aprecia
la percepción y autoevaluación que consideran de
acuerdo a su competencia personal.

Ahora en el caso de la configuración avan-
zada de Word como la orientación de la hoja, la
división de columnas, colocación de encabezados,
pies de página, notas al pie, ı́ndice y tablas de con-
tenido, más del 37% lo hace muy bien, más del
40% bien, más del 12% regular, 8% poco y más
del 2% no lo puede realizar, se puede decir que
el nivel de competencia es relativamente alto, al
tener más del 77% de estudiantes con esta habili-
dad.

En la figura 4 se plasma el nivel de compe-
tencia en el manejo de la hoja de Excel, en los as-
pectos básicos como la organización de datos, for-

mulas, realización de cálculos e insertar gráficas,
lo cual se considera con las opciones de respuesta
de muy bien a nada.

FAhora bien, en el caso de la búsqueda de
información en buscadores de internet, principal-
mente en Google Chrome, el 26% considera que
lo hace muy bien, más del 48% bien, más del 17%
considera que lo hace con una habilidad regular,
el 7% con poca habilidad y el 0.6% no ha podido
utilizarlos, esto pone de manifiesto que más del
72% cuenta con buen nivel de competencia en el
manejo de este tipo de herramientas de búsqueda
de información.

Otra de las herramientas primordiales de la
paqueteŕıa Office es el programa de Power Point,
para la generación de presentaciones en diaposi-
tivas en donde se tiene una amplia gama de posi-
bilidades en la generación de trabajos de buena
calidad usando imágenes, texto, transiciones e in-
clusive el uso de videos. En la figura 5 se puede
apreciar el nivel de competencia que tienen los es-
tudiantes con este programa.
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En el caso de las habilidades avanzadas en el
manejo de Power Point para la adición de recur-
sos audiovisuales como imágenes, videos y graba-
ciones propias el 22% considera usar muy bien
estos elementos adicionales en beneficio de la
mejora de la calidad de los trabajos a desarrollar,
más del 44% lo usan bien, más del 23% con un
nivel regular, más del 8% con poco nivel de com-
petencia y más del 1% con nulo conocimiento.

Ahora bien, con relación a la experiencia que
tienen los estudiantes con el uso de las TAC, más
del 62% refiere tener ya conocimientos y compe-
tencias básicas e intermedias para el manejo de
la paqueteŕıa Office y las herramientas digitales
complementarias para la realización de sus tareas,
actividades, presentaciones, infograf́ıas y demás,
aunado al 68% que cuenta también con la habili-
dad de la integración de las TAC espećıficamente
para las actividad aplicado a las ciencias de enfer-
meŕıa, optimizando los recursos para su beneficio
personal.

El 97% también considera que estás her-
ramientas y bondades de las TAC con totalmente
benéficas para el aprendizaje continuo de las ma-
terias que cursan en el 3er y 7mo ciclo de la car-
rera, se considera de igual manera que el 92% de
los participantes de esta investigación visualizan
que la formación en el uso de las TAC sea consecu-
tiva para fortalecer sus habilidades y destrezas de
aprendizaje, optimizando el tiempo y los recursos
disponibles.

De manera diaria el 79% de los estudiantes
usa las TAC desde su hogar, en sus dispositivos
móviles y en la universidad para la resolución
de actividades que surgen en su diario vivir, el
76% considera que hace falta también apoyo y
preparación por parte del cuerpo docente para
conocer más herramientas aplicables a la enfer-
meŕıa, ya que únicamente el 48% ha recibido
información al respecto por parte de ellos (do-
centes) y no ha sido algo generalizado para todos,
se contrasta con la opinión del 60% de estudiantes
que no han recibido formación formal para el uso
de este tipo de tecnoloǵıas, ya sea dentro o fuera
de la institución.

La preparación personal es importante, y se
les cuestionó sobre si sus conocimientos de la ex-
istencia de cursos sobre TAC, y el 55% desconoce
de ellos, toda vez que en el municipio de Ocosingo
hay pocos espacios formativos sobre temas in-
formáticos y tecnológicos para universitarios, el
71% de estudiantes no ha tenido ningún curso
costeado por ellos para ampliar sus conocimien-
tos, habilidades y competencias para las TAC, por
ello el 92% considera la opción de formarse de
manera individual de manera externa cuando se
presente la oportunidad.

4. Conclusión

A manera de conclusión, se pone de manifiesto
que las TAC son un conjunto de herramientas que
son totalmente necesarias para mejorar el pro-
ceso de aprendizaje de los estudiantes univer-
sitarios de enfermeŕıa y obstetricia, ya sea con
apoyo institucional o con formación externa se
vuelve indispensable adquirir estas competencias,
toda vez que la educación actual es con vincu-
lación global, con conectividad a internet y comu-
nidades globales para el desarrollo de esta área
del conocimiento.

Se denota que los estudiantes de esta insti-
tución cuentan con competencias de nivel prome-
dio para el manejo de las TAC al manejar los pro-
gramas básicos como Word, Excel, Power Point
y buscadores de información en ĺınea, potencial-
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izando con ello sus habilidades para el manejo y
aprovechamientos de estos materiales de apoyo,
mejorando claro su aprendizaje al optimizar los
tiempos de elaboración de actividades y de estu-
dio necesarios.

Es importante mencionar que la institución
académica en la cual se encuentran estudiando
debe de fomentar y facilitar los medios y espa-
cios para la capacitación continua relacionado a
las competencias de las TAC, de manera gratuita
para mejorar la cobertura y los porcentajes de es-
tudiantes que no cuentan aún con formación al-
guna sobre estas temáticas.

Una de las limitantes palpables es que en el
municipio de Ocosingo, Chiapas, se cuenta con es-
casos espacios de capacitación externas relaciona-
dos a cursos formativos para el aprendizaje de las
TAC y su aprovechamiento para la formación uni-
versitaria, al ser un municipio de la región selva,
se tienen limitantes para el acceso a este tipo de
entornos de oferta en capacitación tecnológica.

Sin duda que el compromiso personal para
la exploración de buscadores y herramientas digi-
tales de las TAC han sido favorables para solventar
estas necesidades constantes en los estudiantes, y
que el aprendizaje autodidacta también abona a
la resolución de este tipo de situaciones que en-
frentan en la etapa formativa de la universidad.
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Uso de Inteligencia Artificial en la formación académica de estudiantes
ind́ıgenas: Análisis en la UPN 31-A Mérida

Use of Artificial Intelligence in the academic training of indigenous students: Analysis at
UPN 31-A Mérida
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Resumen
La integración de la inteligencia artificial (IA) en la educación superior ha reconfigurado las
dinámicas pedagógicas, planteando desaf́ıos particulares en contextos con diversidad cultural.
Este art́ıculo analiza la utilización de herramientas de IA entre estudiantes de licenciatura de la
Universidad Pedagógica Nacional (UPN) 31-A Mérida, institución dedicada a formar profesion-
ales que trabajarán en comunidades ind́ıgenas y entornos multiculturales de Yucatán. Mediante
una encuesta cuantitativa (n=75) se examinaron los patrones de uso de IA, percepciones sobre
sus ventajas y riesgos, aśı como la adopción por parte del profesorado. Los resultados revelan
que ChatGPT y Canva Magic Design son las herramientas más utilizadas, principalmente para
investigar y crear material visual, con una frecuencia de 1-3 veces por semana. La mayoŕıa
de estudiantes percibe una limitada incorporación de IA por parte de los docentes y expresa
preferencia por formación básica en estas tecnoloǵıas. Entre las preocupaciones destacan la
dependencia excesiva (60%), la información no verificada (35%) y la pérdida de interacción
humana (18%). El estudio concluye con recomendaciones para una integración cŕıtica de la IA
que respete los saberes comunitarios y la interculturalidad, alineada con el lema institucional
”Educar para transformar”

Palabras Clave: — Inteligencia artificial, educación superior, estudiantes ind́ıgenas, interculturalidad,
pedagoǵıa, tecnoloǵıa educativa, ChatGPT, formación docente

Abstract

The integration of artificial intelligence (AI) in higher education has reconfigured pedagogical dynamics, pos-
ing particular challenges in contexts with cultural diversity. This article analyzes the use of AI tools among
undergraduate students at the National Pedagogical University (UPN) 31-A Mérida, an institution dedicated
to training professionals who will work in indigenous communities and multicultural environments in Yu-
catán. Through a quantitative survey (n=75), patterns of AI use, perceptions of its advantages and risks, and
adoption by faculty were examined. The results reveal that ChatGPT and Canva Magic Design are the most
commonly used tools, mainly for research and creating visual material, with a frequency of 1-3 times per week.
Most students perceive limited incorporation of AI by teachers and express preference for basic training in these
technologies. Concerns include excessive dependence (60%), unverified information (35%), and loss of human
interaction (18%). The study concludes with recommendations for a critical integration of AI that respects
community knowledge and interculturality, aligned with the institutional motto ”Educate to transform”.

Keywords: Artificial intelligence, higher education, indigenous students, interculturality, pedagogy, edu-
cational technology, ChatGPT, teacher training

1. Introducción

La integración de la inteligencia artificial (IA)
en la educación superior ha reconfigurado las

dinámicas pedagógicas, administrativas y de in-
vestigación, tanto para estudiantes como para do-
centes. A nivel global, instituciones académicas
están adoptando herramientas basadas en IA para
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personalizar el aprendizaje, optimizar la gestión
de datos y fortalecer la toma de decisiones educa-
tivas (Zawacki-Richter et al., 2019).

En palabras de la UNESCO (2021), esta
tecnoloǵıa no solo democratiza el acceso al
conocimiento, sino que también plantea interro-
gantes sobre su impacto en la equidad y la au-
tonomı́a docente, especialmente en contextos con
diversidad cultural.

En América Latina, el avance de la IA en edu-
cación superior ha sido desigual, ya que mientras
universidades urbanas implementan chatbots para
tutoŕıas o plataformas adaptativas, instituciones
en zonas rurales o con poblaciones ind́ıgenas en-
frentan desaf́ıos como la brecha digital y la falta
de capacitación docente (Silva-Quiroz Morales-
Morgado, 2022). Este contraste subraya la urgen-
cia de investigar cómo la IA puede adaptarse a re-
alidades espećıficas sin perpetuar inequidades, un
principio alineado con el lema Educar para trans-
formar de la Universidad Pedagógica Nacional
(UPN) 31-A en Mérida, Yucatán.

En la UPN 31-A, donde se forman profesion-
ales de la educación que trabajarán en comu-
nidades ind́ıgenas y entornos multiculturales, la
IA representa una dualidad: por un lado, her-
ramientas como traductores automáticos o sis-
temas de retroalimentación instantánea podŕıan
enriquecer la intervención educativa al respetar
lenguas originarias y cosmovisiones locales, pero
también existe el riesgo de que algoritmos no con-
textualizados homogenicen prácticas pedagógicas
o ignoren saberes comunitarios (Garćıa-Peñalvo,
2023).

Un ejemplo concreto es el uso de IA para
diseñar curŕıculos interculturales con ayuda de
plataformas como ChatGPT las cuales podŕıan
generar contenidos en maya, pero requieren su-
pervisión humana para evitar sesgos culturales
o errores semánticos (Hernández-Nieto et al.,
2023).

Por otra parte, como advierte Luckin et al.
(2022), docentes deben desarrollar competencias
cŕıticas para discernir cuándo la tecnoloǵıa com-

plementa y no reemplaza su rol mediador. Este
equilibrio es vital en la UPN 31-A, donde la for-
mación de educadores exige integrar innovación
con sensibilidad hacia el Medio Ind́ıgena desde un
enfoque humanista.

Este art́ıculo analiza los usos de la IA en es-
tudiantes y docentes de educación superior, con
énfasis en tres dimensiones:

• Pedagógica: Cómo sistemas adaptativos, en-
tre otros elementos relacionados con las rutas
de aprendizaje.

• Administrativa: Automatización de tar-
eas repetitivas, tales como el diseño de
exámenes.

• Ética: Riesgos de dependencia tecnológica o
violación de privacidad.

El análisis se enmarca en la misión institucional
de la UPN 31-A: formar profesionales que no solo
dominen herramientas tecnológicas, sino que las
apliquen con enfoque cŕıtico y proyección social.
Como señala Freire (2020), la educación no es
neutral, y en entornos ind́ıgenas, la acción do-
cente debe ser un puente no una barrera para la
justicia educativa.

1.1 Conceptualización de la IA en la Edu-
cación

La conceptualización contemporánea de la IA es
evolutiva, pero se puede definir como un sistema
tecnológico capaz de emular procesos cognitivos
humanos, como el aprendizaje, la resolución de
problemas y la toma de decisiones. Russell y
Norvig (2021), en su obra Inteligencia Artificial:

Un Enfoque Moderno, precisan que la IA
abarca ”acciones o comportamientos que, si
fueran realizados por humanos, requeriŕıan in-
teligencia”. Esta definición se alinea con la prop-
uesta de la UNESCO (2021), que enfatiza su
aplicación en educación como herramienta para
”mejorar la calidad, equidad y accesibilidad del
aprendizaje”.

Otro enfoque, uno más pedagógico lo ofrece
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Garćıa-Peñalvo (2023), quien conceptualiza la IA
en educación como ”un conjunto de tecnoloǵıas
que adaptan contenidos, métodos y evaluaciones
a las necesidades individuales de estudiantes y
docentes, optimizando procesos educativos sin
perder de vista la dimensión humana”.

Tomando en cuenta el texto del ITMadrid
Business School (2025) existen múltiples
tipoloǵıas para clasificar a la IA, un ejemplo
de esto es por su funcionalidad:

• IA Generativa: Crea contenidos originales,
como textos, imágenes o ejercicios person-
alizados. Ejemplos incluyen ChatGPT, que
genera materiales didácticos en múltiples id-
iomas, incluso lenguas ind́ıgenas.

• IA Predictiva: Analiza datos históricos para
anticipar resultados, como el riesgo de de-
serción escolar o el rendimiento académico.
Plataformas como Knewton utilizan algorit-
mos para ajustar rutas de aprendizaje.

• IA Adaptativa: Modifica dinámicamente con-
tenidos según el progreso del estudiante. Sis-
temas como PLATO (década de 1960) y Smart
Sparrow son pioneros en esta área.

Ahora bien, hablar de la IA en general y de la
IA en la educación demanda ser puntual en al-
gunos elementos. La IA general (o fuerte) as-
pira a replicar la inteligencia humana en múltiples
dominios, pero aún es teórica. En contraste, la
IA aplicada (o débil) se especializa en tareas es-
pećıficas y domina el panorama educativo actual.
Por ejemplo:

IA aplicada: Tutores virtuales como Andes
(para f́ısica) o Cognitive Tutors (desarrollados en
Carnegie Mellon) ofrecen retroalimentación in-
mediata.

Limitaciones de la IA general: Como señala
Luckin et al. (2022), sistemas como traductores
programados son expertos en un ámbito, pero no
pueden transferir conocimientos a otros campos,
como la enseñanza intercultural.

En entornos ind́ıgenas, donde la UPN 31-

A Mérida enfoca su labor, la IA aplicada debe
ser contextualizada. Por ejemplo, traductores au-
tomáticos deben validarse con comunidades para
evitar homogenización cultural, tal como advierte
Hernández-Nieto et al. (2023).

La integración de la IA en educación tiene sus
ráıces en la década de 1960, con sistemas pioneros
como PLATO, considerado el primer entorno de
aprendizaje computarizado que ofrećıa lecciones
interactivas en terminales compartidas (Russell &
Norvig, 2021). En los años setenta, herramien-
tas como SCHOLAR marcaron un avance al intro-
ducir tutoŕıas basadas en preguntas y respuestas,
aunque su alcance estaba restringido por reglas
lógicas predefinidas (Garćıa-Peñalvo, 2023).

La revolución llegó en la década de 1990
con los Sistemas Tutoriales Inteligentes (ITS), en-
tre los que destacó TICCIT, una plataforma que
combinaba multimedia con adaptabilidad curric-
ular (Garćıa-Peñalvo, 2023). Sin embargo, el
salto cualitativo ocurrió en la década de 2010,
cuando el machine learning y plataformas masi-
vas como Coursera permitieron escalar la person-
alización educativa a millones de usuarios (Russell
& Norvig, 2021).

En la actualidad, la arquitectura Transformer
(desarrollada en 2017) impulsa herramientas
como ChatGPT, capaces de generar contenidos ed-
ucativos en tiempo real. No obstante, estas inno-
vaciones enfrentan cŕıticas éticas, como la repro-
ducción de sesgos raciales o culturales en los datos
de entrenamiento (Hernández-Nieto et al., 2023;
UNESCO, 2021).

La IA en educación es una herramienta con
implicaciones poĺıticas y sociales, a lo que la
UNESCO (2021) advierte, su implementación re-
quiere ”marcos regulatorios que equilibren la
innovación con la protección de derechos hu-
manos”, especialmente en contextos ind́ıgenas
donde la homogenización cultural es un riesgo la-
tente. Para la UPN 31-A Mérida, institución com-
prometida con el lema Educar para transformar,
el desaf́ıo radica en formar docentes que utilicen
la IA como medio y no como fin para fortalecer
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identidades locales y promover justicia educativa.

1.2 Integración de la IA en la Educación

La integración de la inteligencia artificial (IA)
en la educación superior ha generado avances
significativos, pero también tensiones éticas y
pedagógicas. En México, instituciones como la
UNAM utilizan chatbots como ChatGPT para apo-
yar la redacción académica, mientras que la UPN
31- A Mérida explora traductores automáticos en
lenguas ind́ıgenas para diseñar materiales inter-
culturales (Hernández-Nieto et al., 2023). En
América Latina, la Universidad de Buenos Aires
implementó el sistema SIELE para evaluar compe-
tencias lingǘısticas en español mediante IA adap-
tativa (Silva-Quiroz & Morales-Morgado, 2022).
A nivel global, universidades como Georgia Tech
(EE. UU.) emplean asistentes virtuales como Jill
Watson para responder dudas de estudiantes en
tiempo real, reduciendo la carga administrativa
docente (Russell Norvig, 2021).

1.2.1 Oportunidades

• Personalización del aprendizaje: Platafor-
mas como Knewton analizan el rendimiento
estudiantil para ajustar contenidos, mejo-
rando la retención en carreras con alta de-
serción, como ingenieŕıa (Zawacki-Richter et
al., 2019).

• Tutoŕıas automatizadas: Herramientas como
Mathpix resuelven ecuaciones matemáticas y
explican pasos, apoyando a estudiantes en
áreas STEM (Garćıa-Peñalvo, 2023).

• Evaluación objetiva: Sistemas como Tur-
nitin detectan plagio, mientras Copyleaks
evalúa la originalidad de ensayos en segun-
dos, liberando tiempo para retroalimentación
cualitativa (UNESCO, 2021).

1.2.2 Riesgos y tensiones

• Dependencia tecnológica: El 67% de do-
centes en México reportan que estudiantes
usan ChatGPT sin verificar fuentes, lo que

puede fomentar pensamiento superficial (IT-
Madrid, 2025).

• Automatización del criterio humano: Algo-
ritmos predictivos, como los usados para
admisiones universitarias, replican sesgos
históricos si no se auditan (Luckin et al.,
2022).

