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PRESENTACIÓN

“Lo peor que nos podría ocurrir como ciudadanos, padres, madres 

y docentes no es quedarnos en casa, es permanecer encerrados en ella 

convencidos de que la suerte está echada y no hay nada que hacer. 

Por ello, les invito a pensar que hoy, como nunca antes, los edu-

cadores tenemos la posibilidad de transitar este doloroso momento 

histórico y volverlo una oportunidad para construir otro horizonte 

posible, una humanidad alternativa. 

Y, todo esto, además, con la más relevante y hermosa herramienta 

que el ser humano ha construido a través de la historia: la educación”.

Patricio Chaves Zaldumbide

 “Reflexiones de un educador en tiempos del coronavirus”

En el ámbito de la educación normal, la investigación se ha 
convertido en una  actividad fundamental del quehacer docente 
y, desde la perspectiva de la Dra. Carolina Colunga Jiménez, 
docente-investigadora en el Centro Regional de Educación 
Normal “Dr. Gonzalo Aguirre Beltrán” de Tuxpan, Veracruz 
y presidente de la Red de Especialistas en Docencia, Gestión 
e Investigación Educativa (REDOGIE), la divulgación científica 
es una parte fundamental en la construcción de nuevas mane-
ras de ver al mundo y de asumir la tarea educadora, por ello 
emprendió la coordinación de la presente obra escrita que, sin 
duda, es el resultado de un trabajo académico de gran valor 
que contribuye a la generación de conocimiento de docentes y 
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estudiantes de las escuelas normales públicas en los distintos 
estados del país.

 La coordinadora de este libro está a cargo de la Ofici-
na de investigación y profesionalización docente y ha fungido 
como Enlace de comité editorial con la Dirección de Educación 
Normal, para llevar a cabo procesos de gestión ante las autori-
dades correspondientes para lograr la publicación de este libro, 
titulado Una mirada a la educación: aportaciones desde las 
escuelas normales, con el objetivo de poner a disposición de 
todos algunas contribuciones, que al ser integradas, forman 
parte del proyecto nacional denominado Normalismo Extraor-
dinario, creado e impulsado por la Dirección General de Edu-
cación Superior para el Magisterio (DGESuM).

 Bajo este proyecto ha sido posible conjuntar ocho capítu-
los que integran las miradas de profesores y egresados de cinco 
entidades del país: de Jalisco, la Benemérita y Centenaria Escuela 
Normal de Jalisco; de San Luis Potosí, el CREN “Profra. Amina 
Madera Lauterio”; del Estado de México, la Escuela Normal de 
Amecameca; de Tlaxcala, la Escuela Normal Primaria “Profra. 
Leonarda Gómez Blanco”; de Morelos, la Escuela Normal Urba-
na Federal Cuautla; y de Veracruz, el CREN “Dr. Gonzalo Aguirre 
Beltrán”.

 Este libro surge en tiempos en que el mundo entero se 
ha puesto a prueba por la crisis sanitaria, reconociendo hábitos 
equivocados, aprendiendo nuevos comportamientos sociales y 
nuevas habilidades, en una tendencia que representa algo así 
como un volver al origen. En este contexto, la educación rea-
firma el extraordinario papel que desempeña en el desarrollo 
de cada uno de los ciudadanos y del mundo en general.
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 A la educación le corresponde construir puentes entre 
los seres humanos, contribuir a orientar el nuevo rumbo que 
la sociedad habrá de tomar si desea permanecer en el planeta, 
dotar a los ciudadanos de conciencia plena sobre el cuidado de 
esta, nuestra aldea global y de la propia especie humana. En 
momentos en que las circunstancias pudiesen provocar la des-
esperanza, la educación debe erguirse como un faro de luz que 
señala la ruta que debe seguirse e ilumina el camino, creando 
una auténtica pedagogía de la esperanza. La educación, ahora 
más que nunca, no puede parar.

 En tal sentido, la aparición de este libro en colectivo es 
un rayo de luz de ese faro, representado por un grupo de 
docentes y egresados normalistas que unen esfuerzos y dan voz 
a sus plumas para expresar sus reflexiones acerca de variados 
temas, en los cuales encontramos el producto, no solo de sus 
lecturas, sino de una muy rica combinación de experiencia lec-
tora con sus reflexiones resultado de la puesta en práctica de 
sus saberes al interior de las aulas de las escuelas normales y 
de las instituciones de educación básica. Se trata de un esfuerzo 
destacable porque el trabajo docente no se ha detenido, solo ha 
cambiado de escenario y de medios; así, buscando un espacio 
entre sus tareas cotidianas, los autores han construido esta gran 
aportación que ahora presentan a la comunidad académica.