• Homogenización cultural: En contextos
ind́ıgenas, la IA puede marginar saberes lo-
cales si no se co-diseña con comunidades, ad-
vierte la UNESCO (2021).

1.2.3 Rol institucional ante el cambio tec-
nológico

En el contexto actual las universidades deben lid-
erar marcos éticos que prioricen: Capacitar en
competencias digitales cŕıticas, no solo técnicas,
Auditar sistemas de IA para evitar discriminación,
como sugiere Garćıa-Peñalvo (2023) y también la
inclusión comunitaria, particularmente en la UPN
31-A, esto implica crear herramientas bilingües
(maya-español) validadas por la comunidad ed-
ucativa. Lo anterior mencionado apuntala a que
la IA no es un sustituto, sino un complemento, tal
y como lo resume la UNESCO (2021), su éxito de-
pende de ”equilibrar innovación con justicia so-
cial”, un principio que la educación superior debe
encarnar.

2. Metodoloǵıa

Este estudio emplea un enfoque metodológico
cuantitativo mediante un cuestionario estruc-
turado aplicado a estudiantes de la Universidad
Pedagógica Nacional (UPN) 31-A Mérida. La in-
vestigación busca comprender los patrones de uso
de la inteligencia artificial, las percepciones sobre
sus ventajas y riesgos, aśı como la integración por
parte del profesorado en un contexto educativo
con marcada presencia ind́ıgena.

2.1 Participantes

La muestra está compuesta por 105 estudiantes de
diferentes licenciaturas de la UPN 31-A Mérida:
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Pedagoǵıa, Intervención Educativa, y Licenciat-
uras en Educación Preescolar/Primaria para el
Medio Ind́ıgena (LEPEPMI). Los participantes rep-
resentan diversos semestres y programas orien-
tados a la formación de profesionales que traba-
jarán en contextos educativos multiculturales, con
énfasis en comunidades ind́ıgenas de la región.

2.2 Instrumento de recogida de datos

Se diseñó una encuesta estructurada con 12 pre-
guntas principales que abordan:

• Datos demográficos: licenciatura, semestre y
edad

• Herramientas de IA utilizadas y su frecuencia
de uso

• Principales usos académicos de la IA

• Percepción sobre el uso de IA por parte de los
profesores

• Opiniones sobre la formación docente en IA

• Ventajas y riesgos percibidos de la IA en el
entorno educativo

• Preguntas abiertas sobre preocupaciones y
expectativas

2.3 Procedimiento

La encuesta fue administrada en formato digi-
tal durante mayo de 2025, con participación vol-
untaria y consentimiento informado. Los datos
fueron procesados mediante análisis estad́ıstico
descriptivo para las preguntas cerradas, y análisis
de contenido para las preguntas abiertas, catego-
rizando las respuestas más frecuentes.

2.4 Análisis de datos

Se realizaron análisis cuantitativos de frecuencias
y distribución porcentual para identificar patrones
predominantes. Para las preguntas abiertas, se
utilizó un enfoque de codificación temática, agru-
pando respuestas en categoŕıas emergentes. Los

resultados fueron triangulados con el marco con-
ceptual sobre IA en contextos educativos intercul-
turales para generar conclusiones pertinentes al
contexto espećıfico de la UPN 31-A Mérida.

3. Resultados

Los resultados del estudio revelan patrones signi-
ficativos en el uso de inteligencia artificial entre
los estudiantes de la UPN 31-A Mérida, aśı como
sus percepciones sobre las implicaciones de estas
tecnoloǵıas en su formación académica.

3.1 Distribución de estudiantes por licen-
ciatura

La muestra refleja la diversidad de programas
enfocados en educación que ofrece la insti-
tución, con predominancia de las licenciaturas
tradicionales y programas orientados a contextos
ind́ıgenas.

3.2 Herramientas de IA utilizadas

Se identificó un claro predominio de ciertas
plataformas de IA entre los estudiantes, desta-
cando las herramientas generativas y de diseño
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3.3 Frecuencia de uso de herramientas de
IA

Los patrones de frecuencia revelan un uso moder-
ado pero consistente de la IA en los procesos de
aprendizaje de los estudiantes.

3.4 Principales usos académicos de la IA

El análisis de los propósitos académicos muestra
una clara tendencia hacia el uso de IA como apoyo
para tareas investigativas y creativas.

3.5 Percepción sobre el uso de IA por do-
centes

Los estudiantes reportan una incorporación limi-
tada de herramientas de IA por parte del profeso-
rado, con un alto grado de incertidumbre sobre su
implementación.
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3.6 Opinión sobre formación docente en
IA

Existe un consenso sobre la necesidad de capac-
itación en IA para el profesorado, aunque con
diferentes niveles de prioridad.

3.7 Ventajas percibidas de la IA en edu-
cación

Los estudiantes destacan beneficios espećıficos de
la integración de IA en los procesos de enseñanza-
aprendizaje.

3.8 Preocupaciones sobre la IA en edu-
cación

Las respuestas a la pregunta abierta ”La IA en la
educación es útil, pero...” revelan inquietudes sig-
nificativas sobre los riesgos de estas tecnoloǵıas.

Las preocupaciones más destacadas en las re-
spuestas textuales incluyen:

• ”No debemos depender ciegamente de ella”
(estudiante de Pedagoǵıa, 7° semestre)

• ”La información no está 100

• ”Se reduce nuestra capacidad de pen-
samiento cŕıtico” (estudiante de LEPEPMI, 3°
semestre)

• ”No todos tienen acceso a estas herramientas
en comunidades rurales” (estudiante de LEP-
EPMI, 5° semestre)

3.9 La UPN 31-A Mérida ante los desaf́ıos
de la IA educativa

La Universidad Pedagógica Nacional (UPN) 31-A
Mérida asume la inteligencia artificial (IA) como
una herramienta para fortalecer su misión de for-
mar profesionales comprometidos con la transfor-
mación social, sin perder de vista su lema insti-
tucional Educar para transformar. Su visión cur-
ricular integra tecnoloǵıa educativa desde un en-
foque cŕıtico, priorizando la justicia cognitiva y la
preservación de saberes ind́ıgenas. Esto implica
diseñar modelos pedagógicos donde la IA no susti-
tuya la agencia docente, sino que potencie proce-
sos interculturales.ç

El perfil sociotécnico del estudiantado es
clave. La mayoŕıa cursa licenciaturas en Edu-
cación Ind́ıgena, Pedagoǵıa o Intervención Educa-
tiva, con realidades diversas: parte de los es-
tudiantes proviene de comunidades rurales con
acceso limitado a internet, y también hablan
lenguas originarias como el maya. Estas carac-
teŕısticas exigen herramientas de IA bilingües y
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de bajo consumo de datos, aśı como capacita-
ciones que combinen competencias digitales con
metodoloǵıas participativas. Por ejemplo, chat-
bots educativos para reforzar contenidos, valida-
dos por hablantes nativos, podŕıan cerrar brechas
sin imponer lógicas tecnocráticas.

La UPN enfrenta el reto de aprovechar la IA
sin sacrificar el humanismo. Esto implica:

1. Co-diseño de herramientas: Involucrar a es-
tudiantes y comunidades en la creación de al-
goritmos que respeten cosmovisiones locales,
evitando la colonización digital.

2. Formación docente: Capacitar en usos éticos
de IA, como la adaptación de ChatGPT para
generar estudios de caso contextualizados en
realidades ind́ıgenas.

3. Evaluación cŕıtica: Implementar rúbricas que
valoren no solo el resultado académico, sino
el proceso de aprendizaje y la reflexión ética
sobre la tecnoloǵıa.

Un ejemplo concreto seŕıa un espacio en
donde docentes usan grabaciones para entrenar
modelos de reconocimiento de voz, creando mate-
riales auditivos que preservan tradiciones orales.
Esta iniciativa, alineada con un diagnóstico insti-
tucional puede ser un puente entre innovación y
arraigo cultural, siempre que su integración sea
contextualizada, participativa y guiada por princi-
pios pedagógicos.

3.10 Consideraciones éticas y pedagógicas
del uso de IA en formación docente

La integración de la inteligencia artificial (IA) en
la formación de docentes plantea tensiones pro-
fundas entre la autonomı́a profesional y la au-
tomatización de prácticas pedagógicas. Platafor-
mas como ChatGPT optimizan tareas administra-
tivas, pero, como advierte la UNESCO (2021), su
uso indiscriminado puede reducir la enseñanza
a procesos algoŕıtmicos, desdibujando el rol me-
diador del educador. En contextos como la
UPN 31-A Mérida, donde se forman docentes
para entornos ind́ıgenas, este riesgo se amplifica:

herramientas no adaptadas a lenguas originar-
ias o cosmovisiones locales podŕıan homogenizar
metodoloǵıas, desplazando saberes comunitarios
(Hernández-Nieto et al., 2023).

Un desaf́ıo cŕıtico es el acceso desigual a la
tecnoloǵıa un gran número de las comunidades
ind́ıgenas en Yucatán carece de conexión estable a
internet, lo que limita el uso de IA en la formación
docente rural. Esta brecha no solo es técnica, sino
pedagógica: sin alfabetización cŕıtica, los futuros
profesores podŕıan replicar sesgos algoŕıtmicos,
como los identificados por Torres-Carrión et al.
(2023) en sistemas de reconocimiento facial us-
ados en aulas, que fallan al identificar rasgos
étnicos diversos.

La alfabetización cŕıtica en IA emerge como
imperativo, lo cual implica formar docentes ca-
paces de:

1. Evaluar éticamente herramientas: Por ejem-
plo, discernir cuándo un algoritmo de evalu-
ación (ej. Turnitin) prioriza eficiencia sobre
contexto sociocultural (López-Gómez, 2023).

2. Identificar sesgos: Como los hallados en
Gemini, que en 2024 mostró tendencia a aso-
ciar roles de liderazgo con género masculino
en simulaciones pedagógicas (D́ıaz-Barriga,
2024).

3. Diseñar alternativas contextualizadas: En la
UPN 31-A, esto se traduce en talleres donde
los estudiantes entrenan modelos de IA con
datos.

Fomentar una ciudadańıa digital cŕıtica exige ir
más allá del manejo técnico, siendo que los do-
centes deben enseñar a cuestionar cómo y por
quién se construyen los algoritmos centrando el
proceso en el aprendizaje de los estudiantes, por
ende se requieren marcos de acción como el de
D́ıaz-Barriga (2024), que propone cuatro dimen-
siones para la ciudadańıa digital: técnica, cŕıtica,
ética y creativa.
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4. Discusión y conclusiones

El análisis de los resultados obtenidos permite
comprender los patrones de uso de IA en estu-
diantes de la UPN 31-A Mérida, aśı como sus
percepciones sobre los desaf́ıos y oportunidades
que presentan estas tecnoloǵıas en entornos ed-
ucativos con fuerte presencia ind́ıgena. Los hal-
lazgos revelan una brecha significativa entre la
adopción estudiantil de herramientas de IA y la
incorporación docente de estas tecnoloǵıas en sus
prácticas pedagógicas.

El predominio de ChatGPT (68%) y Canva
Magic Design (54%) como herramientas preferi-
das refleja la tendencia hacia aplicaciones que
ofrecen resultados inmediatos y visibles. Esto co-
incide con lo señalado por Garćıa-Peñalvo (2023)
sobre la preferencia por tecnoloǵıas que simplif-
ican tareas concretas sin requerir conocimientos
técnicos profundos. Sin embargo, el uso principal-
mente orientado a investigación (58%) y creación
de material visual (27%) plantea interrogantes so-
bre el desarrollo de habilidades de pensamiento
cŕıtico, particularmente en un contexto donde la
principal preocupación expresada es la dependen-
cia excesiva (60%). La percepción estudiantil so-
bre la limitada adopción de IA por parte de los
docentes (sólo 22% identifica uso frecuente o reg-
ular) contrasta con su deseo de mayor integración
tecnológica en la enseñanza. Este hallazgo con-
firma la necesidad de formación docente en com-
petencias digitales cŕıticas, tal como sugiere la
UNESCO (2021). No obstante, es significativo que
la mayoŕıa de estudiantes (52%) prefiera una for-
mación ”solo básica” en IA para sus profesores, lo
que puede interpretarse como una valoración del
equilibrio entre innovación tecnológica y prácticas
pedagógicas tradicionales.

Las preocupaciones sobre información no
verificada (35%) y pérdida de interacción hu-
mana (18%) reflejan una conciencia cŕıtica so-
bre los ĺımites de la IA en contextos educa-
tivos interculturales. Como señalan Hernández-
Nieto et al. (2023), en entornos con diversi-
dad lingǘıstica y cultural, los algoritmos no con-
textualizados pueden reproducir sesgos o ignorar

saberes locales. Esta preocupación es particular-
mente relevante para los estudiantes de LEPEPMI,
quienes trabajan directamente con comunidades
ind́ıgenas donde la transmisión de conocimientos
tradicionales es fundamental.

El lema institucional ”Educar para transfor-
mar” adquiere especial relevancia en este con-
texto, pues implica formar profesionales que utili-
cen la IA como herramienta de emancipación y no
de dependencia. Los resultados sugieren que los
estudiantes comprenden esta tensión, valorando
las ventajas de la innovación tecnológica (clases
más innovadoras, 54%; ahorro de tiempo, 32%)
sin perder de vista los riesgos de una adopción
acŕıtica.

4.1 Limitaciones del estudio

El presente estudio tiene como limitación prin-
cipal su enfoque en percepciones estudiantiles,
sin incluir la perspectiva docente o análisis de
prácticas pedagógicas concretas. Asimismo, el
tamaño de la muestra, aunque representativo de
la institución, no permite generalizaciones a otros
contextos universitarios con presencia ind́ıgena.

4.2 Implicaciones y recomendaciones

A partir de los hallazgos, se proponen las sigu-
ientes recomendaciones para la UPN 31-A Mérida:

1. Desarrollar un programa de alfabetización
cŕıtica en IA que incorpore la dimensión inter-
cultural, capacitando a estudiantes para eval-
uar herramientas desde perspectivas episte-
mológicas diversas.

2. Crear espacios de co-diseño donde comu-
nidades ind́ıgenas, estudiantes y docentes co-
laboren en la adaptación de herramientas de
IA a contextos multiculturales.

3. Implementar protocolos éticos para el uso de
IA en investigación y práctica educativa, con
énfasis en la protección de saberes comuni-
tarios.

4. Establecer laboratorios de innovación
pedagógica que exploren aplicaciones de
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IA adaptadas a realidades bilingües, con
especial atención a la lengua maya.

En conclusión, la integración de la IA en la
formación de estudiantes de la UPN 31-A Mérida
requiere un enfoque equilibrado que reconozca
tanto las oportunidades de innovación como los
riesgos de homogenización cultural. La tecnoloǵıa
debe estar al servicio de un proyecto educativo
emancipador que, como propone Freire (2020),
utilice herramientas innovadoras no como fin en
śı mismas, sino como medios para una educación
liberadora y contextualmente relevante.
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Barreras de Comunicación en una comunidad ind́ıgena Tsotsil, a Nivel
Secundaria y su relacion con el TDAH

Communication barriers in a Tsotsil indigenous community at the secondary level and
their relationship with ADHD

Thelma Hermenegilda González Zúñiga y Ingrid Guadalupe Pérez Garćıa,*

1 Universidad Mesoamericana

Resumen
El tema se tiene que abordar en la educación ya que la barrera de comunicación es un gran factor
que ha perjudicado el proceso de enseñanza-aprendizaje, en las comunidades ind́ıgenas hay una
barrera entre la socialización y la comunicación entre alumnos Tzotzil y el docente monolingüe,
se analizara en diversos estudios emṕıricos y teóricos, ha estado presente este problema en todas
las comunidades, los docentes tiene que tener presentes las estrategias y métodos para trabajar,
a un más con los alumnos que tiene TDAH, por ello la finalidad de esta investigación es dar
a conocer un poco sobre las comunidades ind́ıgenas y el TDAH. La metodoloǵıa que se utilizó
en la construcción del instrumento fue tomada por ejemplos que se encontraron en diferentes
investigaciones, se trabajó con preguntas cuantitativas y cualitativas tomando en cuenta los tipos
de cada uno, se entrevistaron a docentes de nivel secundaria de los 3 grados, en los resultados
se observaron que la pregunta sobre la conducta la mayor parte de los docentes mencionaron
que era grave, la gráfica que representa por qué no hay docentes preparados los entrevistados
eligieron la respuesta que por falta de preparación no hay docentes en las comunidades

Palabras Clave: docentes, estrategias, enseñanza, comunicación, aprendizaje

Abstract

The issue has to be addressed in education since the communication barrier is a great factor that has harmed
the teaching-learning process, in indigenous communities there is a barrier between socialization and com-
munication between Tsotsil students and the monolingual teacher, It will be analyzed in various empirical
and theoretical studies, this problem has been present in all communities, teachers have to keep in mind the
strategies and methods to work, even more so with students who have ADHD, therefore the purpose of this
research is make known a little about indigenous communities and ADHD. The methodology that was used
in the construction of the instrument was taken from examples that were found in different investigations,
we worked with quantitative and qualitative questions taking into account the types of each one, secondary
school teachers of the 3 grades were interviewed, in The results showed that the question about behavior, most
of the teachers mentioned that it was serious, the graph that represents why there are no trained teachers, the
interviewees chose the answer that due to lack of preparation there are no teachers in the communities.

Keywords: teachers, strategies, teaching, communication, learning

1. Introducción

Con base a la información que se estuvo
analizando, reflexionando hace que todos los
que estén inversos a la educación tengan una
buena preparación con la finalidad que se tenga
el conocimiento de la diversidad de lengua

ind́ıgenas que hay y sobre los estudiantes que
tienen TDAH, y esto hace que estos aspectos se
vuelvan una barrera de comunicación entre los
docentes y los estudiantes, se presenta una in-
formación donde se analizaran datos donde los
docentes tienen que tener una amplia la infor-
mación sobre el TDAH y la barrera de comuni-

Como citar: González-Zúñiga T.H. & Pérez Garćıa I.G. (2025) Barreras de Comunicación en las
comunidades Ind́ıgenas Tsotsil, a Nivel Secundaria y su relacion con el TDAH
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cación que hay en las zonas ind́ıgenas, ya que
no hay docentes preparados para poder enfrentar
esta situación, esta investigación está basada en
los estudiantes que hablan el Tsotsil.

La lengua ind́ıgena es una barrera para la co-
municación y la socialización entre monolingüe
y alumno bilingüe en el aula, ya que no logran
conectarse con los contenidos de cada asignatura
por que el docente solo sabe hablar el español
y los jóvenes en Tsotsil muy pocos son los que
dominan el español. Esta investigación será cen-
trada sobre los adolescentes que hablan la lengua
ind́ıgena para poder reflexionar los compañeros
docentes activos y futuros docentes que existe los
retos por las diversidades culturales de cada local-
idad con hablante Tsotsil y poder comprenderlos
a sus estudiantes.

La adolescencia puede definirse como el re-
sultado de la integración de los procesos de desar-
rollo biológico, mental y social de las personas, y
de las tendencias socio-económicas y las influen-
cias culturales espećıficas, todo este con conjuntos
genera patrones de conducta a los docentes, por
tanto, el adolecente es el producto de un apren-
dizaje socialmente condicionado a través de la
cultura, sobre una base biológica y sometido a
las restricciones sugeridas a las demás aspectos
sociales, como la economı́a local (zalazar, 1987,
pág. 25)

Tenemos que tener presente que todos los
docentes somos el reflejo de los estudiantes
por lo que tenemos la tarea de hacer énfasis
en las diversas culturas, generar un respeto
para todas las comunidades, en el proceso de
enseñanza-aprendizaje, la información que se es-
tará presentando, la adolescencia en general es
prácticamente una etapa de cambios tanto f́ısicos,
emocionales y psicológicos, son fascinantes ya que
logran la transformación de niños a adulto: pero
también genera perturbaciones confusiones en los
adolescentes, es una etapa muy importante para
el desarrollo cognitivo.

Para el proceso de enseñanza-aprendizaje es
importante tener identificando como se puede

trabajar por medio de métodos y estrategias,
sumando a las barreras de comunicación el TDAH,
juega un gran papel ya que se convierte en un
obstáculo para el aprendizaje por lo que el do-
cente tiene que tener conocimiento sobre ello,
puede variar que los docentes tengan poco a
mucho servicio docente, ya que en cada grupo
se puede identificar los alumnos con TDAH, se
pueden identificar por varios aspectos, por ejem-
plo tienen dificultad de controlar sus emociones,
tienden hacer impulsivos, no tener autocontrol en
sus movimientos. De esa manera se puede realizar
test, donde se determine si el avance del trastorno
del TDAH sea leven, moderado o grave.

Se considera que el TDAH tiene una base
genética y es de naturaleza crónica. Se ha con-
siderado un “trastorno neurobiológico” porque se
cree que puede existir un funcionamiento alterado
de algunas zonas del cerebro, puede influir en el
aprendizaje, en los problemas conductuales y en
los procesos adaptativos de los niños y niñas en
edad escolar, influyendo en el malestar del profe-
sorado, de sus compañeros y de las propias famil-
ias. Una de sus principales caracteŕısticas cogni-
tivas del alumnado con este trastorno no les per-
miten adaptarse al entorno.

El TDAH afecta a los estudiantes a nivel
secundaria una de las consecuencias que afecta
es el rendimiento académico; el TDAH afecta el
rendimiento académico “en la medida en la que a
los niños se les dificulte prestar la atención debida
en el aula y focalizar las instrucciones que le pida
el maestro para aśı completar las tareas”, manifi-
esta Guzmán, septiembre 2023.

Para poder diagnosticar este trastorno es im-
portante tener una observación que el compor-
tamiento, tomando en cuenta que es inquieto,
impulsivo en sus acciones, tiene diferentes reac-
ciones antes las situaciones como: no puede jugar
o participar en pasatiempos en silencio o callada-
mente, está constantemente en movimiento o
actúa como impulsado por un motor, responde
preguntas antes de que se terminen de hacer o
acabar las oraciones de otras personas.
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2. Metodoloǵıa

La presente investigación es de tipo cuantitativo-
cualitativo, el objetivo principal de esta investi-
gación es dar a conocer las caracteŕısticas de los
estudiantes que presentan TDAH, y la dificultad
que hay entre los docentes y alumnos cuando
hay una barrera de comunicación de una lengua
ind́ıgena, se hace una relevancia en la lengua Tsot-
sil. La investigación se presenta anaĺıticamente y
se hace una descripción dentro de las variables.

Las variables que se utilizaron dentro de la
investigación analizar las dificultades del TDAH
y las barreras de comunicación que los decentes
han identificado con los años de servicio docente,
a través de las variables aplicadas se detectó las
problemáticas que existen dentro de la comu-
nidad estudiantil. Durante la aplicación del in-
strumento se detectó que los docentes carećıan de
conocimiento del TDAH.

El instrumento se aplicó en la escuela se-
cundaria técnica No.96 ubicada en el municipio
de Chalam Mitontic, Chiapas, donde la población
fueron de 10 docentes de los 3 grados del nivel
secundaria.

El muestreo se basó en una bola de nieve ya
que en los individuos son seleccionados por los in-
vestigadores previamente, en esta investigación se
dio la selección de los docentes de una secundaria
técnica hablante de la lengua Tsotsil.

El autor Cáceres (1996) que: la Investigación
Cuantitativa, se centra fundamentalmente en los
aspectos observables y susceptibles de cuantifi-
cación de los fenómenos educativos, utiliza la
metodoloǵıa emṕırico-anaĺıtica y se sirve de prue-
bas estad́ısticas para el análisis de datos.

Con base a la información antes mencionada

y para el desarrollo de la investigación cuantita-
tiva ya que en las variables que se utilizaron de
manera espećıficamente, método de investigación
que se basa en la recopilación y análisis de datos
numéricos.

Garćıa y Puigvert, (1998): Plantea que la ed-
ucación y la investigación no es un acto de trans-
misión de conocimientos, si no que por el con-
trario se va formando mediante un mundo en
común y que su adquisición es de forma continua,
porque los seres humanos somos seres de trans-
formación y no de adaptación, lo cual implica
cultivar el conocimiento desde la propia realidad
del hombre (auto-aprendizaje) sin un método rig-
uroso que limite el accionar del sujeto en busca de
la destrucción de las barreras de la ignorancia.

Con la información que se estará presentando
tiene la finalidad de que los lectores tengan in-
formación más reciente sobre el TDAH y cómo
se va convirtiendo en la una barrera de comuni-
cación que hay entre los docentes y alumnos, de-
pendiendo que los alumnos hablen alguna lengua
ind́ıgena, ya que cuando los alumnos hablantes
de una lengua ind́ıgena se les dificulta entender
al docente en las clases, y más aún cuando el
alumno tiene TDAH, ya que es fundamental que
tanto los docentes y los alumnos puedan aten-
derse. Tomando en consideración el siguiente
concepto:

El TDAH (Trastorno por Déficit de Atención
e Hiperactividad) es un trastorno neurológico
que se desarrolla en dos categoŕıas como ina-
tención e hiperactividad e impulsividad, aunque
puede variar dependiendo de la persona. Si
bien, la causa no se conoce completamente, se
cree que se debe a una combinación de factores
genéticos, neurobiológicos y ambientales (Plan
Seguro, 2024)

El trastorno tiene diversos factores de cómo
se puede desarrollar, se puede tomar que esto
puede tener su origen de manera mental ya que
afecta el pensamiento, no tienen buena recepción
de la información que se les está indicando, suelen
tener una inquietud de estar moviéndose de un
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lugar a otro, estar molestando a las personas que
se encuentran a su alrededor, tomando en cuenta
que también puede desarrollarse por algún prob-
lema neurológico que hace que tenga la impulsivi-
dad que se caracterizan ante situaciones que no
saben manejar sus emociones y ocasione un com-
portamiento inadecuado.

Con los alumnos que tienen el TDAH, algu-
nas de dificultades que se presenta primeramente
son problemas de lenguaje a pesar de la eviden-
cia de que los niños con TDAH tienen habilidades
psicolingǘısticas deficientes, especialmente en el
ámbito pragmático y en la forma y el contenido
del lenguaje. Cuando se trabaja con alumnos
ind́ıgenas o de alumnos que tiene TDAH, existe
una gran barrera de comunicación ya que no hay
una comunicación entendible, es un gran prob-
lema que se ha desarrollado por la falta de do-
centes que sepan hablar una lengua ind́ıgena.

Las dificultades de atención, planificación
y organización de la información, y control de
la interferencia, afectan negativamente los ac-
tos comunicativos. Aśı mismo, las dificultades
pragmáticas son evidentes en la mayoŕıa de los
casos, especialmente en los usos conversacionales.
Y es que el retraso en la adquisición del lenguaje
y las dificultades pragmáticas son inherentes al
TDAH y están relacionadas con las caracteŕısticas
cognitivas que provocan una interferencia con-
tinua en el procesamiento de datos relevantes
durante las situaciones de comunicación (ISEP,
Garćıa Nuria, 2023)

Los estudiantes con TDAH, en el lenguaje
tienen una gran dificultad esto con lleva que los
estudiantes ind́ıgenas también presentan proble-
mas de lenguaje y esto hace que se genere una
barrare de aprendizaje, cuando los docentes son
monolingüe hay una gran dificultad con los alum-
nos bilingües, con base a la información es impor-
tante para proponer estrategias y mejoramiento
de la barrera entre docente y los alumnos tsosiles,
conocer y medir el nivel del emisor y receptor, que
permitirá determinar las caracteŕısticas de la bar-
rera de la comunicación, para esto se propone el
método cuantitativo y cualitativo, podrá analizar

y cuantificar las dimisiones y criterios del sistema
educativo, la primera etapa será la recolección de
información.

Uno de los aspectos importantes a destacar
es que las lenguas ind́ıgenas no poseen el mismo
estatus social entre śı. Es decir, todas las lenguas
ind́ıgenas y sus hablantes poseen un estigma que
produce que d́ıa a d́ıa estos hablantes decidan de-
jar de utilizar dichos sistemas comunicativos. Sin
embargo, este estigma no es una cualidad nega-
tiva que se presenta en el mismo grado en todas
las lenguas y sus variedades lingǘısticas, Bordieu,
P. (s.f.).

Los casos chiapanecos y oaxaqueños son
ejemplos que probablemente se repitan en otras
partes del páıs, por lo que es necesario insistir
en que la promoción y enseñanza de la diversi-
dad lingǘıstica dentro de los contextos educativos
formales debe retomar la cultura de la paz en
busca de justicia social, es importante que el tra-
bajo transdiciplinario permita cartografiar socio-
comunitariamente tanto los contextos de investi-
gación como de colaboración de interés.

3. Resultados

Los resultados que se obtuvieron se exponen a
continuación; la muestra consistió en 10 docentes
que laboran en una escuela secundaria técnica,
ubicado en la localidad de Chalam, Mitontic, más
de la mitad de los docentes, 70% de ellos, lleva
más de 10 años de servicio como docente, se sitúa
entre los 10 y 20 años de servicio; un 10%, entre
los 5 y 10 años de servicio; y el 20% tiene entre 2 y
5 años de servicio. Asimismo, se considera un dato
importante que el 50% de los docentes han trabajo
en diferentes centros educativos hablantes de una
lengua materna, Tsotsil. La prueba que se utilizo
fue de Shapiro-Wilks, ya que nuestra población es
pequeña.

A continuación, se describen algunos de los
principales hallazgos a partir del instrumento real-
izado; solamente se describen siete figuras de las
diesis variables aplicadas, las cuales son las más
representativas.
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En la figura 1, se puede notar que la mayoŕıa
de los docentes tienen más años de experiencia
educativa en la enseñanza y aprendizaje frente a
grupo, ya que la mayoŕıa (7 personas) dijo que
teńıan más de 10 años de servicio como profe-
sores, consecutivamente, se logra observar que (1
persona) seleccionó la opción de 5 y 10 años de
servicio como maestro, (2 personas) respondieron
que llevan de 2 a 5 años de servicio.

Figura 2, se puede observar que la mayoŕıa
de los docentes (9 personas) se han encontrado
con alumnos con problemas de trastorno por
déficit de atención e hiperactividad, de 12 a 13

años, y (1 persona) a detectado en la edad de 14
a 15 años.

Figura 3 se puede observar la mayor parte de
los docentes respondieron, (6 docentes) el com-
portamiento de los alumnos que ellos han obser-
vado, equivalente a un 60 % es regular, el 30 %
el comportamiento es mala respondido por (3 do-
centes), el 10% es buena, observado por (1 do-
cente).

Es importante mencionar que algunos do-
centes no tienen el conocimiento de cómo iden-
tificar tales dificultades.

Figura 4, se puedo observar el 50% de los
docentes respondieron como ellos han identifi-
cado, como se enfrentan los desaf́ıos con los alum-
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nos dentro de las aulas, a través de la falta de
atención, el 30% a identificado y han definido
como bajo rendimiento, el 10% dice que la ob-
servación de ellos en bajo rendimiento de tareas
tanto adentro y fuera del aula, y los otros 10%
dice que los alumnos han identificados en baja or-
ganización.

Figura 5, se puede observar en la gráfica, los
resultados obtenidos, de una variable, que los do-
centes respondieron, sobre la enseñanza y apren-
dizaje, de la lengua ind́ıgena tsotsil, el nivel de
impacto sobre la barrera de comunicación, el 60%
consideran grave, ahora el 30% consideran un
nivel moderado, ya que el 10% opina que es un
nivel leve.

Figura 6, se puede observar los resultados
obtenidos de los docentes, respondieron sobre
cuántos alumnos dominan el español, en la lo-
calidad donde laboran, un 70% del resultado
obtenido dicen los docentes hay más de 5 alum-
nos que dominan el español y pueden interactuar
fácilmente con los docentes, el 20 % han detec-
tado un porcentaje menos de entre 3 a 5 estudi-
antes, y un 10% del resultado opinan que solo hay
2 a 3 alumnos dominantes la lengua española.

Figura 7, se puede observar en la gráfica
de los resultados obtenidos del instrumento uti-
lizado y seleccionado una de las variables, re-
spondieron siente de los docentes que es por falta
de preparación equivalente a un 70%, dos de
los docentes opinan, que es por falta de oportu-
nidades en la vida laborar da un porcentaje de
20%, y uno de los docentes dice que tienen que
ver con las dos opciones antes mencionadas equiv-
alente a un 10%.

4. Conclusiones

Durante el proceso de esta investigación, se puede
identificar resultados importantes, sobre las di-
ficultes que se presenta en los centros educa-
tivos del nivel secundaria, ya que la mayoŕıa son
hablantes de una lengua materna, lo que la comu-
nidad estudiantil, se les dificulta poder interactuar
con los docentes, de la mano con las dificultades
del TDAH que hace más dif́ıcil poder trabajar con
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los alumnos.

Por lo que se destaca que la mayor prob-
lemática que existe en este nivel educativo es la
barrera de lenguaje que existe en las escuelas en
el estado de Chiapas, ya que la mayoria de la
poblavion educativa son hablantes de las lenguas
maternas de los pueblos originarios.

Existe una limitación muy marcada por parte
de los alumnos en las participación dentro de
aula por la barrera de la comunicación exis-
tente, la tarea del docente en atención a comu-
nidades ind́ıgenas implica doble esfuerzo, porque
primero tiene que adaptarse al contexto y a los
usos y costumbres, y segundo aprender la lengua
mı́nimamente a las palabras claves, la cual crea
v́ınculos para la enseñanza y aprendizaje, por eso
es de suma importancia que se les ofrezca, a los es-
tudiantes ind́ıgenas oportunidades para desarrol-
larse conceptualmente en las dos lenguas tsotsil y
español.

Para poder analizar, reflexionar sobre esta
problemática que existe con los estudiantes
ind́ıgenas, es buscar métodos y estrategias
ya mencionadas para el mejoramiento de la
enseñanza, para poder apoyar a los alumnos tsot-
siles para que mejoren o eleven sus aprendizajes,
como en la escuela y en su vida cotidiana.

Ademas de que cabe destacar que a pesar de
los programas implementados por los organismos
públicos aún existe este gran rezago educativo en
las regiones o comunidades ind́ıgenas del estado
de Chiapas.
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enseñanza en regiones con desigualdades tecnológicas. Enfoques,
4(1), 230–253. https://doi.org/10.24267/23898798.886

Plan Seguro (12/07/2024), ¿Qué es el Trastorno
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Resumen

El uso de herramientas digitales en la labor docente, representa un gran potencial para en-
riquecer el proceso educativo en modalidad presencial, a distancia o h́ıbrida ya que permiten
mantener interactividad, facilitan el acceso a información y promueven un esquema de trabajo
colaborativo que diversifica la forma de aprender. Esta investigación es de corte cuantitativo
y transversal para conocer las dificultades y percepción docente en las escuelas de Educación
Normal en el Estado de Chiapas, la población de estudio fueron 150 docentes de 12 escuelas
Normales, aplicándose un instrumento validado con un puntaje de 0.75 de validez de contenido
y 0.78 del valor de Alpha de Cronbach. Se tiene como resultado que si bien el 52% de los do-
centes señala que logró desarrollar los temas planeados, este logró no fue excento de obstáculos;
el 45.3% de los docentes percibe que sus estudiantes enfrentan problemas de conectividad, lo
que evidencia una brecha de accesibilidad que limita las posibilidades de un aprendizaje equi-
tativo.

Palabras Clave: educación, tecnoloǵıa, enseñanza superior, dificultad, percepción.

Abstract

The use of digital tools in teaching represents great potential for enriching the educational process in in-person,
distance, or hybrid learning environments, as they allow for interactivity, facilitate access to information, and
promote a collaborative approach that diversifies learning. This quantitative and cross-sectional research
study aims to understand the difficulties and perceptions of teachers in teacher training colleges in the state
of Chiapas. The study population consisted of 150 teachers from 12 teacher training colleges. A validated
instrument with a content validity score of 0.75 and a Cronbach’s alpha score of 0.78 was used. The results
show that while 52% of teachers reported successfully completing the planned topics, this achievement was
not without obstacles. 45.3% of teachers perceive that their students face connectivity issues, highlighting an
accessibility gap that limits the possibilities for equitable learning

Keywords: education, technology, higher education, difficulty, perception.

1. Introducción

En la actualidad, la necesidad del ser humano por
innovar en un mundo en constante evolución y
transformación impulsa el desarrollo de futuras
generaciones que demandan, d́ıa con d́ıa, la uti-
lización de las Tecnoloǵıas del Aprendizaje y el

Conocimiento (TAC), orientadas hacia un uso más
formativo y pedagógico. (Rodŕıguez, 2020)

En este contexto, es importante considerar
que el uso de la tecnoloǵıa en el ámbito educa-
tivo se ha convertido, cada vez más, en una re-
alidad ineludible a la que todos debemos adap-
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tarnos. (Litovicius, 2022)

Incluir el uso de herramientas digitales en
la docencia permite enriquecer el proceso de
enseñanza – aprendizaje en modalidad presencial,
h́ıbrida o a distancia, cuyo auge se dio a partir de
la contigencia sanitaria del COVID-19.

Aunque muchas de estas herramientas ya
eran de fácil acceso y uso gratuito, no alcanzaron
su máximo potencial sino hasta esta etapa de la
humanidad. La educación a distancia se convirtió
aśı en una nueva y transformadora realidad, obli-
gando a distintas generaciones a adaptarse o, en
su defecto, quedar rezagadas en un olvido inmi-
nente por no saber utilizarlas. (Tamayo, 2020)

Según Mujica-Sequera (2021), las her-
ramientas digitales en la tecnoeducación pueden
clasificarse en diversas categoŕıas, como her-
ramientas de comunicación, de gestión del apren-
dizaje, de creación de contenidos, entre otras,
cada una con funciones espećıficas que apoyan el
quehacer docente. Su uso adecuado contribuye al
desarrollo de competencias digitales en los estudi-
antes y mejora la calidad educativa.