 Seguramente los lectores habrán de identificarse con 
uno o más de los textos aquí incluidos; en algunos encontrarán 
ideas para enriquecer su trabajo en las aulas, en otros hallarán 
motivos de inspiración y, en algunos más, la comprobación de 
que las crisis son oportunidades para crear. Con seguridad, en 
la obra completa descubrirán, como lo ha dicho Chaves líneas 
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arriba, que la educación es un maravilloso medio para construir 
otro horizonte posible, una humanidad alternativa.

Ma. Luisa González Berman
Tuxpan, Ver., septiembre de 2020
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PRÓLOGO

Quedarse sin hacer nada ante la crisis, implica caer en el silenciamiento 
o la negación que se antepone al cambio, esta consideración no es 
más que la motivación de un equipo de maestros que se atreven 
a sacar adelante la propuesta del presente libro. Constituye una 
expresión del sentir docente, también de la vitalidad en las co-
munidades de aprendizaje de las que se hace parte. Así las cosas, 
la presente obra termina siendo una recopilación de sueños, de 
proyectos que ratifican la voz de muchos profesionales de la edu-
cación comprometidos con  las nuevas generaciones de su país, 
que desde las normales se forman para integrar ese constructo 
de la pedagogía y la didáctica.  

Desde mi condición de maestro e investigador, es un honor y 
un privilegio poder expresar desde estas líneas una valoración 
al gran esfuerzo, más aún cuando se trata de colegas que hacen 
parte de un país que llevo en el alma y en el corazón, cómo no 
exaltar sus esfuerzos que forman parte de la defensa de la educa-
ción pública, de la que también hago parte en mi país. 

En un panorama generalizado del contexto latinoamericano, las 
normales que forman a los futuros docentes, vienen afrontando una 
serie de tensiones que no las alejan de lo que puede ser el resultado 
de la misma crisis social. Bajo un modelo capitalista avasallador, 
las mismas profesiones han entrado a complejizarse, como si se 
tratase de una clasificación que pusiera a los médicos, ingenieros, 
maestros o tecnólogos, en rangos de mayor o menor importan-
cia, en este sentido, los profesores entrarían a formar parte de los 
oficios de segunda categoría, una equivocada importancia que la 
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sociedad ha dado a una loable labor. Esta situación, no es más que 
el reflejo de la  decadencia que han tenido las normales por parte 
de los estamentos gubernamentales, desconociendo la importancia 
y el aporte que por décadas enteras han dado a la formación de los 
maestros mexicanos y de otras latitudes. 

Deslegitimar una profesión, implica revaluar su quehacer en el 
ámbito donde esta se desarrolla y para nadie es un secreto que la 
inversión social en Latinoamérica es considerada como un gasto 
y no como la base de una transformación de las comunidades, 
bajo esa perspectiva, los ahorros o restricciones en la economía 
de lo público apuntan a desmeritar la inversión que se hace en 
las escuelas, los institutos de formación tecnológica y la misma 
condición de las escuelas normales. En consecuencia, una mirada 
tecnócrata de los gobiernos tiende a ubicar al sector educativo en 
segundo plano, se necesitaría de una visión humanista con alto 
sentido social, una proyección de la que adolecen la mayoría de 
los distintos países de nuestra esfera continental.

La presente obra es el resultado de comunidades de apren-
dizaje que buscan robustecerse en los procesos de investigación 
e innovación escolar, para visibilizar con calidad y congruencia 
los procesos que adelantan al interior de sus líneas de formación. 
Este equipo de docentes terminan siendo fieles a una consigna: 
Los maestros hacen parte del motor social que impulsa el cambio gene-
racional, en un país que requiere de manera estructural mayor fortale-
cimiento y apoyo del sector educativo. 

Los distintos tópicos de esta obra varían de acuerdo a los 
proyectos, las investigaciones cualitativas, los rastreos teóricos 
que se vienen haciendo, el uso adecuado de las tecnologías en el 
aula, la valoración de las comunidades escolares cuyo centro es el 
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aprendizaje colaborativo, pasando por las experiencias demostra-
tivas en el campo de la formación de los nuevos maestros, hasta 
terminar con un panorama global que ratifica la importancia de 
las normales como formadoras de formadores. 