Estas tecnoloǵıas integran plataformas, re-
cursos y estrategias con una intencionalidad
pedagógica clara, cuyo propósito es formar pro-
fesionales capaces de aprender de manera activa,
cŕıtica y colaborativa, respondiendo a las exigen-
cias de un entorno sanitario en constante transfor-
mación. (Sánchez, 2021)

Por ello, el docente tiene la misión de trazar
una ruta clara, estratégica y pedagógicamente co-
herente en el vasto universo de las Tecnoloǵıas del
Aprendizaje y el Conocimiento, asegurando que
estas herramientas no solo estén al servicio de la
información, sino verdaderamente al servicio de
la formación.

La educación virtual, implica el uso de es-
trategias didácticas adecuadas para lograr una
enseñanza de calidad. (Garćıa, 2021); El do-
cente se enfrenta al reto de adaptarse a nuevas es-
trategias tecnológicas, lo que implica desarrollar
competencias digitales que le permitan gestionar

entornos virtuales de aprendizaje, diseñar activi-
dades educativas y evaluar el desempeño de sus
estudiantes en ĺınea (Mendoza&Esquivel, 2021)

Los docentes que dominan estas herramien-
tas y metodoloǵıas son considerados dentro de
un estándar elevado de desempeño, destacándose
por su capacidad para transmitir conocimiento de
manera efectiva, innovadora y pertinente. En con-
secuencia, se convierten en referentes dentro del
ámbito educativo superior. (Zambrano, 2024)

La percepción docente frente a los proble-
mas de accesibilidad de los estudiantes a internet,
destaca que uno de los incovenientes a los que se
enfrentan docentes y estudiantes es la falta de una
conexión estable.

En un estudio, Barrios et al., (2020), con-
cluyeron que la conectividad digital es uno de
los factores para la inclusión social que “con-
trasta con otros factores de exclusión existentes -
económicos, culturales, religiosos- y con la brecha
digital profundizada con nuevos desarrollos de la
IA”, lo que puede ser visto no como una amenaza
sino como una oportunidad para reconocer e in-
cluir a las poblaciones en mayor situación de vul-
nerabilidad respecto al acceso a internet y las TIC.

Los estudiantes presentaron problemas de
conectividad estable y disposición de los dis-
positivos tecnológicos necesarios (pues en nu-
merosas ocasiones estos eran prestados o com-
partidos con los demás miembros de su familia),
además de que en sus hogares soĺıan estar ex-
puestos a muchas distracciones personales y famil-
iares. (Balderas et al., 2021)

Sin embargo, para que el uso de las tec-
noloǵıas logre impactar en el proceso educativo,
se require además del acceso a la conectividad a
través de diversos dispositivos, de una formación
adecuada para que que sean integradas con un
fin pedagógico, por lo que los docentes no deben
limitarse a conocer las generalidades de una her-
ramienta digital sino ir más allá, teniendo muy
claro cuándo, por qué y para qué puede utilizarlas
considerando los objetivos que se pretendan al-
canzar.
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En este nuevo escenario, la función del do-
cente ha evolucionado hacia la creación de opor-
tunidades de aprendizaje que promuevan la co-
laboración, el pensamiento cŕıtico y la evaluación
continua, los cuales se han convertido en pilares
fundamentales de la educación actual. (Sancán-
Pin, 2025)

Las herramientas digitales en la educación
superior facilitan el aprendizaje significativo, aśı
como la gestión del conocimiento y el desarrollo
de diversas competencias en los estudiantes Uni-
versitarios. (Naula, 2025). El uso de las her-
ramientas digitales forma parte inherente del uni-
verso que constituye la educación superior. Exis-
ten múltiples funciones y variables que deben con-
siderarse cuidadosamente para avanzar en un ci-
clo educativo alineado a las necesidades reales de
los estudiantes.

2. Metodoloǵıa

La presente investigación es de corte cuantitativo
y transversal, en donde se analizan las dificul-
tades y percepción docente de las Escuelas de Ed-
ucación Normal en el estado de Chiapas. Es im-
portante mencionar que se cuenta con 19 escue-
las normales, 15 corresponden al sistema estatal
y 4 al sistema federal; en esta investigación par-
ticipan 12 de ellas, logrando una participación de
150 docentes, los cuales están adscritos a las difer-
entes escuelas normales del estado de Chiapas, ,
teniendo el 92% pertenecientes al sistema estatal
y 8% a sistema federal; cabe resaltar que 33%
son de escuelas normales en educación preesco-
lar, 30% son de educación primaria, 12% de licen-
ciatura en educación f́ısica, 1.3% educación inclu-
siva y el 28% licenciatura en educación superior,
tal como se detalla en la tabla 1.

También es importante mencionar que el
63.3% de la población encuestada tienen entre 40
y 60 años de edad; 30 % entre 25 y 40 años de
edad y 6.7 % mayores de 60 años. Lo cual nos
demuestra que la mayoŕıa de la población se en-
cuentra en una edad promedio productiva.

Para la recolección de datos, se aplica
un instrumento de medición validado, obtenido
del libro de Enseñar y aprender después de
la pandemia, en el caṕıtulo 1 titulado, Cues-
tionario para medir el uso de herramientas digi-
tales para docentes universitarios durante la pan-
demia de covid-19 en regiones tecnológicamente
marginadas, escrito por (Gonzalez-Zuñiga T.H. &
Avendaño-Porras V.C., 2022)

El instrumento original consta de 54 ı́tems,
con un puntaje de 0.75 de validez de contenido
y 0.78 del valor de Alpha de Cronbach, lo cual le
otorga una fiabilidad elevada, la presente investi-
gación surge de la categoŕıa de Dificultades y per-
cepción docente. Con relación al presente trabajo
de investigación se utilizaron 4 ı́tems de la cate-
goŕıa 1 sobre datos generales; de la categoŕıa 3
se utilizaron 7 ı́tems, los cuales fueron selecciona-
dos de manera minuciosa al tener relación con los
objetivos de la investigación.

Para aplicar el instrumento se desarrolló me-
diante un formulario digital de la plataforma de
Google Forms, durante los meses de diciembre
2024 y enero 2025 empleando medios de comu-
nicación digital y fueron contestados de manera
individual por los docentes que aceptaron partici-
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par en esta investigación.

3. Resultados

Esta investigación se realiza con una muestra a
explotoria a conveniencia, debido a que los do-
centes pertenecen a escuelas normales del estado
de Chiapas, accediendo a una muestra diversa en
terminos de edades (63.3% entre 40 y 60 años)
y a perfiles académicos similares ( preescolar, pri-
maria, educación f́ısica, educación inclusiva, su-
perios) aportando una visión amplia y situada de
la problemática.

Se obtuvieron los siguientes hallazgos, que
resultan fundamental prestar atención.

Se puede apreciar que el inconveniente más
destacado que tienen los docentes y las estu-
diantes es la conexión para impartir las clases
sincrónicas con la institución en la modalidad en
ĺınea esta dimensión indica las Dificultades y per-
cepción docente, respecto a śı, aseveran que los
alumnos tienen problemas de accesibilidad a in-
ternet, el 45.3% indica que la mayoŕıa de veces
Si tienen problemas para conectarse; el 38.5% in-
dica que la mayoŕıa de veces mientras que el 2%
refiere tener siempre conexión. La falta o proble-
mas de conexión es un problema constante en el
estado.

Esto pone en descubierto la brecha digital
que existe en toda la región del páıs a diferencia
de las demás latitudes de México.

La planificación diaria docente es el proceso
de organización de las actividades de enseñanza,
que el docente realiza para asegurar un proceso
de enseñanza-aprendizaje exitoso. Implica tomar
decisiones sobre qué, cómo, cuándo y por qué se
enseñará, aśı como cómo se evaluará el apren-
dizaje de los estudiantes. Es por ello fundamental
que se tome en cuenta en esta investigación. Con
relación a si el docente pudo desarrollar todos los
temas de la planeación durante sus clases en ĺınea,
el 52% de los docentes dice que casi todos los d́ıas
lo lograron, el 40.5% refiere que ocasionalmente
y solamente el 2% expone que casi nunca. La pro-
liferación de medios digitales generó la creación
de espacios que se acercaran a las aulas, des-
cubriendo plataformas que permitieran tener un
acceso amigable que permitió aprender a utilizar
las herramientas tecnoloǵıas que poder impartir-
las. Zoom, Classroom, WhatsApp.
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Respecto al desarrollo de clases virtuales, y la
dificultad para modificar estrategias pedagógicas,
el 60.8 % menciona que ocasionalmente sucedió;
el porcentaje que expresa que si fue de manera
continua es el 17.6% que indica que sucedió to-
dos los d́ıas, y el mismo porcentaje marca que
casi nunca, la adaptación y actualización de los
métodos de enseñanza para mejorar la calidad del
aprendizaje y la experiencia en el aula, implica
que los docentes reflexionen sobre sus prácticas,
identifiquen áreas de mejora, y experimenten con
nuevas herramientas y enfoques para conectar
mejor con los estudiantes y los contenidos.

Los docentes se enfrentan al reto de adap-
tarse a las nuevas estrategias tecnológicas en
la educación, requieren desarrollar competen-
cias digitales para gestionar entornos virtuales,
diseñar actividades educativas y evaluar de forma
digital. El enfoque ha cambiado de ser meros
transmisores de conocimiento a convertirse en fa-
cilitadores del aprendizaje, guiando a los estudi-
antes en la exploración de recursos digitales y fo-
mentando el trabajo colaborativo. El papel del
docente en la era digital: Los docentes debieron
ser capaces de utilizar plataformas de gestión
de aprendizaje (LMS), como Google Classroom o
Moodle, para organizar cursos, distribuir materi-
ales y evaluar el progreso de los estudiantes.

Las nuevas estrategias tecnológicas permiten
crear actividades interactivas y gamificadas, como
juegos de preguntas y respuestas o simulaciones

virtuales.

La falta de formación en nuevas estrategias
tecnológicas puede dificultar a los docentes la
integración de la tecnoloǵıa en el aula. Como
se observó en las respuestas anteriores, la falta
de acceso a internet, dispositivos y recursos tec-
nológicos puede dificultar la implementación de
nuevas estrategias. La formación continua en
nuevas estrategias tecnológicas es fundamental
para que los docentes puedan estar al d́ıa con
las herramientas y técnicas más recientes. Es ah́ı
cuando los cursos recibidos comienzan a tener un
sentido diferente llevándolos a la práctica.

Es importante mencionar que uno de los fac-
tores que influye en el desarrollo de algunas ha-
bilidades es el estrés, si bien la pandemia que se
vivió por Covid 19, permitió identificar las desven-
tajas que exist́ıan frente al uso de las herramientas
tecnológicas y como estas se vinculan con la re-
siliencia, el estrés, la salud mental; en el caṕıtulo
7 titulado, Escala para medir el nivel de estrés
de docentes en formación inicial durante la pan-
demia por COVID19, escrito en el libro Enseñar
y aprender después de la pandemia por (Velasco-
Domı́nguez P. & Avendaño-Porras V.C., 2022)

En resumen, los docentes deben asumir un
rol más activo en la gestión de las nuevas es-
trategias tecnológicas, desarrollando competen-
cias digitales y buscando formas de utilizar la tec-
noloǵıa para enriquecer el proceso de aprendizaje.
La formación continua, la colaboración entre do-
centes y la adaptación a las necesidades de los es-
tudiantes son clave para lograr este objetivo.

A partir de las peculiaridades de las estrate-
gias educativas que el docente y estudiante se-
leccionan, emergen diferentes aplicaciones, en lo
que respecta al manejo de alguna herramienta
pedagógica, el 61.5% dice presentar ocasional-
mente alguna dificultad, el 26.4% casi nunca el
6.1% manifiesta que śı, casi todos los d́ıas, mien-
tras que el 5.4% refiere que nunca, pero el 0.7%
escribe que todos los d́ıas tuvo una dificultad, los
rasgos que se representan a observar son el 61.5
% ocasionalmente
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Se puede evidenciar la percepción que se
genera en los docentes respecto a si los estudi-
antes han presentado problemas en el manejo de
herramientas tecnológicas el 68.9% de las y los
docentes refieren que ocasionalmente lo han pre-
sentado, mientras que el 26.4% casi nunca, y el
6.1% dice que casi todos los d́ıas, debido a var-
ios factores, incluyendo la falta de capacitación,
la sobrecarga de información, y la falta de acceso
a dispositivos, aśı como las conexiones a Internet.
Esto puede afectar negativamente su capacidad de
aprendizaje y su participación en el proceso ed-
ucativo

Resulta fundamental que en una clase
sincrónica la respuesta verbal del estudiante y el
docente se complementen con las respuestas no
verbales, como las expresiones faciales o gestos
del rostro, el sonido de la voz o en el lenguaje
corporal, permitiendo percibir al docente los sen-

timientos y emociones o pensamientos de los es-
tudiantes a través de la plataforma de videocon-
ferencia, aśı observar si el estudiante está inmerso
en el proceso de enseñanza y aprendizaje. En la
pregunta sobre la participación por parte de los
estudiantes durante las clases en online los por-
centajes son muy cercanos mientras el 35.1% re-
fiere que casi todos participan, el 31.1 % expone
que ocasionalmente lo hacen, el 5.4% refiere que
casi nunca lo hacen, es importante mencionar que
la respuesta sobre que todos los d́ıas participan
son solamente el 6.8%.

Los resultados muestran que el aprendizaje
en ĺınea puede tener ventajas y desventajas, y que
el desempeño de los estudiantes puede variar de-
pendiendo de varios factores. Esta tabla indica
que el 61.5% de los estudiantes, casi todos los
d́ıas cumple con las tareas asignadas, el 20.3%
menciona que todos los d́ıas existe el cumplim-
iento mientras que el 16.9% expone que ocasion-
almente lo hace.

4. Conclusiones

Los resultados de esta investigación permiten re-
flexionar sobre los retos que enfrentan los do-
centes de las escuelas normales en Chiapas al in-
tegrar herramientas digitales en su práctica ed-
ucativa. Si bien el 52% de los docentes señaló
que logró desarrollar casi todos los temas de
sus planeaciones durante las clases en ĺınea, este
logro no fue exento de obstáculos. Un dato
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preocupante es que el 45.3% de los docentes
percibe que sus estudiantes enfrentan problemas
de conectividad a internet la mayoŕıa de las veces,
lo que evidencia una brecha de accesibilidad que
limita las posibilidades de aprendizaje equitativo.

Por otro lado, el 60.8% de los docentes ad-
mite que ocasionalmente tuvo dificultades para
modificar sus estrategias pedagógicas al entorno
virtual, lo que refleja que la transición digital no
solo requiere de herramientas, sino de un cam-
bio profundo en las prácticas y mentalidad de
los docentes. Aunque plataformas como Zoom,
Classroom o WhatsApp ayudaron a acercar los es-
pacios digitales a las aulas, queda claro que la
formación continua en competencias digitales es
fundamental: el 61.5% de los encuestados in-
dicó que ocasionalmente presenta dificultades en
el manejo de herramientas tecnológicas, mientras
que el 68.9% percibe que los estudiantes también
enfrentan este tipo de problemas.

Estos datos nos invitan a reflexionar sobre
cómo la falta de acceso, capacitación y recursos
impacta no solo en la enseñanza, sino en la salud
emocional de los docentes, quienes han tenido
que asumir un rol activo y transformador en un
contexto lleno de incertidumbre y estrés. Es evi-
dente que la pandemia expuso las desigualdades
tecnológicas y puso a prueba la resiliencia del sis-
tema educativo.

Finalmente, esta investigación nos hace con-
scientes de que no basta con incorporar tecnoloǵıa
en las aulas: es necesario generar condiciones de
equidad digital, fortalecer las competencias de do-
centes y estudiantes, para repensar los modelos
pedagógicos para que la tecnoloǵıa sea una aliada
real en los procesos de enseñanza-aprendizaje.

Solo desde un enfoque humano, reflexivo y
colaborativo será posible construir una educación
más inclusiva, flexible y preparada para los de-
saf́ıos del presente y del futuro.
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y TAC . Ciudad de Mexico : UNAM.

Litovicius, P. (2022). Lastec-
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de habilidades cognitivas . Revista Latinoamericana de Ciencias So-
ciales y Humanidad , 14.

117



Revista Tribuna Pedagógica ISSN 0188-9141, Vol. 3, Número 1, [Nueva época], páginas 118-137, 2025
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1. Palabras de Bienvenida. . .
Para caminar hacia una pedagoǵıa
liberadora

Este texto propone un conjunto de reflexiones,
a manera de Principios, para aquellas personas
(madres, padres, abuelas y abuelos, estudiantes
y profesionales de la educación, entre otras) que
están interesadas en llevar a cabo procesos for-
mativos en donde el horizonte educativo es la
liberación del ser humano, entendiendo que este
proceso no es individual, sino colectivo. Paulo
Freire, pionero en Abya Yala (América) de una ed-
ucación como praxis de la libertad, lo expresaba
de la siguiente manera: “Nadie educa a nadie,
ni nadie se educa a śı mismo, hombres y mujeres
nos educamos en comunión, y su mediador es el
mundo” (1987).

La elaboración de estos Principios proviene
de la vida cotidiana de las aulas, de la práctica do-
cente de profesores y profesoras que trabajan en
la escuela pública del estado de Yucatán, México;
digamos que es teoŕıa desde la escuela, desde lo
que hacen docentes “de banquillo” en sus aulas;
es decir, es praxis desde adentro y desde abajo
del sistema educativo. Señalo esto porque una

de las grandes objeciones que como “profe” he es-
cuchado en mis 50 años de servicio para incorpo-
rar nuevas ideas al trabajo docente, es que quienes
hacen las teoŕıas pedagógicas nunca han estado
en un salón con niñas y niños, y eso ha servido de
argumento para justificar algo que llamo el “con-
servadurismo pedagógico”, que mantiene formas
de trabajo áulico donde domina la llamada “ed-
ucación tradicional” con sus mecanismos perni-
ciosos: su memorización acŕıtica, su disciplina au-
toritaria, su aprendizaje monótono -sin significado
y sentido- y su racionalidad instrumental, que ter-
mina por constituir una educación que cancela a
los sujetos en su proceso de desarrollo, para some-
terlos como objetos que se moldean a imagen y
semejanza de un curŕıculum que ignora la diver-
sidad de intereses, de experiencias previas a la es-
cuela, de valores, de sueños y expectativas que
traen las y los educandos.

Este texto es una aportación al cómo desar-
rollar Pedagoǵıas de la Autonomı́a, asunto que es
común como demanda de quienes ejercemos el
trabajo educativo: “Está bien tu teoŕıa, pero dime
cómo lo hago”. Olvidamos que eso que hacemos
en nuestras aulas parte siempre de una idea que
orienta nuestras acciones, y aśı como una persona
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para ser buena orienta sus actos cotidianos por sus
mandamientos, aśı una docente, o un docente, se
orienta por sus principios pedagógicos. Diŕıamos
que esas ideas o principios, son el cómo oculto
de nuestros actos educativos y, desde nuestra per-
spectiva, son la dimensión de mayor relevancia
del cómo hacemos nuestra docencia.

Por ejemplo, si alguien parte de la convicción
de que el error es constructivo; es decir, potencia
el aprendizaje, eso me llevará a: nunca regañar
cuando suceda, a no proferir ofensas o descalifica-
ciones a quienes los cometen, a alentar a lxs NyN
a autoevaluar sus respuestas o acciones, a prob-
lematizar lo que ha hecho con otras posibilidades,
lxs dejamos probar sus hipótesis, les damos con-
fianza para que se arriesguen. Éstos y otros actos
pedagógicos serán formas de actuar en mi aula, de
cómo llevo a cabo el trabajo áulico, desde luego,
si tengo como principio que el “error es construc-
tivo, que sirve para aprender”.