El análisis del ámbito pedagógico, termina siendo clave en 
tanto que, es uno de los tópicos de los que se adolece en muchos 
casos en la docencia actual, que ha caído en tecnicismos y en 
prácticas que desarticulan el humanismo en el aula, aquel se tra-
duce en la poca valoración de las emociones blandas, cuya razón 
de ser es la persona humana y la valoración del estudiante como 
uno de los ejes de los procesos de enseñanza y de aprendizaje. 

En sus manos, querido lector, está el esfuerzo y la mirada 
crítica-analítica de los docentes que investigan y hacen gran-
de la escuela, porque su voz desde la escritura viaja, para llegar 
también a otros colegas que visibilizan y sueñan una educación 
alternativa y empoderada. No se pretende hacer una educación 
perfecta, pero si contextualizada a las necesidades de la sociedad 
y los ritmos de la vida, que conducen a disminuir los caminos 
de la crueldad y la exclusión social. Porque una educación en la 
precariedad intelectual y física, termina siendo el reflejo de los 
rostros de la pobreza y el dolor que se acentúa en una problemá-
tica continental generalizada.  

Salomón Rodríguez Piñeros
Bogotá, Colombia, verano de 2020





19

CAPÍTULO I

UN MODELO DE COMUNIDADES DE 
APRENDIZAJE PARA RECUPERAR EL SENTIDO 
FORMATIVO DE LA PRÁCTICA PROFESIONAL 

EN EL ÚLTIMO AÑO DE FORMACIÓN

Adriana Piedad García Herrera
Areli Norma Tapia Ramírez
Rosa Alicia Zaragoza Marín 

Silvia Eduviges Hinojosa Rizo

Resumen

En este trabajo presentamos la sistematización de la práctica 
docente de una propuesta innovadora de acompañamiento a la 
práctica profesional, desde su sustento teórico, la metodología 
de construcción, aplicación y seguimiento, así como la valora-
ción de los docentes en formación que actualmente cursan el 
octavo semestre del plan de estudios 2012, la segunda genera-
ción trabajando con este modelo de comunidades de aprendi-
zaje. Los resultados muestran que los docentes en formación 
encuentran valiosa la experiencia al referir logros en los temas 
de planeación, acompañamiento, observación in situ bidocente, 
comunidades de aprendizaje, trabajo compartido y comunica-
ción asertiva. En este documento compartimos una propuesta 
innovadora para el trabajo colaborativo de acompañamiento al 
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docente en formación, tanto desde la escuela normal como desde 
la escuela primaria: mostramos el diseño de la propuesta de in-
novación y la metodología para el seguimiento en la aplicación y 
la obtención de resultados. Se trata de una investigación de corte 
cualitativo (Flick, 2004) con un análisis inductivo de datos desde 
la perspectiva de Strauss y Corbin (2002).

Palabras clave: Comunidades de aprendizaje, asesoramiento, 
práctica docente, práctica profesional, formación de profesores.

Introducción

En la práctica profesional que realizan docentes en formación en 
séptimo y octavo semestres de la Licenciatura en Educación Pri-
maria, plan de estudios 2012, se ven involucrados tres actores: el 
docente en formación, el profesor titular de grupo en la escuela 
primaria y el responsable del curso Práctica profesional de la es-
cuela normal. En el plan de estudios se establecen ocho semanas 
de práctica profesional para séptimo semestre y 16 semanas para 
octavo, espacio en el que los docentes en formación están de tiem-
po completo en las escuelas primarias de práctica. En nuestra es-
cuela normal estas prácticas se organizan de diferente manera en 
el cuarto grado: en séptimo semestre los estudiantes normalistas 
asisten durante cuatro semanas y en octavo semestre se integran 
de tiempo completo, de lunes a jueves con su grupo de primaria, 
y el viernes en la escuela normal para realizar un análisis de las 
prácticas docentes llevadas a cabo en la semana, así como para 
recibir asesoría sobre su documento de titulación.
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 Estar de tiempo completo en la escuela primaria tiene su 
antecedente en el plan de estudios 1997. Los docentes en forma-
ción pasaban los últimos dos semestres de su carrera en la escuela 
primaria por normativa nacional, de tal forma que con la reali-
zación del curso Trabajo docente se cumplía simultáneamente 
con el servicio social. En nuestra escuela normal, la prioridad de 
las estancias en la escuela primaria se volcó en el registro de la 
asistencia y el cumplimiento de las horas, provocando con ello 
que se perdiera el sentido formativo de la práctica.

 Son ya 20 años de este trabajo coordinado entre las es-
cuelas normales y las escuelas primarias, a partir de que la pri-
mera generación del plan 97 se integró al esquema de tiempo 
completo y servicio social. La primera generación del plan de 
estudios 2012 se enfrentó a la inercia por cumplir con el tiempo 
estipulado para permanecer en las escuelas primarias y la cos-
tumbre instalada de dejar completamente al frente de los grupos 
de primaria a los docentes en formación, de tal forma que: “el 
margen de acción del normalista y de la escuela normal se supe-
dita a las necesidades de la escuela primaria y al cumplimiento 
del currículum, la escuela normal se ajusta a estas condiciones” 
(García, 2020, p. 14).

 Durante las dos primeras generaciones del plan de es-
tudios 2012 se fueron identificando los efectos de considerar 
la estancia en la escuela primaria más centrada en el servicio 
social que en la práctica profesional. Este enfoque del servicio 
social centrado en la acumulación de horas deterioró el sentido 
formativo de la práctica, con experiencias de acompañamiento 
escasamente formativas, tal y como lo reportan Valencia, Prieto 
y Carrillo (2020).
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 El acompañamiento en las prácticas de formación es un 
elemento central para el logro de las competencias docentes 
del trayecto de Práctica profesional.  Los formadores de la es-
cuela normal realizan un seguimiento individual a los docentes 
en formación y un trabajo colectivo de análisis y reflexión en 
grupo. Por su parte, los titulares de los grupos de educación 
primaria también realizan un acompañamiento y retroalimen-
tación desde la cotidianidad del aula, por tal motivo el trabajo 
colaborativo entre la escuela normal y la escuela primaria se 
tendrá que fortalecer para recuperar el sentido formativo de la 
práctica profesional. 

 Con este propósito, un grupo de profesoras hicimos un 
planteamiento de vinculación institucional y académica a la di-
rección de nuestra escuela, con base en tres elementos clave:

1. la toma de acuerdos entre los docentes en formación y los 
titulares de los grupos de educación primaria para el esta-
blecimiento de una agenda para la práctica profesional y 
la asesoría, con la finalidad de trabajar con todas las asig-
naturas en la escuela primaria, pero no al mismo tiempo: 
esto es, que una quincena los docentes en formación traba-
jen con la mitad de las asignaturas y los docentes titulares  
con las otras, y en la siguiente quincena se intercambien;

2. la focalización, desde la planeación y el desarrollo de la 
práctica, de las asignaturas asignadas para esa quincena 
de práctica, beneficiando el análisis a profundidad de la 
práctica docente;

3. un trabajo coordinado con los titulares de los grupos de 
la escuela primaria en el desempeño docente, con el fin 
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de promover una comunidad de aprendizaje en la que se 
ven involucrados los tres actores del proceso formativo, 
a los que hicimos referencia al inicio.  

En este trabajo presentamos la sistematización de la práctica 
docente de una experiencia formativa, concebida como una 
propuesta innovadora de acompañamiento a la práctica profe-
sional, desde su sustento teórico, la metodología de construc-
ción, aplicación y seguimiento, y la valoración de los docentes 
en formación que actualmente cursan el octavo semestre del 
plan de estudios 2012, la segunda generación trabajando con 
este modelo de comunidades de aprendizaje.

Problema de investigación

El diseño del modelo de comunidades de aprendizaje que se pre-
senta tiene su origen en el siguiente cuestionamiento: ¿Cómo 
recuperar el sentido formativo de la práctica docente en la escuela 
primaria? Como se ha mencionado, la propuesta tiene su base en 
el trabajo colectivo entre los tres actores implicados en los dos 
últimos semestres de la licenciatura: el docente en formación, el 
titular del grupo de primaria y el formador de la escuela normal.