Desde luego, para algunxs, o en ocasiones,
como nos comparte Iranice Reyes “el trayecto ha
sido un poco espinoso, pues ejercer la docen-
cia con un enfoque liberador conlleva enfrentar
ambientes donde prevalecen ideas tradicionalis-
tas, donde [en ocasiones] hemos encontrado con-
formidad en hacer lo mismo de la misma man-
era, dejando pasar la oportunidad de renovar la
práctica, innovar y vivir una experiencia difer-
ente”.

Concluiŕıa reconociendo que la tarea educa-
tiva es una actividad profesional compleja, y no
sólo por los conocimientos que tenemos que poner
en juego en el d́ıa a d́ıa, sino también por la diver-
sidad que está presente en las aulas con grupos a
veces numerosos, con cargas administrativas ab-
surdas, en contextos poco favorables, entre otras
cuestiones. Y desde luego, es compleja porque
asumimos que educar no es marcar planas, copias,
cuestionarios y lecciones para aprender de memo-
ria; sino la tarea amorosa de acompañar el desar-
rollo de un ser humano para contribuir a su pleno
desarrollo como persona, con inteligencia cŕıtica y
creadora, autónoma y solidaria, respetuosa de la
vida; todo ello, es complejo.

En nombre del colectivo sean Bienvenidas y
Bienvenidos a la lectura, análisis y reflexión de
este esfuerzo editorial.

Justo Germán González Zetina.

2. Pensar la Autonomı́a. . .

En este apartado les compartimos unas notas
tomadas de diferentes autores y autoras que re-
fieren a la educación en y para la autonomı́a, aśı
como del ser docente que se necesita para ello.
Provienen de tiempos históricos, corrientes de
pensamiento y experiencias diversas. El propósito
es poder reflexionar sobre la autonomı́a como cat-
egoŕıa pedagógica y nuestro papel como educado-
ras y educadores en nuestro entorno cotidiano.
Las preguntas que nos han acompañado para pen-
sar nuestro trabajo como docentes, son: ¿Qué es
educar? ¿Qué son para mı́ las niñas y los niños?
¿Cómo espero que sean en el futuro? Y, con base
en lo anterior, ¿Cómo debemos pensar, ser, estar y
hacer nuestra tarea educativa para que lleguen a
ser seres humanos ı́ntegros: autónomos, solidar-
ios, democráticos, respetuosos de las diferencias y
de la vida? Que la lectura sea fruct́ıfera.

La Escuela Moderna pretende combatir cuan-
tos prejuicios dificulten la emancipación total del
individuo, y para ello adopta el racionalismo hu-
manitario, que consiste en inculcar a la infancia el
afán de conocer el origen de todas las injusticias
sociales para que, con su conocimiento, puedan
luego combatirlas y oponerse a ellas. El estudio
de cuanto sea favorable a la libertad del individuo
y a la armońıa de la colectividad, mediante un
régimen de paz, de amor y bienestar para todos
sin distinción de clases ni de sexos.

Francesc Ferrer i Guardia (1859-1909),

Introductor de la Escuela Nueva en Cataluña.

El niño no puede llevar una vida normal en
el mundo de los adultos. No obstante, es evi-
dente que el adulto, con la vigilancia continua,
con las amonestaciones ininterrumpidas, con sus
órdenes arbitrarias, perturba e impide el desar-
rollo del niño. De esta forma, todas las fuerzas
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positivas que están listas para germinar son sofo-
cadas; y el niño sólo cuenta con una cosa: el de-
seo intenso de liberarse, lo más rápido posible, de
todo y de todos.

Por lo tanto, olvidemos el papel de carceleros
y tratemos, al revés de esto, de prepararles un
ambiente donde podamos, lo máximo posible,
no cansarlos con nuestra vigilancia y nuestras
enseñanzas.

“Al elegir espontáneamente su trabajo y repe-
tir el ejercicio elegido, el niño desarrolla la con-
ciencia de sus actos”.

L´Esprit absorbant de l´enfant.

Maŕıa Montessori (1870-1952)

Enseñar exige respeto a la autonomı́a del ser
del educando.

No hay palabra verdadera que no sea unión
inquebrantable entre acción y reflexión.

Aceptar y respetar la diferencia es una de esas
virtudes sin las cuales la escucha no se puede dar.

Es necesario desarrollar una pedagoǵıa de la
pregunta. Siempre estamos escuchando una ped-
agoǵıa de la respuesta. Los profesores contestan a
preguntas que los alumnos no han hecho.

Mi visión de la alfabetización va más allá
del ba, be, bi, bo, bu. Porque implica una com-
prensión cŕıtica de la realidad social, poĺıtica y
económica en la que está el alfabetizado.

El estudio no se mide por el número de
páginas léıdas en una noche, ni por la cantidad
de libros léıdos en un semestre. Estudiar no es un
acto de consumir ideas, sino de crearlas y recrear-
las.

Solo educadores autoritarios niegan la soli-
daridad entre el acto de educar y el acto de ser
educados por los educandos.

Alfabetizarse no es aprender a repetir pal-
abras, sino a decir nuestra palabra.

El educador democrático no puede negarse
el deber de reforzar, en su práctica docente, la ca-

pacidad cŕıtica del educando, su curiosidad, su in-
sumisión.

Lucho por una educación que nos enseñe a
pensar y no por una educación que nos enseñe a
obedecer.

Paulo Freire, Educador Brasileño(1921-
1997)

El niño. . . debe ser tratado como persona
única, digna de respeto, con el derecho a evaluar
su experiencia a su manera, con amplios poderes
de elección autónoma”.

Carl R. Rogers (1902-1987)

No estoy aceptando las cosas que no puedo
cambiar, estoy cambiando las cosas que no puedo
aceptar.

Angela Davis (1944- ). Activista norteamer-
icana, conocida por su trabajo en el movimiento
feminista negro y su lucha por la igualdad de
género y la justicia social

Nadie puede decirle a otra persona cómo
debe pensar, del mismo modo que nadie debe ser
instruido en cómo ha de respirar o hacer que cir-
cule su sangre.

La expresión shakespeareana de lenguas en
los árboles, libros en el correr de los arroyos,
expresa el poder que adquieren las existencias
cuando las usa un ser pensante.

John Dewey (1859-1952)

Los niños y niñas aprenden trabajando. De
esta forma construyen su propio aprendizaje. La
v́ıa natural y universal del aprendizaje es el tan-
teo experimental. ... Tú y yo, trabajando juntos,
lograremos mucho más de lo que alcanzaŕıa solo.
Dad a los niños la libertad de escoger su trabajo,
de decidir el momento y el ritmo de este trabajo,
y todo habrá cambiado.

Celestine Freinet (1896-1966)

Los profesores y profesoras de orientación
cŕıtica reconocen la naturaleza poĺıtica de su vo-
cación y la imposibilidad de lograr una neutral-
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idad poĺıtica, tanto en las aulas como en el de-
sarrollo del curŕıculo, y sin embargo enseñan
al servicio, no de un proyecto ideológico, sino
de la creación de pensadores y pensadoras li-
bres e imaginativos y de sujetos sociológicamente
competentes, los cuales, por medio de un pro-
ceso cŕıtico, pueden tener pensamientos propios
y pueden actuar de modos que hagan que la vida
sea más justa y satisfactoria.

Eric J. Weiner (1963- )

Es imposible separar lo que hacemos en el
aula de las condiciones poĺıticas y económicas
que determinan nuestro trabajo, y eso significa
que la pedagoǵıa debe ser entendida como una
forma de trabajo académico en la que las cues-
tiones de tiempo, autonomı́a, libertad y poder son
tan importantes para la clase como lo que se está
enseñando.

Henry Giroux ( 1943- ) -

Cuando las criaturas se desenvuelven en lib-
ertad, constantemente se encuentran en actividad,
constantemente están aprendiendo, aunque ese
aprendizaje no se pueda cuantificar pero śı cual-
ificar porque supone la base estructural de la per-
sonalidad, de la inteligencia y de la emocionabili-
dad.

Somos seres libres por aquello de que ante
cualquier situación siempre tenemos posibilidades
diferentes de acción y hemos de elegir, lo que nos
lleve a necesitar criterios de elección, es decir: val-
ores éticos.

Y también porque somos seres sociales, seres
que vivimos en comunidad, y por ello, nuestras
elecciones repercuten y tienen consecuencias en
las demás personas. Los valores en que se forma
cada sociedad, son valores de un grupo, que bene-
fician a ese grupo y debemos tener en cuenta que
no es posible ser persona sin autonomı́a en el pen-
sar y en el actuar.

Josefa Mart́ın Luengo (1944- ) Cofun-
dadora de Paideia. Educación Libertaria

[La vieja escuela] evita la convivencia entre

los sexos; domestica al alumno, lo convierte en
un ser dependiente; reprime los instintos, activi-
dades y tendencias congénitas de los niños; es
dogmática; se limita a las cuatro paredes del aula;
es clasista, etc. En cambio, la nueva escuela pro-
mueve la educación mixta; alienta la libertad, la
espontaneidad, la iniciativa, el carácter y esṕıritu
de empresa en el educando; es cient́ıfica; desar-
rolla la capacidad de análisis y razonamiento del
niño; aprovecha todos los espacios para el apren-
dizaje y tiende a la igualdad de todos sus inte-
grantes .

José de la Luz Mena ( 1883- 1946) en
Durán, 2005.

3. NUESTROS PRINCIPIOS
PEDAGÓGICOS

El quehacer cotidiano de la práctica docente se en-
cuentra permanentemente enriquecido de apren-
dizajes que se van construyendo desde elemen-
tos pedagógicos, axiológicos y metodológicos, que
dan sentido y orientan lo que hacemos en nuestras
aulas. Éstos, de una u otra forma sustentan lo que
hacemos, o dejamos de hacer, en los ambientes
escolares o fuera de éstos; es decir, una práctica
pedagógica está constituida por referentes que nos
hacen ser quienes somos. Desde nuestra experi-
encia, el acto docente no puede visualizarse como
algo simple y lineal, sino como un proceso com-
plejo que demanda la reflexión y la cŕıtica so-
bre lo que creemos, y sobre cómo lo ponemos en
práctica.

Nuestras docencias han estado en constante
cambio, en constante modificación, en constante
reconstrucción. . . en constante reflexión. Y es
, en un ejercicio de retrospectiva de todo lo que
hemos hecho en estos años de trabajo docente, lo
que nos da la pauta para reconocer los aprendiza-
jes que se han estado construyendo y, a partir de
aqúı, analizar en qué Principios se sustenta nues-
tra experiencia docente.

De ah́ı que, en la construcción de nuestra
pedagoǵıa, hemos créıdo en algunos principios
pedagógicos que le dan soporte a nuestro que-
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hacer docente y generar un ambiente propicio
para promover aprendizajes que contribuyan a la
formación de alumnxs reflexivxs y cada vez más
autónomxs. Esperamos que su lectura sirva de ali-
ciente a otras educadoras y educadores que están
en la construcción de una docencia distinta a la
tradición mecánica, homegeneizante, autoritaria.

“Por lo mismo conviene evaluar la experien-
cia resultante para medir lo que representa dentro
del proceso de transformacion radical, que es el
sino de nuestra generacion y tambien de las que
siguen. Porque tratar de vincular el conocimiento
y la accion —la teoria y la practica—, como en
el castigo de Sisifo, es un esfuerzo permanente
e inacabado de comprension, revision y supera-
cion sobre una cuesta sin fin, dificil y llena de
tropiezos. Es la cuesta que el hombre [y la mu-
jer] ha venido transitando desde que el mundo es
mundo”

ORLANDO FALS BORDA

3.1 DEL DIARIO DOCENTE

Proyecto “Las frutas”

(Primer grado)

Platicando con lxs niñxs sobre la primav-
era, les pregunté qué es lo que más les gusta de
ella. La charla se tornó tan emocionante para
ellos que comenzaron a levantar la voz; esto
provocó una reacción de desagrado en Fernando,
un chico neurodivergente que tiene sensibilidad
auditiva. La reacción del pequeño promueve que
el grupo se autorregule, lo que consideré suma-
mente empático en chicxs que no hab́ıan sido
instruidxs al respecto, como tampoco se hab́ıa
promovido algún tipo de trato particular con su
compañero. Una vez vuelta la calma, un debate
espontáneo y más relajado surge y terminamos
por integrar equipos para que cada uno elaborara
sus propuestas. Pasamos luego a la votación y su
registro, obteniendo que: ¡lo mejor de la primav-
era son las frutas!. Surgen comentarios como: que
son muchas, sus colores, sus sabores, sus nombres
chistosos. Todxs participaban por igual, nadie se
quedó calladx.

En esta ocasión, la maestra Caren de Artes
y la maestra Erika de Educación F́ısica, se inte-
graron al proyecto. En Artes trabajaron los col-
ores primarios y pintaron con acuarelas imágenes
de frutas. Me encantó ver cómo lxs niñxs, ante
un diseño similar, impregnaron con su personali-
dad cada detalle. La maestra Caren les trajo una
sand́ıa que compartieron al final de la sesión.

En la clase de Educación F́ısica la maestra
Erika trajo varias frutas : mango, manzana y
naranja dulce. Indagó sobre las caracteŕısticas que
reconoćıan de éstas como: color, sabor, tamaño,
etc. Colocaron las frutas en diferentes espacios
de la cancha y al mencionar la fruta, se desplaz-
aban de diferentes formas. En algunas ocasiones
la maestra dio la consigna y en otras unx alumnx.
Al finalizar tuvieron una breve plática acerca de la
importancia de consumir las frutas comiéndolas,
o en jugo.

En el grupo, con base en su interés por el
juego, nos organizamos para elaborar algunos en
torno a las frutas como: memoramas, sopas de le-
tras y loteŕıa. En una sesión exploramos las frutas
con los ojos vendados, dibujaron y colorearon la
fruta que “adivinaron” a través de sus sentidos y
escribimos juntos, algunas frases expresadas du-
rante la experiencia.

En otra sesión colorearon piezas de un
rompecabezas de frutas, después los armamos y
cada uno lo pegó en una cartulina y escribió su
nombre. Las madres y padres de familia se in-
volucraron para cerrar el proyecto, acordando con
ellxs realizar disfraces de frutas, con los que real-
izamos un pequeño desfile ante la comunidad es-
colar.

Elsa Molina. Esc. Prim. “JOSÉ PENICHE
FAJARDO”. Caucel, Mérida, Yucatán.

3.2 El aprendizaje como construcción de
nuevos significados y sentidos.

Estamos consientes de que el aprendizaje se debe
construir basándonos en los saberes previos que
los niños y las niñas tienen como consecuencia de
su experiencia sociocultural y como sujetos con
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historia. No creemos que aprender sea un acto
de transmisión mecánica, en donde se concibe a
los que aprenden como sujetos vaćıos, sin histo-
ria, ni ideas, ni experiencias. Por el contrario, la
riqueza de lo que traen a la escuela es el punto
de partida para el aprendizaje; y aunque es cierto
que los niños y niñas llegan a la escuela primaria
para educarse formalmente, vienen llenos de ex-
periencias de vida que deben ser aprovechadas al
máximo para generar nuevos aprendizajes.

La significatividad nos garantiza que tienen
conciencia de qué están aprendiendo, y los dis-
tintos sentidos de por qué y para qué lo apren-
den. Por ello decimos que no es importante que se
memoricen de manera mecánica contenidos, sino
que se aprenda a pensar, a aprender, a hacer, a ser
y a convivir.

Para ello se requiere que el aprendizaje de-
rive en un acto reflexivo y creativo, por ello re-
quiere libertad. Los niños y las niñas, al poner
en juego su pensamiento reflexivo desarrollan her-
ramientas para fortalecer su pensamiento cŕıtico y
comprender que el mundo no es estático, que está
en constante cambio y que muchos de los pen-
samientos dados pueden ser resignificados, por
ello la importancia de promover la curiosidad en
nuestras aulas, el deseo de conocer, aprender con
sentido y significado aquello que les inquieta, sus
dudas, seguir sus intereses y luchar por su deseos
con esperanza.

Esto necesita “tareas con sentido”. Es im-
portante que las actividades escolares tengan sen-
tido, entendiendo este principio con la idea de
que las “tareas” siempre quieran realizarse, te-
niendo la claridad de su realización y sobre todo
su conexión con la realidad, su uso, su “para
qué” lo estamos haciendo. Cuando el alumno y
la alumna encuentran sentido a lo que realiza, se
motivan, se interesan y se involucran más. Lo que
más nos gusta es cuando se les hace conscientes
del uso social, y a futuro, que ciertas actividades
pueden tener, como por ejemplo: “Una gúıa sobre
cómo leer y escribir números mayas”, “El croquis
de una feria conocida”, un “Cuadernillo de cuida-
dos sobre alguna enfermedad” y aśı, hasta el in-

finito que nos ofrece nuestra propia creatividad.

En esta perspectiva, a través de distintas ac-
tividades, las y los estudiantes trabajan proyectos
que parten de su curiosidad y deseo por conocer
sobre temas de su interés, y desde los cuales po-
damos reflexionar en relación con su entorno so-
cial y ambiental, proponiendo algunas soluciones
o cambios que ayuden a disminuir o eliminar
problemas que hay a su alrededor.

GALA es una herramienta pedagógica que
contribuye al desarrollo del pensamiento cŕıtico y
el autoanálisis socioemocional de niñas y niños, a
través de escritos autónomos que se registran en
un Diario Colectivo rotativo, y el cual se comparte
cotidianamente.

Selmy Cano. Escuela Primaria “LUIS ES-
PINOSA MORALES”. Kanaśın,Yucatán

3.3 El error como parte de la experiencia
del aprendizaje

En este proceso de construcción de significados,
el equivocarse es visto como posibilidad para en-
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riquecer los procesos cognitivos y no como errores
que hay que evitar, ni mucho menos para inco-
modarse, ya que el aprendizaje es un acto de re-
flexión y de creación y, en este proceso, equivo-
carse es parte de ello. Creemos firmemente que
los niños y las niñas deben aprender a construir
sus propias herramientas para identificar sus er-
rores y modificar sus acciones, sin temor a ser eti-
quetadxs.

Consideramos el error como parte misma de
dicho proceso, como consecuencia de “probar” las
hipótesis que permitan a niños y niñas confirmar
una actividad del pensamiento, es decir, la praxis
de su aprendizaje.

Desde nuestra experiencia docente, el culti-
var la semilla de que todxs estamos aprendiendo,
que el equivocarnos es normal, que lo valioso es
intentarlo, es urgente; porque es un estigma el er-
ror y se deja de intentar, y preocupa que termi-
namos por no decir nada que nos deje en eviden-
cia, y preferimos no exhibirnos cuando desconoce-
mos algo, y ni siquiera nos atrevemos a reconocer
que tenemos duda ante un tema.