 Las preguntas de investigación que guían este trabajo están 
planteadas en los siguientes términos: ¿Cuáles son las caracterís-
ticas del trabajo colaborativo que favorecen el sentido formativo 
de la práctica profesional? ¿De qué manera el trabajo colectivo 
permite a los docentes en formación reflexionar sobre su propia 
práctica? ¿Qué actividades de seguimiento y tutoría fortalecen la 
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actuación de los docentes en formación? Asimismo, forman parte 
de un proyecto de investigación más amplio cuyo tema central 
es “el sentido de la práctica profesional y las tareas de acompa-
ñamiento”, que se desarrolla en la Unidad de Investigación de la  
Benemérita y Centenaria Escuela Normal de Jalisco (BYCENJ).

Marco referencial

En esta propuesta innovadora de trabajo se concibe la formación 
inicial como parte de un continuo de la trayectoria profesional 
docente, conformada por tres nudos críticos: la formación inicial, 
la inserción al servicio y la práctica frente a grupo (Sandoval, 
2016). Hay investigaciones que exploran incluso los motivos de 
la elección de carrera como parte de este trayecto progresivo de 
formación docente (Sánchez, 2009).

 La gradualidad en la formación inicial docente se refleja 
en los cuatro años de estudios de la Licenciatura en Educación 
Primaria, a la que se le da continuidad durante los dos primeros 
años de inserción al servicio, una vez que egresan de la normal, 
en la que los docentes noveles son acompañados y apoyados por 
un tutor con experiencia. En sus primeros años de trabajo se 
enfrentan al servicio docente, en el que aflora el perfil real de 
formación y la complejidad de la práctica (Canedo y Gutiérrez, 
2016). Este reconocimiento del sentido inicial de la formación, 
en la que el docente se sigue formando durante todo su trayecto 
profesional, es el elemento clave para concebir al estudiante 
como docente en formación durante su último año en la escuela 
normal.
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 En el diseño del modelo de comunidades de aprendizaje 
se concibe la tutoría o acompañamiento docente desde el enfoque 
sociocultural de Vygotsky (1993). La zona de desarrollo próximo 
permite al novato, que en este caso es el docente en formación, 
acceder a nuevas competencias cuando trabaja con un experto 
o con alguien más experimentado. La comunidad de aprendi-
zaje (Wenger, 2001) se establece desde antes de las actividades 
llevadas a cabo en la práctica, cuando el docente en formación 
diseña los planes de clase que, posteriormente, socializa con su 
grupo de la escuela normal para el análisis y la corrección. Ya en 
la didáctica clásica se concebía la planificación como un proceso 
de reflexión y toma de decisiones (Bach, 1968); hoy en día, la na-
turaleza de la disciplina que se va a enseñar determina, además, 
la secuencia didáctica diferenciada para trabajar con el grupo y 
evaluar sus aprendizajes (Zabala y Arnau, 2008; Camps, 2003; 
Fernández y Pujalte, 2019).

 La elaboración de los planes de clase y la estructuración 
de las secuencias didácticas por disciplina demandan un trabajo 
laborioso de diseño y realización creativa, sobre todo si quere-
mos romper con estilos rutinarios de las actividades y el uso 
indiscriminado de los libros de texto para incorporar el enfoque 
constructivista que orienta los planes y programas de estudio en 
educación básica, para el logro de los aprendizajes esperados. Por 
tal motivo, en el modelo de comunidades de aprendizaje se pro-
gramó la práctica de los docentes en formación bajo una agenda 
compartida con los titulares de los grupos de educación prima-
ria. Preparar el trabajo solo con una o dos asignaturas brinda 
la posibilidad de poner foco (Anijovich, 2009) y profundizar de 
manera ordenada y secuenciada en las estrategias de enseñanza 
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específicas para los distintos contenidos del currículum; además, 
esta organización permite realizar una práctica focalizada como 
parte de la innovación de las actividades de práctica profesional.

 Tal y como lo describe Devalle (1996), el futuro docente 
entra a un aula que ya tiene maestro y con el cual se establecen 
acuerdos de trabajo colectivo. En las comunidades de aprendizaje 
y el trabajo colaborativo se involucran los tres actores del pro-
ceso de formación. Mirar al titular de la escuela primaria como 
un aliado en la formación de los futuros docentes es reconocer 
su saber, su experiencia y su potencial como formador de futuros 
docentes in situ.