Para lograr un aprendizaje significativo, con
sentido, creativo, reflexivo, se requiere de liber-
tad plena, donde no se persigue, ni se castiga el
equivocarse, pues más importante es fomentar el
esṕıritu de búsqueda permanente que encontrar
“la respuesta correcta”.

Por ello, en nuestras aulas No hay prisa.
Probablemente, esta idea cause polémica, puesto
que el atraso es un “antivalor” que se opone al
de la puntualidad en el cumplimiento; sin em-
bargo, en el proceso de ir creando alumnxs cada
vez más cŕıticxs, hemos observado que es nece-
sario otorgar lapsos largos para que lxs alumnxs
puedan realizar ejercicios de reflexión y tengan
tiempo para equivocarse y aprender del error. El
tiempo siempre se ha visto como factor para eval-
uar la docencia, lo que termina por crear una
docencia “burocratizada”, por eso, desde nuestra
percepción como docentes, creemos que los pro-
cesos educativos “con prisa” no aportan a la con-
strucción de aprendizajes útiles y significativos.

Comprendemos, cabalmente, que tampoco se
trata de alargar, o ser indiferentes a los tiempos
para abordar los procesos de aprendizaje de lxs
estudiantes; sin embargo, algo que nos caracter-
iza es “no correr” ante la realización de una ac-
tividad o proyecto pedagógico, no desesperarnos
si nuestro grupo “va lento”, porque al final los
resultados son mayores y más sólidos. Y sin
duda, parece sencillo como lo decimos, pero re-
quiere un esfuerzo grande, implica tenernos pa-
ciencia a nosostrxs mismas y confiar en el proceso,
pues permite que los niños y las niñas se vean
como seres pensantes y reflexivos, que lo que leen
puede ser reléıdo desde otra mirada, como acción
de transformación del propio pensamiento; que
lo que escriben puede ser modificado, recreado,
reaprendido como consecuencia de su propia val-
oración cŕıtica; es decir, desde una permanente ac-
titud reflexiva.

Como diŕıa Paulo Freire, no se trata de trans-
mitir el conocimiento, sino de crear las posibili-
dades para su propia producción y construcción.
No se aprenden contenidos, se aprende a pensar
y sentir, asumiendo que educamos a seres inte-
grales, no educamos sólo cabezas, sino también
corazones, donde el conocimiento no es pensado
como un producto, sino un proceso en perma-
nente transformación, por eso no calificamos re-
spuestas, sino valoramos el proceso de su con-
strucción. Por ello, en ese proceso de apren-
der desde nuestros errores, evaluar nos sirve
para aprender y reconocer nuestros aprendizajes y
nuestras necesidades, y ello se realiza de manera
permanente como una dimensión que está pre-
sente a lo largo de toda la jornada, en los mo-
mentos espećıficos cuando surge alguna situación
de conflicto que debemos atender, y en los dis-
tintos momentos de cierre o apertura de nuestra
jornada, o de nuestros proyectos.

3.4 DEL DIARIO DOCENTE: Los distintos
oŕıgenes de la vida humana. (Cuarto,
quinto y sexto grados)

Durante el desarrollo del proyecto “El circo”,
mientras observábamos imágenes del circo an-
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tiguo y el moderno, léıamos el pie de página de
las imágenes. En una de ellas apareció “800 A.C”.
De ah́ı surge la duda de Memo, alumno de sexto
grado, sobre lo que significaba “A.C”. y “D.C”. Una
compañera de quinto grado le explica que signifi-
caba “la era antes de Cristo y después de Cristo”.
Observamos que Memo permanećıa aún con la
duda pues de nuevo preguntó en voz alta -¿Cómo
antes de Cristo? ¿Por qué dice la fecha antes de
Cristo? ¿Hab́ıa gente antes de Cristo? Ante es-
tas interrogantes algunos le contestaron que śı ex-
ist́ıa vida. Entonces surge lo que estaba motivando
su desconcierto,- Pero entonces, ¿quién los creó si
era antes de Cristo? -No entiendo- comentó. En-
tonces le pregunto a los demás del grupo, si al-
guien sab́ıa algo sobre el origen del ser humano.
Una niña de sexto grado comentó que, en su re-
ligión, era Dios quien hab́ıa creado al primer hom-
bre. Otro compañero de quinto grado expresa que
hab́ıa léıdo en su libro, que los hombres son seres
evolucionados de los monos. Y finalmente, Alan,
un niño de sexto grado nos comparte lo que su
abuelo, un ind́ıgena maya, le hab́ıa contado: “el
primer hombre hab́ıa sido creado de barro, pero
que no hab́ıa servido y que luego hicieron un hom-
bre de máız, y que ese śı hab́ıa servido”. Memo
estaba con un gesto de asombro escuchando las
distintas versiones del origen del hombre, lo que
le generó una nueva duda: -¿Entonces, cuál es el
verdadero origen del hombre? A la que le contes-
taron que “Todos”, que cada lugar puede contar
una historia de la creación del hombre, que si se
fuera a China, escuchaŕıa otra versión. Esto dio
lugar para preguntarle a Memo cuál de las que
hab́ıa escuchado se acercaba más a lo que él sab́ıa,
respondiendo que hab́ıa pensado que Dios hab́ıa
creado al hombre.

Durante este diálogo, Memo promovió, en
él mismo y el grupo, una experiencia de apren-
dizaje a partir de un problema de larga tradición
en las culturas humanas. Las distintas formas de
explicar o comprender el origen del hombre, per-
mitió que se reconocieran que coexisten diversas
maneras de esta comprensión, que su validez está
en relación con formas de pensamiento distinto y
que todas merecen tener un lugar para ser com-

partidas en la reflexión colectiva.

Rossana Chalé. Esc. “VICENTE GUER-
RERO”.

Hacienda Tanil, Umán, Yucatán.

3.5 El aprendizaje como acto de emanci-
pación e interdependencia.

El aprendizaje debe ser una búsqueda de la trans-
formación de realidades injustas. Es construcción
activa del conocimiento, en el que se asume la
realidad como capaz de ser cambiada, (Grundy,
1998) no se trata de reproducir lo que ya está
dicho, sino de que puedan decir su propia pal-
abra, de crearla, y capacidad humana para lib-
erar su conciencia, pues decirla no es privilegio
de algunos, sino derecho de todos. (Paulo Freire,
2002).

Los niños y las niñas son curiosos por natu-
raleza, por ello, creemos en la importancia de re-
flexionar y repensar lo que hoy en d́ıa observan
y escuchan (desde sus celulares o tablet), sobre
diversas situaciones de la realidad a través de las
distintas redes sociales, y que se nos plantea como
algo ya dicho o establecido, para que desarrollen
un pensamiento cŕıtico que les permita cuestionar,
indagar, investigar otra posibilidad, otra realidad,
pero sobre todo, que asuma que es capaz de ser
transformada por una más digna.

Siguiendo a Paulo Freire, siempre hemos mi-
rado a la educación como un acto de amor, de va-
lent́ıa y coraje. Cada grupo, cada niña y niño nos
revelan sus problemas y necesidades y, con ello,
crece nuestra humanidad y nuestra docencia, pues
cada generación para nosotrxs es una oportunidad
para promover una educación basada en la justi-
cia, la igualdad y la libertad.

Privilegiar la participación activa de los niños
y las niñas contribuye a la formación de esa
autonomı́a y el pensamiento cŕıtico, aśı como
también para mirarse como sujetos que merecen
respeto y poseen derechos.

Creemos que educar implica facilitar la con-
strucción de esa conciencia, por eso educamos en
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y para la autonomı́a y no en el sometimiento, ni
para la dependencia y la opresión. Nuestras rela-
ciones no son de autoritarismo, sino de respeto a
todos y todas. Es decir,entre todos y todas con-
struimos una docencia que promueva el derecho a
ser diferente, pero en un proceso que se construye
en la acción colaborativa.

En ese sentido, en nuestras aulas promove-
mos que, a través de su convivencia, sean capaces
de reconocer actos de abuso de poder e injusticias
pero, sobre todo, se indignen y sean conscientes
de que es necesario levantar la voz ante ellas, con
el fin de cambiar la realidad y encontrar posibles
soluciones a los retos y responsabilidades que se
nos presentan d́ıa a d́ıa, esto teniendo la concien-
cia de que todxs juntxs construimos un espacio de
convivencia y respeto; por eso decimos que apren-
der es un proceso comprometido con la mejora del
mundo: aprendemos a pensar, a aprender, a hacer,
a ser y a convivir.

3.6 DEL DIARIO DOCENTE: Proyecto: “El
trabajo de la gente de mi comunidad”
(Preescolar multigrado ind́ıgena)

Una de las actividades programadas del proyecto
fue la visita del abuelito de una de las alumnas que
tiene el oficio, desde hace muchos años, de apicul-
tor. Previamente, con las niñas y los niños elabo-
ramos una serie de preguntas, las cuales serviŕıan
para la entrevista. Se les motivó para que cada
unx fuera expresando sus inquietudes sobre las
abejas y el cuidado que se debe tener con ellas.
Mientras ellxs iban formulando sus preguntas, yo
las iba escribiendo en un rotafolio. Entre las inqui-
etudes que surgieron estaban las siguientes: ¿Qué
comen las abejas? ¿Dónde viven? ¿Cómo fab-
rican su miel? ¿Cómo las cuidan? Al terminar,
el siguiente paso fue ponernos de acuerdo sobre
la dinámica que llevaŕıamos a cabo para el mo-
mento de realizar las preguntas, y enseguida se
empezaron a escuchar las sugerencias. Alexa dijo:
“Ya sé maestra, escribe nuestro nombre en cada
una de las preguntas”; tomó la palabra Ingrid y
sugirió: “Pegamos el papel afuera y lo leemos”, a
lo que Yahir dijo: “Pero nosotros no sabemos leer”,

Alexa se acerca a Yahir y le contesta “Śı sabemos,
¿verdad maestra”?, “Claro que śı saben”-contesté.
Alexa con su dedito señaló una de las preguntas
acompañándola con la lectura. Se le plantearon
al grupo las dos sugerencias y eligieron tener a la
vista el rotafolio e irlo leyendo entre todos y todas.

En la visita del abuelito, iniciamos siguiendo
el guion de la entrevista, pero el interés de las
niñas y los niños por la explicación, los llevó a
que los cuestionamientos fueran más espontáneos
por parte de ellxs, y el abuelito tuvo la paciencia
para ir respondiendo. El diálogo con el abuelito
fue interesante para ellxs, levantaban la mano sin
temor para preguntar. . . mientras les enseñaban
la manera de cómo utilizar las herramientas para
el cuidado de las abejas. Llegó el momento en
el que Gilda levantó la mano y realizó la sigu-
iente pregunta: “¿Y las niñas pueden realizar
ese trabajo?”. Mi pensamiento enseguida asumió
que la respuesta iba a ser un “No”, considerando
que la comunidad aun tiene prácticas machistas,
pero para mi sorpresa el abuelito le devuelve la
pregunta con otra pregunta: “¿Eres valiente, no
tienes miedo que te piquen?”. Gilda contestó: “Śı
soy valiente, no tengo miedo, yo soy muy fuerte”
y, con una sonrisa en el rostro, el abuelito le
dice: “Entonces śı puedes cuidar a las abejitas”.
La respuesta hizo que se escucharan las voces de
los otras niñas y niños decir: “Yo tampoco tengo
miedo” “Yo también soy valiente”.

Danely Canul. Esc. Preescolar
“CUITLÁHUAC”. Papacal, Peto, Yucatán.

3.7 El aprendizaje como proceso
autónomo y autorregulado.

Entendemos el aprendizaje como un proceso que
requiere de plena libertad y autorregulación, en el
que los niños y las niñas en interacción con otros,
pueden decidir su propio proceso de aprendizaje
y volverse responsables dentro de un espacio (en
permanente construcción) que les permite asumir
y ejercer sus decisiones

El aprendizaje autónomo prepara a los niños
y las niñas a tomar decisiones responsables, vol-
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verse concientes que sus actos conllevan respons-
abilidades, hacer reflexión cŕıtica de su quehacer
y para interactuar con los otros en la construcción
de nuevos conocimientos. Por eso es necesario
promover la autonomı́a de las niñas y los niños,
ya que, comúnmente en las aulas estamos acos-
tumbradxs, y a veces de manera poco consciente,
que sea el o la docente quien lleve el control
de las actividades que se realizan con las niñas
y los niños, aunque “teóricamente” tengamos el
conocimiento de que ellas y ellos deben ser co-
part́ıcipes en la organización de las actividades,
como también debieran ser protagonistas de su
propio conocimiento.

Sin duda, muchas de nuestras prácticas do-
centes no han sido ajenas a ese protagonismo do-
cente, que decide todo lo que se realiza en un
salón de clases; sin embargo, es necesario reflex-
ionar sobre lo que comúnmente hacemos y valo-
ramos. Llegar a este punto no es fácil, pues se
requiere de reconocer que la niña y el niño son
seres capaces de tomar decisiones, de organizar,
de opinar, inclusive de equivocase y de reconocer
donde ha estado su error.

Realmente poner en práctica la autonomı́a
en el aula puede ser a partir de algo muy sen-
cillo, como: corregirse entre ellxs, dejarlxs coor-
dinar alguna actividad, que sean lxs que propon-
gan el dictado, ceder la batuta, dejarla de lado,
ellxs siempre se ofrecen para ayudar y, si saben
que son dueñxs de su espacio, procuran tenerlo a
su gusto, lo convierten en un espacio especial. La
tarea de lxs docentes como mediadorxs es animar
y orientar, y al identificar a quiénes no participan
tan fácilmente, hay que invitarlxs a hacerlo, sin
imponérselos.

Podemos afirmar que, las niñas y niños aún
del nivel de preescolar, con quienes a veces pen-
samos que no se puede promover la autonomı́a,
esto es posible. Ello nos ha permitido generar es-
pacios, y no sólo f́ısicos donde tengan al alcance
recursos y materiales que apoyan sus aprendiza-
jes, sino también espacios o ambientes de apren-
dizajes que provoquen en ellos sus habilidades
para actuar para la toma de decisiones y para ges-

tionar su propio conocimiento, y en donde el ed-
ucando muchas veces pasa a ser el educador y, el
educador, el educando. Cuando nos percatamos
de esa situación ¡qué bien se siente! Por lo que al
promover y dejar actuar

con autonomı́a a las niñas y los niños dentro
del ambiente escolar, estxs serán capaces de hac-
erlo también en otros contextos en las relaciones
sociales que establecen con lxs demás, con base
en una actitud cŕıtica que les permita cuestionar
su realidad.

El desarrollo de la autonomı́a y la interdepen-
dencia requiere Privilegiar la participación de las
niñas y los niños en la organización de las activi-
dades. Cuando a las niñas y los niños se les per-
mite participar activamente en la organización de
las actividades, ellxs hacen suyo todo el proceso,
pues se sienten parte de la planeación. Esta acción
permite a lxs NyN la búsqueda de estrategias y de
actitudes que lxs lleven a la construcción de su
propio conocimiento.

Permitirles a las y los estudiantes planear,
opinar y modificar las actividades que se lle-
van a cabo, les da la oportunidad de formarse
en un ambiente democrático donde su opinión
cuenta, donde desarrollan habilidades para ele-
gir y respetar las opiniones de sus compañeras y
compañeros.

En ese proceso hay que dejar a lxs niñxs ser
niñxs, dejarlxs jugar, dejarlxs equivocarse, ale-
grarse e incluso decepcionarse; es decir, desarrol-
lar su inteligencia emocional a la par de apropi-
arse de nuevos saberes, ¿Cuáles son estos? Pues
lo que ellxs propongan, se trata de dejarlxs decidir,
elegir qué y de qué modos. Podemos proponer un
curriculum de muchos PDA que al evaluar no han
sido logrados del todo, porque lxs niñxs no tienen
interés y no le dan sentido, pero los resultados de
lo que ellxs eligen siempre son mucho más consis-
tentes porque se sienten importantes, se sienten
parte del proceso, porque son sus proyectos.

En śı, se trata de dejar de lado el papel de
lxs docentes como poseedorxs del conocimiento
y que iluminan a sus niñxs, lxs dictadorxs de la
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enseñanza que poseen el poder, lxs que deciden
y ejercen la enseñanza desde su escritorio. Es un
compromiso que conlleva dejar de lado los intere-
ses personales, la imposición, ser más óıdos y de-
jar de ser una única gúıa, permitirles a ellxs mis-
mos trazar un camino sin dejar de acompañarlxs
en ese proceso.

Educar en la libertad es abrir opciones como
pasar lista (lo que suele ser una práctica que les
gusta a los niñxs pues juegan a ser maestrx); el
cómo y dónde se va a organizar la “clase”, dónde
se van a sentar, junto a quién, el orden de las ac-
tividades, los temas a abordar. Todo es totalmente
a partir de las propuestas de ellxs. Hay cuestiones
que no son necesarias regular ya que son conse-
cuencia de la autorregulación que el niño y la niña
requieren ir desarrollando.

Para quienes tuvimos una formación tradi-
cional, en la escuela o en casa, sabemos que no
es fácil asumir responsabilidades, tomar decisones
propias, abrirse al pensamiento divergente, ar-
riesgarse a algo nuevo, proponer. Todo ello rep-
resenta un proceso en el que también nos toca
aprender y que quizás como docentes también
tenemos que seguir viviendo, ya que nos encon-
traremos de pronto que caemos en prácticas no
tan reflexivas y más tradicionales, y por ello es
necesario fortalecer de forma constante nuestra
convicción de formar a niñxs autónomxs, con pen-
samiento cŕıtico y valores de respeto hacia la vida.

Y creemos firmemente en el respeto a cada
unx, tanto de sus ritmos y estilos de aprendizaje,
como de su cultura , para que cada quien desar-
rolle sus potencialidades dentro de su propia his-
toria individual y colectiva. Por ello, el acto ed-
ucativo debe ser un acto de amor y solidaridad,
y debe respetar los ritmos, intereses, aśı como los
significados y sentidos construidos por los que es-
tamos en el proceso de aprender.

3.8 DEL DIARIO DOCENTE: La en-
comienda: ¿cómo puede ser
un derecho y quién lo otorga?
(Cuarto,Quinto y Sexto Grados)

Para la realización de la Ĺınea del Tiempo de la
hacienda Tanil, - localidad en la que este proyecto
se trabaja- llevamos a cabo varias lecturas de las
que construimos un glosario con los términos que
desconoćıamos. Una de las fechas consignadas en
la ĺınea del tiempo haćıa referencia a que la ha-
cienda de su comunidad hab́ıa sido también una
“encomienda”.

Una de las niñas pidió que le recordáramos
qué era encomienda, por lo que buscamos en el li-
bro de Historia de cuarto grado. Ah́ı se dećıa: “Los
primeros conquistadores recibieron encomiendas.
Es decir, el derecho a explotar por un tiempo
el trabajo de los ind́ıgenas que viv́ıan en cierta
tierra” (SEP, 2007, p. 61).

Al escuchar lo antes mencionado, Yanire, una
alumna de cuarto grado, comentó con asombro:
-¿Cómo derecho a explotar?, eso es una con-
tradicción, no se puede explotar a nadie, eso no
es un derecho. Zuri, una compañera de quinto
grado, continuó diciendo: -Además, ¿quién les
otorgó el derecho a explotar a los ind́ıgenas, si
nadie tiene derecho a explotar a nadie?