 La estrategia de trabajo colegiado se presenta en una 
agenda que combina práctica y observación participante entre 
el docente en formación y el titular de la escuela primaria. El 
beneficio de la observación participante es que son ojos de do-
centes los que están en esa práctica (Devalle, 1996). Durante la 
práctica se comparte la planeación con el titular de grupo y en 
este proceso se socializan sus saberes docentes (Tardif, 2004). 
Esta socialización se potencializa en el momento mismo de la 
práctica, en la que ambos intercambian roles y aprenden en colec-
tivo formas distintas de trabajo con los mismos niños y diferentes  
asignaturas.

 

Marco metodológico

La investigación para el seguimiento en la aplicación del modelo 
es de corte cualitativo, tomando como referente a Flick (2004). 
Los datos que se obtienen se documentan con distintos instru-
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mentos de recolección de información, pero para este trabajo solo 
se presentan los resultados de la aplicación de un cuestionario 
con preguntas abiertas a los docentes en formación. En el análisis 
de los datos se sigue un modelo inductivo de ordenamiento de la 
información, siguiendo los planteamientos de Strauss y Corbin 
(2002), con la finalidad de establecer una interpretación teórica 
anclada en la realidad empírica y así extraer el sentido forma-
tivo de las prácticas de formación desde los protagonistas. Las 
categorías de análisis fueron emergiendo de los propios datos 
y los hallazgos de este seguimiento servirán para el rediseño y 
aplicación del modelo de comunidades de aprendizaje mejorado.

 La práctica profesional de un maestro en formación 
es un proceso que se vive de forma progresiva y requiere 
del acompañamiento y orientación de los diferentes actores 
educativos que estamos inmersos en ella. El docente titular, 
el tutor de práctica profesional, los directivos de la ByCENJ y 
las escuelas primarias hemos realizado un trabajo conjunto y 
sostenido con la finalidad de que se concreten las competen-
cias genéricas y profesionales señaladas en el plan de estudios 
2012 de la Licenciatura en Educación Primaria. Tal como se 
señala en los documentos orientadores:

El trayecto de Práctica profesional en su conjunto propicia la 

conformación de comunidades de aprendizaje en las que tiene 

tanto valor el conocimiento y experiencia del docente de la 

Escuela Normal, como el del maestro titular de las escuelas 

de educación básica y el estudiante normalista (Secretaría de 

Educación Pública [SEP], 2012, p.18).
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 De este modo, en séptimo y octavo semestres de la 
Licenciatura en Educación Primaria, plan de estudios 2012, 
se pretende propiciar la capacidad de reflexionar, analizar y 
mejorar la práctica, a través de un acompañamiento que derive 
en el diálogo y exposición de experiencias y resultados de las 
intervenciones  en las escuelas, compartiendo el espacio,  los 
proyectos y una parte de la carga curricular, con la finalidad 
de crear un trabajo colaborativo en el cual se retroalimente, 
se comprometa y se tenga apertura para la mejora continua 
de la práctica (SEP, 2012).

 Para el óptimo desarrollo de las prácticas, los procesos 
de gestión son de gran importancia, ya que obligan a la toma de 
acuerdos al interior de la ByCENJ, a través de las academias. Es-
tablecer la agenda de actividades en un acuerdo entre la escuela 
normal y las escuelas primarias fue una prioridad. Como se verá 
más adelante, propusimos a las escuelas primarias que durante 
quince días los docentes en formación trabajaran con la mitad de 
las asignaturas en la primaria y los docentes titulares con la otra 
mitad, para después intercambiar en la siguiente quincena. Con 
ello tanto nuestros docentes en formación como los titulares de 
la escuela primaria simplifican y concretan las responsabilidades 
que adquieren todos y cada uno de los involucrados.

 A partir de los lineamientos establecidos en el modelo 
de comunidades de aprendizaje que aquí se presenta, se tomó 
la determinación de realizar una propuesta de práctica pro-
fesional para séptimo y octavo semestres que recuperara el 
sentido formativo del último año de la carrera, convencidos de 
que el docente en formación requiere de un acompañamiento 
en esta última etapa, que le permita vivenciar experiencias 
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similares a las que tendrá a futuro, orientando, potenciando 
su aprendizaje y vinculando sus experiencias con los apren-
dizajes obtenidos para concretar el logro de las competencias. 
Señalado esto como el énfasis puesto en la capacidad de re-
flexionar, analizar y mejorar la práctica Profesional, todo ello 
con un acompañamiento que permita dialogar cara a cara con 
las experiencias y los resultados (SEP, 2012, p.19).