Con este pasaje podemos apreciar cómo el
juicio de las niñas va más allá de la reproducción
mecánica, de la repetición del dato histórico como
hecho consignado, nos muestra también la capaci-
dad que poseen para plantearse preguntas sobre
las acciones de abuso de unos sobre los otros. Ex-
presan un conocimiento sobre sus derechos que
les permite reconocer las contradicciones e indig-
narse frente a ellas.

Rossana Chalé. Esc. Prim. “VICENTE
GUERRERO”. Hacienda Tanil, Umán, Yucatán.

128



Revista Tribuna Pedagógica ISSN 0188-9141, Vol. 3, Número 1, [Nueva época] páginas 118-137, 2025

GALA se comparte todos los d́ıas al inicio de
la clase, en el grupo se comenta lo que piensan de
lo escrito por el autor o autora de ese d́ıa

Selmy Cano. Escuela Primaria “LUIS ES-
PINOSA MORALES”.

Kanaśın,Yucatán.

3.9 DEL DIARIO DOCENTE

Septiembre de 2024. Proyecto: Hablemos de las
drogas (Sexto grado)

El proyecto inicia a partir de una charla en el
grupo en la que comenzaron a expresar sus experi-
encias cercanas con las drogas, frases que me pre-
ocuparon mucho, hasta puedo asegurar que me
inquietaron y me quitaron el sueño. Menciona-
ban: “me han ofrecido” (refiriéndose a drogas),
“me han ofrecido vender”, “mis vecinos las ha-
cen”. Platicaron cómo en la comunidad, en las
casas con albarradas bajas, algunas sin rejas y
con visibilidad plena desde la calle, lo que per-
mite que, al pasar, cualquiera pueda ver que las
personas “están haciendo el cristal”. El contacto

con las drogas de estxs pequeñxs de entre once
y doce años de edad es algo que dif́ıcilmente hu-
biera imaginado.

En esa misma charla en el grupo empiezan a
surgir los siguientes comentarios: “Pero. . . ¿cómo
es que existen las drogas? ¿Por qué existen si ha-
cen tanto daño? ¿De dónde vienen? ¿Quién las in-
ventó? Ante dicho interés nace el proyecto que el-
los titulan “Hablemos de las drogas”, para lo cual
redactamos una lista de interrogantes en torno al
tema.

Las actividades fueron diversas: exposi-
ciones, investigaciones individuales y colectivas,
entrevistas, podcast y también asistió un padre de
familia que es comandante de la polićıa. Traba-
jamos con la estad́ıstica para registrar: para qué
sirven, quién usa las drogas y sus consecuencias
de consumo. Cuando vimos costos, lxs chicxs
calcularon gastos, compararon qué droga es más
cara, al igual compararon el costo de consumo
a cierto plazo y su equivalencia con un sueño a
alcanzar. Finalmente grabamos un podcast entre
todxs, hubo una presentadora y un conductor que,
empleando el listado de las interrogantes iniciales,
dirigió un panel abierto a quien quiso expresar sus
aprendizajes.

Elsa Molina. Esc Prim. “JOSÉ PENICHE FA-
JARDO”. Caucel, Mérida, Yucatán.

4. La educación como una acción colec-
tiva y comunitaria.

Autonomı́a e interdepedencia son dos dimen-
siones del proceso educativo que no deben con-
siderarse en paralelo. Los sujetos debemos apren-
der a ser autónomos y solidarios para vivir en
el mundo en donde se nos reconoce con nues-
tras diferencias como sujetos en comunidad. Sin
duda, la diferencias entre los seres humanos gen-
eran conflictos, y estos siempre estarán presentes
en las aulas escolares.

Pero, en lugar de que estos se resuelvan en-
tre la docente y lxs alumnxs involcradxs, estos
deben ser motivo de evaluación grupal. Es decir,
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hay que asumir el conflicto como parte del pro-
ceso formativo y construir, colectivamente, alter-
nativas de solución. En este proceso cada niña y
cada niño aportan sus opiniones personales sobre
el asunto, construyen juicios, aśı como los argu-
mentos de sus juicios y proponen soluciones para
su resolución.

Este ejercicio desarrolla, no sólo pensamiento
cŕıtico, sino también valores comunitarios y com-
promiso ético con la colectividad.

El sentir pertenencia a una comunidad de
aprendizaje facilita el diálogo entre lxs estudi-
antes de diferentes edades y contextos (social, cul-
tural y económico); da espacio a mirarse y mirar
a otrxs en condición de igualdad; favorece el tra-
bajo en colaboración aśı como la ayuda mutua en
la resolución, no sólo de las actividades escolares,
sino también de los conflictos que surgen en el
grupo.

Todo se hace en comunidad, lxs docentes so-
mos parte de la comunidad y todo es a favor
de la comunidad; en ese sentido aprendemos a
trabajar en equipo, como propone la NEM, tra-
bajar en pequeñas comunidades, trabajar como
comunidad que luego se proyecta al integrar a
los padres y madres en algunas actividades, pero
también hacerlxs sentir que somos lo mismo, so-
mos un mismo equipo.

Ah́ı es donde le damos sentido a nuestra
relación que busca ser cercana a la realidad que
están viviendo lxs alumnxs y que se expresa con
las madres y padres de familia como una relación
franca, sincera, abierta, que les hace sentir que so-
mos parte de ellxs.
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4.1 La alfabetización como acción cŕıtica
e intercultural.

Este principio lo construimos entre lo que aprendi-
mos de Freire y el compromiso de que nuestras
niñas y niños conozcan e interactúen con las dos
lenguas dominantes en nuestro contexto: la maya
y el español; elaborando los textos desde nues-
tra realidad comunitaria para construir el valor de
lo propio, y abrir nuestro pensamiento al mundo
partiendo de la experiencia sociocultural de cada
unx de lxs NyN.

Muchas de nuestras niñas y de nuestros niños
aún interactúan con familiares (padres, madres,
abuelos o abuelas ) que hablan la lengua ind́ıgena,
aśı como también escuchan expresiones cuyo ori-
gen proviene de la lengua maya, sin reconocerla o
darle el valor que le corresponde como la lengua
ancestral de nuestra región. El incorporarla den-
tro de los procesos de alfabetización en la edu-
cación básica, contribuye a lo que llamamos des-
colonizar nuestro lenguaje, es decir, a reconocer,
valorar y usar con conciencia las distintas lenguas
que están presentes en el entorno, sin la desvalo-
razión de ninguna de ellas.

Por otro lado, leer con sentido cŕıtico implica
que, desde los primeros momentos de encuentro
con la lengua escrita, lxs niñxs deben tener con-
ciencia de los significados que están en un texto,
aśı como de su sentido literario. No es aprender
las vocales y las śılabas, sino descubrir lo que esos
dibujos (letras) nos quieren decir y conversar so-
bre lo que dicen, sobre qué pensamos de ello, qué
nos agrada o no de lo que dicen, qué podemos de-
cir nosotrxs de eso que dicen.

Aprender a leer y escribir utilizando el pen-
samiento propio requiere de una pedagoǵıa en la
autonomı́a y contribuye a formar niñas y niños
que acuden a los textos, no para copiarlos o
para “hacer la tarea”, sino para descubrir nuevos
conocimientos, para resolver una pregunta, para
aclarar una duda, para disfrutar una historia o
una narración. Les permite escribir para expre-
sar sus sentimientos y emociones, para compartir
algo que les parece importante, para reflexionar

sobre su experiencia vital, para registrar experi-
encias que le son significativas; es decir, es un re-
curso para satisfacer sus necesidades como ser hu-
mano, y no una actividad impuesta para “apren-
der a leer y escribir” como tarea.

4.2 El diario escolar, una experiencia de
texto libre

En este registro de su Diario Escolar, Marifer nos
da muestra de lo que puede llegar a producir una
niña de nueve años en el cuarto grado de pri-
maria, cuando se forma en un ambiente educa-
tivo que le permite desarrollar su autonomı́a. Este
registro corresponde a un d́ıa que ofreció tutoŕıa
a dos niñas del segundo grado y les leyó la nar-
ración maya del “Che Uinic”, como parte de la
actividad que organizó para atenderlas. Remem-
ora su gusto por la lectura desde su estancia en
el kinder; reflexiona sobre su proceso de cuando
léıa utilizando las imágenes y nos expresa con una
madurez inusitada para su edad cuando escribe:
“Yo no pienso en mi futuro porque sé quien voy a
ser y que voy hacer”.

Rossana Chalé. Esc. Prim. Multigrado “VI-
CENTE GUERRERO”.

Hacienda Tanil, Umán, Yucatán.

4.3 Todo y todxs cuentan.

Este principio se sustenta en la idea de que todo
lo que ocurre en la dinámica grupal puede rela-
cionarse con los procesos de aprendizaje. No se
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trata de llegar sólo con ideas preconcebidas o
planificaciones cerradas. Parte de la flexibilidad
curricular consiste en tener la capacidad de ob-
servación, en donde las situaciones de la cotidi-
aneidad del aula den paso a ser situaciones que
detonen o profundicen el aprendizaje. Algo tan
sencillo como el cumpleaños de algún alumnx, sus
experiencias los fines de semana, el conflicto ante
una situación de extrav́ıo de objetos escolares, la
opinión sobre alguna peĺıcula, las enfermedades,
los objetos “novedosos” que llegan a la escuela,
entre otros, aśı como las presencias y ausencias de
lxs niñxs, y lo que ocurre en sus vidas y que suelen
compartir en el aula. Todo ese bagaje forma parte
del contexto social donde se dan magńıficas opor-
tunidades de aprender algo nuevo o seguir apren-
diendo de otras cosas.

Todos y todas cuentan implica la preocu-
pación por el otro, que tiene un significado muy
importante en la práctica docente, pues la niña o
el niño con los que estamos en contacto en cada
jornada son parte importante de lo que acontece
en el aula o fuera de ésta. El decir “la preocu-
pación por el otro” implica conocerlo, saber de
sus necesidades, de sus intereses, de sus preocu-
paciones, de sus alegŕıas, de sus incertidumbres. . .
implica también conocer su contexto, su ambiente
social y familiar, aśı como aquellas situaciones o
caracteŕısticas diversas que lo hacen ser único o
única, como su lengua, sus ideas sobre el mundo,
sus tradiciones, costumbres, entre otras.

En la docencia preocuparse por ese niño y
niña que tenemos en las aulas, no se refiere so-
lamente a la preocupación por ellas y ellos en ese
espacio; ser docente es un saber ser, pues no es
una profesión que solamente se centre en el es-
pacio áulico, sino también fuera de éste; es de-
cir, estamos pensando en organizar la clase, es-
tamos planeando, preparando material, reflexio-
nando sobre lo que se realizó o sobre lo que no
se llevó a cabo, inclusive sobre los conflictos o
emociones que se generan. Esa preocupación que
hemos sentido nos ha llevado a reflexionar sobre
la importancia de brindarle a lxs “otrxs” espacios
donde, como docentes, les demuestre que su pro-

ceso de aprendizaje se está dando dentro de un
ambiente de respeto, empat́ıa y comprensión.

Cuando el niño y la niña sienten que como
docentes nos interesa lo que son y hacen, se pro-
duce un espacio de confianza para el aprendizaje,
pues no estamos preocupadxs por ver que se lo-
gre un “resultado”, sino del proceso que se vive
y de lo que sienten. De igual manera ellas y el-
los desarrollan esa actitud de preocupación por su
compañerx, por trabajar en equipo, por ser soli-
darixs, por ayudar a quien lo necesita.

4.4 DEL DIARIO DOCENTE

Las enfermedades que atacan a mi comunidad
Quinto y Sexto Grados

Un d́ıa llegué a la clase y todxs estaban in-
quietxs sacudiéndose los pies y las manos; haćıan
muchos comentarios y se quejaban por la cantidad
de moscos que hab́ıan entrado al salón. Después
de un rato de lograr espantar, matar y sacar a var-
ios de estos insectos, poco a poco lxs estudiantes
fueron calmando los ánimos. Cuando estuvieron
menos distráıdos arrojé la pregunta: ¿Qué sabe-
mos de los moscos? La respuesta inmediata fue:
-¡Que pican! Todxs nos réımos. Insist́ı, ¿Qué más
sabemos de los moscos? Murmuraron y comen-
taron entre ellxs; pero alguien un poco más in-
teresado preguntó ¿Por qué sólo salen cuando hay
calor? De nuevo los murmullos. Les ped́ı que se
tomen cinco minutos en pensar lo que saben, y
lo que no, con respecto a los moscos. Pasado el
tiempo establecido ped́ı dos voluntarixs para ano-
tar en la pizarra las ideas.

Las preguntas para armar el proyecto prop-
uestas por lxs alumnxs fueron: ¿Por qué pican más
a unxs que a otrxs? ¿En cualquier parte del mundo
hay moscos? ¿De dónde vienen? ¿Cómo nacen?),
¿Dónde hay más y menos moscos? ¿Cómo evi-
tamos que nos piquen? ¿Qué enfermedad trans-
miten? ¿Qué puedo hacer para que no haya más
moscos? Las preguntas desataron algunos comen-
tarios de lo que sab́ıan y no. Cuando ya el último
y la última de lxs estudiantes terminaron de dar
sus respuestas, ya teńıamos el tema de estudio. El
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Proyecto de Aprendizaje basado en Problemas fue
¿DE QUÉ FORMA AFECTAN LOS MOSCOS A MI
COMUNIDAD?

Se propone para el proyecto hacer: in-
vestigación, un borrador y reporte de investi-
gación, entrevistas, elaboración de gráficas, lo-
calización de regiones de clima tropical, enfer-
medades endémicas, elaboración de un cartel, ex-
posición de un tema, mezcla homogénea y het-
erogénea, creación de recetas, uso de verbos en in-
finitivo, difusión de información, medidas de pre-
vención de enfermedades.

La idea de generar temas de estudio radica,
creo, en estar atentxs para identificar aquello que
atrapa el interés de lxs estudiantes, hay que poten-
ciar su curiosidad por conocer más sobre cualquier
tema que llame su atención, para que de manera
natural se puedan integrar los procesos de apren-
dizaje (PDA) que sean necesarios para el tema de
estudio.

Iranice Reyes. Esc. Prim. Multigrado “VI-
CENTE GUERRERO”

Chalmuch, Mérida, Yucatán

Valorar y actuar desde la preocupación por
el otro, nos hace más humanos y sensibles. La do-
cencia debe ser una oportunidad para construir en
los procesos de aprendizajes seres más humanos.
Por eso, es más importante ser buena persona que
ser buen estudiante. Sin duda, es bueno tener
conocimientos, pero éstos no te garantizan la res-
olución de problemas cotidianos, no te garanti-
zan una vida tranquila, con bienestar emocional
en donde unx se sienta satisfechx de śı mismx,
por eso priorizamos una educación en la amistad,
donde los alumnos y alumnas reflexionen a partir
de sus propias experiencias y conflictos en el aula,
porque a este páıs le falta gente de paz y que viva
en paz.

Más allá del éxito académico que es bueno,
al final es más feliz quién tiene una vida tranquila
y aprende vivir con respeto ante la diferencia.
Por eso en nuestras aulas, es más importante ser
buena persona, con valores y convicciones person-

ales, que ser un “buen estudiante” que no gestione
ni conozca las riquezas de una sana convivencia.

4.5 La afectividad en los procesos de
aprendizaje. Educar sin mentir /ed-
ucar y sentir

Cada niño y cada niña son diferentes y desde
esa diversidad es también la diversidad de afec-
tos y emociones que están presentes en el aula.
Para lograr una práctica que valore esa riqueza de
emociones es necesario reflexionar y tener aper-
tura para escucharlos activamente, pues a veces
es una habilidad que estamos olvidando poner en
práctica en el quehacer cotidiano.

Bajo esta experiencia de valorar y tener pre-
sente la afectividad en nuestro trabajo nos ha per-
mitido mirar la práctica como un espacio donde
niñas y niñas deben ser capaces de manifestar sus
emociones y estados de ánimo.

Esta manifestación va desde la participación
de cada uno y cada una en las distintas activi-
dades, que no solamente hacen referencia a con-
tenidos educativos, sino la manera en cómo se
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abordan éstos y, a veces, está la preocupación por
lograr cumplir con los contenidos y dejamos a un
lado el aspecto emocional de las niñas y los niños,
sin considerar que un niño feliz, una niña con-
tenta, da paso a que los procesos de aprendizaje
se disfruten.

Considerar el afecto y no perderlo de vista
permite que niños y niñas puedan dejarse ver
desde las emociones, lo que conlleva a poner en
práctica el valor que tienen de śı mismos y como
parte de una colectividad donde se relacionan; es
decir, dar valor a su desarrollo tanto de su identi-
dad individual, como comunitaria. Bajo este prin-
cipio de la afectividad y desde la experiencia que
nos ha tocado vivir, es importante mencionar que
también se hace indispensable que lxs NyN conoz-
can y sepan que, como docentes, también vivi-
mos emociones y sentimientos; es decir, tienen
derecho a saber cuándo estoy contentx, enojadx,
decepcionadx o triste, pues de esta manera el-
los también van comprendiendo la importancia
manifestar sus emociones, pues si queremos for-
mar niñas y niños autónomxs y con pensamiento
cŕıtico, es necesario mostrarles que también, como
docentes, somos seres sensibles a lo que acontece
a nuestro alrededor y por lo tanto, a lo que a ellos
les preocupa o sucede.

Desde nuestra experiencia, la formación inte-
gral humana ha sido el eje articulador que genera
ambientes de aprendizaje autónomo; atendiendo
su dimensión emocional, podemos garantizar que
las y los estudiantes que se sienten valorados y
queridos dentro del salón de clase y fomentan
una relación cercana con sus maestros, tienen
mayor y mejor disposición a los nuevos apren-
dizajes, logran un mejor rendimiento y tienen
apertura al aprendizaje colaborativo; se llevan
mejor con sus compañeros y compañeras, se for-
talece la convivencia; trabajan responsablemente
en equipo y se apoyan mutuamente. Muchxs de
lxs estudiantes, en sus hogares, viven situaciones
que afectan sus emociones, por ello el aula debe
proveer un espacio seguro, cálido, donde puedan
expresarse libremente.

Una niña, un niño, y docentes felices con lo

que hacen, generan aprendizajes que son recorda-
dos por su significado emocional, pues un alumno
o alumna aprenderá a contar y a leer, pero si
no aprovechamos esos espacios de reflexión emo-
cional, probablemente no se vuelvan a vivir.

Muchas veces los maestros usamos máscaras,
como dice un texto, y es verdad, los docentes
colocamos una barrera emocional entre lo que
sentimos y lo que mostramos a nuestros alum-
nos y alumnas, creemos que debemos y pode-
mos “ser fuertes”, para aśı “enseñarles” cómo debe
afrontarse la vida. Pasamos por alto que también
nosotrxs somos seres emocionales, que sentimos y
que tenemos una vida real.

Nos gusta sentir y compartir con nuestros
alumnos y alumnas, las emociones que exper-
imentamos. El hecho de que ellxs vean a su
maestrx “sentir” y saber si estamos tristes, alegres,
preocupadxs, enojadxs, tranquilxs o hasta decep-
cionadxs, les da a ellos y ellas, “permiso” de val-
idar sus emociones también, porque creemos que
para que una niña o un niño estén motivados a
aprender, participen activamente y se involucren
en los procesos pedagógicos, deben estar listxs
emocionalmente. Un alumno o alumna reprimidx
emocionalmente, bloqueadx en la parte afectiva,
es una niña o un niño que no se sentirá “parte
de”.

La inteligencia emocional nunca antes hab́ıa
sido tan necesaria, hoy más que nunca creemos
que la afectividad y la emotividad deben tomarse
de la mano junto con la parte académica, sólo
aśı podremos aspirar a una educación verdader-
amente integral

LOS TRABAJOS DE MI COMUNIDAD
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4.6 DEL DIARIO DOCENTE

Proyecto: Comunidades a distancia (Sexto
grado)

La consigna, al recibir los libros de texto,
fue explorarlos y comentar qué les llamaba la
atención y qué tema les gustaŕıa abordar. Y les
llamó la atención una “Carta de Pedro para Ana-
Pecas” (pág. 33). Aśı que la propuesta fue re-
alizar un intercambio de cartas con alumnxs de la
Preparatoria 2 contando con el apoyo de mi hija
y con el enlace para una visita a la biblioteca de
la preparatoria que hab́ıamos programado. Con-
tactamos inicialmente, a través de whatsapp, a
algunxs de los estudiantes y por email al encar-
gado de la biblioteca para las gestiones correspon-
dientes. En ese proceso vimos las diferencias en
el uso del lenguaje y los medios de comunicación;
extendimos la propuesta a lxs compañerxs del 6° A
y a lxs del 5º A y B, que se integraron a la visita es-
colar y, finalmente, tuvimos el apoyo de los padres
y madres de familia.

Lxs chicxs empezaron a recibir sus cartas
y, para escribir las suyas, hicieron varios bor-
radores, usaron su diccionario, otrxs pregunta-
ban y/o ped́ıan apoyo. El intercambio contribuyó
a ampliar su panorama sobre la escuela en es-

pećıfico y sobre el nivel medio superior.

El d́ıa de la visita a la biblioteca de la Prepara-
toria 2 éramos 4 docentes que llevamos a más de
90 alumnxs, por lo que nos dividieron en dos espa-
cios y nos dieron una breve plática sobre el tema
solicitado que fue “Art́ıculo de divulgación”. Pos-
teriormente, nos dieron un recorrido por las insta-
laciones y explicaron su funcionamiento.

En la “retro” de la experiencia, lxs chicxs co-
mentaron que hay muchos libros, espacios bonitos
y cómodos para trabajar solos, en equipos y áreas
de trabajo en equipos, pero privadas y con clima,
aśı como el espacio espećıfico para “Efemérides y
sugerencias del mes”. En el área audiovisual vi-
mos un video sobre la biodiversidad y luego jug-
amos a la “Loteŕıa maya”. En ese espacio el sub-
director académico se acercó a saludarnos y de-
spués mi hija, con cinco de sus compañerxs, in-
tercambiaron algunas preguntas y lxs invitaron a
esforzarse, lxs motivaron a alcanzar sus metas, re-
conocieron que es una etapa no siempre fácil, pero
siempre grata.

En la evaluación, ya de vuelta a la escuela,
lxs chicxs comentaron que la experiencia les gustó
mucho, todxs dicen que ah́ı van a estudiar y que
vale la pena esforzarse, sobretodo que el sentido
de aprender es para unx mismo, pero también
mencionaron que es posible tener una profesión,
como medicina o ser ingenierx, que muchxs afir-
man haber pensado que no estaba a su alcance.

Elsa Molina. Esc. Prim. “JOSÉ PENICHE
FAJARDO”. Caucel, Mérida, Yucatán.

4.7 Educar en la libertad para favorecer
la diversidad

La diversidad existe en la naturaleza y nosotrxs,
como parte de esa naturaleza, somos diversxs y
nos podemos sentir menos preciadxs cuando nos
señalan como iguales e, incluso, ofendidxs ante
una frase como “eres igual que. . . ”. Creemos que
todxs queremxs ser únicxs, sentirnos especiales y
que valemos. Está en nosotrxs lxs docentes que
nuestrxs alumnxs se sientan en un ambiente que
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reconoce que lo que dice y hace es realmente
valioso .

Eso implica dejar de lado prácticas no re-
spetuosas de la diversidad y que encaminan más
bien a la uniformidad. De sobra conocemos las
justificaciones para portar un uniforme, hablar en
genérico masculino, proceder con las mismas ac-
tividades e, incluso, reglamos paso a paso cómo
hacerlas, pero estas justificaciones se olvidan del
respeto a la diversidad de pensamiento, de necesi-
dades y capacidades, y mucho menos atienden
los intereses particulares, ni promueven el au-
toconocimiento. Por el contrario, nosotrxs bus-
camos que reconozcan que son parte de una colec-
tividad que es diversa, que son equipo, que crecen
juntxs, pero que cada unx es únicx con una propia
historia.

Nuestrxs niñxs son únicxs (y no es que nos
pertenezcan, más bien somos parte de ellxs)
porque cada unx tiene su propio nombre, el nom-
bre que eligió papá, o el nombre que le gustó a
mamá, el nombre que la familia reconoce y rep-
resenta en él lo que ama, lo que le gusta recordar
y que lo representa en esa continuidad de la his-
toria propia. Son únicxs porque unx tuvo 9/9 de
APGAR al nacer, porque tardó en respirar, porque
a los pocos meses le detectaron dificultad visual
o auditiva, porque le crecieron unos hermosos ri-
zos, o empezó a hablar y caminar a los 9 meses,
en fin. . . tienen una única historia, una personal-
idad, una familia, un contexto, por supuesto que
comparten algunas caracteŕısticas y gracias a el-
las coincidimos y nos sentimos correspondidos,
empáticos, compartiendo gratos momentos.

Ahora bien, ¿Que necesitan pues nuestrxs
niñxs para aprender y utilizar el máximo poten-
cial posible? Pues. . . ser lo que son, con liber-
tad. El dejarlxs ser libres conlleva a respetarlxs,
valorarlxs, ser y aprender a ser empáticos y toler-
antes unxs con otrxs. Deben sentir que sus aporta-
ciones son valiosas y, para ello, debemos desar-
rollar esa escucha atenta y generar espacios para
que puedan expresarse de diferentes formas: con
palabras orales o escritas, con imágenes, con su
cuerpo, con sus gestos y, con base en ello, apren-

der a escucharlxs y comprenderlxs. Aprender a
conocerse, autorregularse y reconocer el valor de
sus compañerxs, son los frutos de promover la lib-
ertad, de respetar y valorar la diversidad.
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El docente como investigador de su quehacer educativo

Jzurena Maŕıa del Socorro Molina Molas,*

1 Universidad Pedagógica Nacional

1. Palabras de Bienvenida. . .
Para caminar hacia una pedagoǵıa
liberadora

La Universidad Pedagógica Nacional, Unidad 31
A, como institución pública, formadora de do-
centes, tiene el compromiso de contribuir en la
producción y socialización de conocimientos en
dónde, como alumnos de la Maestŕıa y docentes
en servicio, adquieran no sólo conocimientos sino
también la formación de disposiciones, actitudes,
intereses y pautas de comportamiento que se ade-
cuen a las posibilidades y exigencias de los puestos
de trabajo, que reflexionen, analicen y conozcan
los aspectos inherentes que se dan en su práctica
docente, se espera que busquen soluciones a los
problemas que sus alumnos presentan en su pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje, y que inciden en
su quehacer educativo, y que ellos como docentes
comprendan el contexto e.

Como alumnos de un programa de posgrado
en donde se les pide la reflexión y análisis de su
práctica, analizando la poĺıtica educativa en turno
y cómo está va permeando en las decisiones que
lleva a cabo en las acciones que en su práctica re-
aliza, como lo es la planeación didáctica que ll-
eva a cabo para poder desarrollar el proceso de
enseñanza con sus alumnos, apegado a los lin-
eamientos que en su programa educativo le solic-
itan.

Nuestros alumnos, se observa que, en el pro-
ceso de su práctica docente, están respondiendo
con más herramientas a los cambios que le van
solicitando en el Plan de estudio en turno, esto se

da al momento de realizar con ellos el análisis de
su práctica docente, llevar a cabo la reflexión y el
análisis, al elaborar sus proyectos de intervención
educativa.

En este siglo XXI, educar es una tarea com-
pleja, abrumadora y poco reconocida. Ser docente
ya no es sólo enseñar a leer y a escribir, como
muchos pensaban, ser docente es saber que te en-
frentarás a situaciones complejas y diversas y que
se necesita estar preparado con las herramientas
suficientes para poder llevar a cabo estos cambios.

La tarea del docente implica incidir en diver-
sos ámbitos como lo es la escuela, el aula y el
contexto, que lo van conduciendo a diversos am-
bientes que hacen que éste, tenga que tener una
formación más amplia y profesionalizante.

Educar en estos tiempos es una tarea de com-
promiso y ética profesional; el docente enfrenta
d́ıa a d́ıa desaf́ıos que le exigen una reflexión con-
stante de su tarea educativa. Se dan cambios en
los individuos, en la sociedad, en las profesiones
y en su forma de llevar a cabo su práctica do-
cente; se le va exigiendo a éste, una nueva man-
era de enseñar, porque el alumno con el que es-
tará en contacto cada d́ıa que pasa es diferente,
su contexto está rodeado de mucha información
que tiene a su disposición por el internet, por las
nuevas tecnoloǵıas que van surgiendo.

Cada d́ıa la sociedad del conocimiento lo va
envolviendo. Aśı, el docente para poder respon-
der adecuadamente, no puede quedarse con la
formación que adquirió en la etapa de su vida
académica, porque está ya está obsoleta.

Como citar: Molina Molas J. M.S (2025)
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Los retos que la sociedad le exige al docente,
lo van obligando d́ıa a d́ıa a seguir preparándose
y formándose profesionalmente, para lograr re-
sponder y adaptarse a las transformaciones por las
que ésta pasando la sociedad, que va incidiendo
poco a poco en la vida de sus educandos.

Por lo que se espera que su situación laboral,
es decir lo que realiza en el aula y fuera de ella
con sus alumnos, debiera de ir transformándose
al igual que el proceso de cambio que se da en la
sociedad del conocimiento.

El educador con los años de experiencia que
va adquiriendo en su quehacer educativo, se es-
pera que vaya reflexionando en lo que hace a di-
ario y cómo lo hace, sin saberlo, él, se está convir-
tiendo en un agente de análisis y reflexión de su
propia práctica, en un investigador de la realidad
que vive, y que está en constante evolución.

El maestro va adquiriendo un rol de protag-
onista de la educación, se muestra activo, hábil,
bien preparado, movilizando saberes para lograr
poder incidir adecuadamente en su práctica do-
cente.

El maestro al reflexionar sobre lo que hace,
se permite diseñar y adecuar la planificación para
que sus alumnos tengan mejores opciones de ir
adquiriendo los saberes.

Flores, 2004, señala que en ese análisis de
su práctica lo va llevando a reflexionar y será
la piedra angular, para la modificación de esa
práctica educativa.

Conforme va evolucionado en su desarrollo
profesional, adquiere aprendizajes pedagógicos,
personales, como institucionales que le permiten
ir mejorado las prácticas en el aula, las cuales ha-
cen que se den cambios de muchos tipos, desde la
actitud como profesor, hasta la adaptación de es-
trategias innovadoras que estarán basadas en las
necesidades de sus alumnos.

y aśı tendrá más elementos para poder re-
sponder a los cambios que se van dando al pro-
grama educativo, con el cual debe de interac-
tuar constantemente para poder llevar a cabo

su práctica docente en el proceso de enseñanza-
aprendizaje.

De ah́ı que el maestro, tenga la obligación
de estarse actualizando y preparándose constan-
temente, para poder innovar en sus estrategias y
metodoloǵıas didácticas, que le permitan poder
avanzar en su desarrollo profesional y ser cada d́ıa
un docente innovador; es decir, que pueda incidir
en su práctica y saber por qué lo está haciendo.

El desarrollo profesional del docente consid-
era aprendizajes diversos y más si éstos aprendiza-
jes están ı́ntimamente relacionados con su que-
hacer educativo, cómo lo es la Maestŕıa en Ed-
ucación básica que le permite adquirir los ele-
mentos, teoŕıa y las herramientas para poder ser
un cŕıtico de su práctica docente, esto es impor-
tante porque lo está estudiando y haciendo en su
preparación de adquirir un nivel superior a la li-
cenciatura, debe ser algo que lo ayude y brinde las
herramientas necesarias para solucionar y aten-
der con eficiencia, los múltiples cambios que se
han dado en la reconceptualización de los saberes
docentes, de lo que resulta válido a la hora de
enseñar, de lo que está haciendo a diario en
la vida del aula, de los procesos de enseñanza-
aprendizaje, de los resultados a la hora de mod-
ificar estrategias didácticas, de la diversidad del
alumnado, de los cambios en las organizaciones,
y más.

El gobierno con sus poĺıticas de estado y ed-
ucativas, pretende atender la atención a esa diver-
sidad que se presenta en el sistema educativo.

Atender la diversidad de situaciones que se
presentan en las aulas entre los docentes, el alum-
nado y las necesidades propias del contexto en
dónde se haya inmersa esa diversidad, se consid-
era que como docentes será necesario estar con-
stantemente preparándose de manera profesional
para ir adquiriendo los elementos y las herramien-
tas metodológicas, los recursos y la teoŕıa que
justificará sus acciones, para conocer los materi-
ales y hacer las adaptaciones curriculares que sean
necesarias, en el desempeño del quehacer educa-
tivo. La Maestŕıa en Educación Básica, responde
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según la encuesta aplicada a los alumnos en es-
tudio, a estas necesidades y demandas que como
docentes requieren para analizar y reflexionar so-
bre su práctica docente, puesto que les brinda la
oportunidad a través de las lecturas y actividades
propuestas en este posgrado analizar el rol que
como docentes desempeñan.

La tensión como se dijo antes, en otro art́ıculo
derivado de esta investigación, pone en tela de
juicio el trabajo que cada docente realiza.

Los alumnos entrevistados manifestaron que
esta Maestŕıa responde a las demandas que re-
quieren como docentes en un mundo contem-
poráneo, adquieren competencias para la vida, y
obtienen a través de la reflexión, conocer más
las problemáticas que viven en el aula con sus
alumnos, obtienen el conocimiento para respon-
der a situaciones de incertidumbre y de cambio.
Adquiren habilidades de innovación, de creación
y solución de problemas, como la capacidad del
trabajo en equipo y de interacción en un marco de
respeto a la diversidad, mediadas por el internet,
las tecnoloǵıas de información y de comunicación.

Es importante señalar que como docentes se
deben identificar los conceptos que sustentan la
teoŕıa de la práctica reflexiva, que conformaron
una propuesta de análisis de la enseñanza.

Es importante señalar que un docente reflex-
ivo, considera los siguientes factores clave, man-
tener la mente abierta y saber escuchar distintos
puntos de vista, aceptar lo bueno y lo malo de
sus propias perspectivas, ser responsable en to-
das y cada una de sus acciones laborales, sociales,
culturales, poĺıticas, etc., considerando las conse-
cuencias de sus acciones: ser honesto y respons-
able. Al respecto Flores, 2004, señala que el do-
cente debe ser mediador, innovador, motivador,
actualizado, autorregulado y creativo.

Si se analiza lo escrito en ĺıneas arriba, es im-
portante considerar la importancia que tiene un
docente. Este, tiene un trabajo de análisis muy
amplio el cual lo debe hacer a conciencia e ir pun-
tualizando los aspectos en los que hay que mejo-
rar, los que tendŕıa que cambiar y aquello que de-

beŕıa aprender. Es decir, estar en constante re-
flexión de su práctica docente. (Flores,2004.)

Reflexionar conlleva a decidir, cambiar, dejar
de lado las metodoloǵıas tradicionalistas, fijarse
metas precisas y no perderlas de vista al actuar.

Como docentes se debe hacer uso de las com-
petencias educativas, las cuales debe poner en
práctica a lo largo de su labor educativa, para
poder lograr que sus estudiantes adquieran los
aprendizajes esperados y puedan ser competentes
para su vida. (Hurtado Baca, E.2016).

De ah́ı que, en las últimas décadas, que el ser
un profesional reflexivo, sea igual a ser un profe-
sor investigador.

Al respecto Stenhouse 1985. Afirma que es
necesaria la adopción de los profesores con una
actitud investigadora, que tengan la disposición
para examinar con sentido cŕıtico y sistemático la
propia actividad práctica.

El profesor al preocuparse por comprender
mejor su propia práctica, se espera se enfrente a
los problemas a que da lugar generalizar más allá
de la propia experiencia.

Es importante que los docentes comuniquen
y den a conocer lo que hacen, porque son resulta-
dos de sus experiencias, de sus reflexiones del tra-
bajo que d́ıa a d́ıa realiza en el campo educativo,
en la investigación que en las aulas hace, para
compartir con los otros docentes que aún están
iniciando en el ámbito educativo y que todav́ıa no
se sienten con la confianza para hacer su trabajo.

Por último, es importante señalar que Donald
Schon,1983, considera, que todo profesional, con-
sciente o inconscientemente, elabora conocimien-
tos a partir de su práctica cuando enfrenta
problemas que debe resolver, cuando evalúa
casos espećıficos, porque valoriza la reflexión
desde y sobre la acción como forma leǵıtima de
conocimiento profesional.

Por ello se dice que cuando alguien reflexiona
desde la acción, se convierte en un investigador,
cuando se piensa en la innovación como predis-
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posición a la exploración de nuevas ideas, de elab-
oración de propuestas y aportes para la solución
de situaciones problemáticas de la práctica do-
cente, esta más que claro, que es necesario pensar
en términos de un determinado plan de trabajo.

Por ejemplo, cuando el docente desarrolla un
proyecto de investigación acción o su proyecto de
intervención pone en acción todo lo aprendido.

Ante todo, lo antes expresado es que se con-
sidera que la práctica educativa es compleja y se
espera que los docentes tengan las herramientas
para poder incidir adecuadamente en su práctica
docente y aún más, los que tienen una profesión
bien sustentada..

Un docente reflexivo e investigador, de sus
propias acciones, debe reconocer que, ningún
cambio educativo es posible, si no se cuenta
con docentes en diálogo e interacción entre sus
prácticas y las teoŕıas. (Anijovich, 2006).

El docente ha tenido la necesidad de ir cam-
biando su quehacer docente en el transcurso de
los años, lo que ha permitido profesionalizar su
desempeño por medio de un aprendizaje con-
tinuo, él debe continuar preparándose, seguir
analizando y reflexionado, tener una actitud de
mejora y cambio, esto será lo que redituará en la
mejora del proceso de enseñanza – aprendizaje.

Este ensayo forma parte del análisis y la re-
flexión, que los docentes llevan a cabo al es-
tar estudiando la Maestŕıa en educación Básica,
que tienen como prioridad el análisis de su que-
hacer educativo, estudiar la maestŕıa, les permite
adquirir las herramientas y los conocimientos, que
permitirá que vayan innovando en su quehacer
docente.
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