 La propuesta se refiere a un trabajo compartido entre el 
titular de la escuela primaria y el docente en formación, en el 
cual ambos son responsables de la práctica, ya que en un primer 
acercamiento se establecen los acuerdos sobre las asignaturas 
a impartir, los periodos y secuencialidad, lo que permite un 
acompañamiento real hacia los docentes en formación y lleva a 
la consecución de un trabajo colaborativo en búsqueda del logro 
de aprendizajes de los alumnos de educación primaria.

 Esta propuesta inició con la gestión del docente respon-
sable de la práctica profesional en la escuela normal con los di-
rectivos de las escuelas primarias, a través de un oficio emitido 
por la autoridad de la ByCENJ, en el cual se envía el listado de los 
docentes en formación que asistirán a sus escuelas, el cronogra-
ma de actividades y las especificaciones de las intervenciones a 
través de una agenda, así como un anexo con la propuesta de 
trabajo con las asignaturas; más adelante se hace la presentación 
en extenso de los acuerdos de trabajo. La finalidad de asistir pre-
viamente fue fundamental, ya que es en este momento donde se 
resolvieron dudas, se expusieron argumentos y se establecieron 
acuerdos que llevaron al desarrollo de la práctica profesional.  

 Una vez concluido el proceso y con la autorización de 
los directivos, se solicitó una reunión con los docentes titulares 
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que acompañaron a los docentes en formación para entregar la 
agenda de actividades y la propuesta de asignaturas, establecer 
funciones y apoyar en los cuestionamientos generados. Las pre-
guntas recurrentes se refirieron a los tiempos de las asignaturas 
y a la posibilidad de alargarlos por los proyectos; sin embargo, 
la aceptación de la propuesta compartida de trabajo fue bue-
na, debido a que abrimos la posibilidad de establecer acuerdos 
con los docentes en formación dependiendo de sus horarios y 
formas de trabajo. Aunque, por otra parte, existió un punto de 
comparación por las formas en las que se había trabajado en 
otros planes de estudio y en su formación. 

La escuela de educación básica y sus profesores conocen 

parcialmente lo que la Escuela Normal pretende desarro-

llar en los futuros docentes, de tal manera que difícilmente 

sustituirán el trabajo que habrá de realizar con relación a 

los estudiantes de la Escuela Normal como practicantes, es 

necesario crear las condiciones para que se comprenda la 

propuesta (SEP, 2012, p. 25).

Por lo anterior, la finalidad de la gestión previa radicaba en 
que se delimitaran lo más posible las acciones del docente 
en formación; sin embargo, el tiempo y las visitas constantes      
del tutor del curso de Práctica profesional también ayudaron 
a despejar las dudas que pudieron surgir durante la implemen-
tación de la propuesta.

 La especificación de las fechas en las que asistieron los 
alumnos a las escuelas con temporalidad, las actividades a rea-
lizar durante esas visitas, así como las modalidades de trabajo, 
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se presentan en la siguiente agenda, misma que fue entregada a 
los docentes titulares. De igual forma, se solicitó a los docentes 
en formación que en la primera asistencia se leyera en conjunto 
para lograr los acuerdos necesarios para el trabajo colaborativo.

Agenda de trabajo para la práctica profesional de séptimo semestre 
Fecha: Jueves 12 de septiembre de 2019

Actividad:
• Solicitud de temas, proyectos y contenidos; primer con-

tacto con la escuela primaria, la dirección del plantel, 
con los docentes titulares y el grupo.

• Jornada completa en horario escolar.
• Ajuste de agenda de actividades.
• Acuerdos con los docentes titulares.
• Fechas: Semana del 23 al 27 de septiembre 2019
• Actividad:
• Actividades de observación y ayudantía.
• Aplicación de instrumentos diversos para la realización de:

• Diagnósticos grupales.
• Perfiles grupales.
• Canales de aprendizaje.
• Acercamiento y conocimiento del grupo con el que 

se va a practicar.

Inicio de Práctica profesional primer periodo: del 30 de sep-
tiembre al 16 de octubre.

 Continuación de Práctica profesional segundo periodo: 
del 19 de noviembre al 13 de diciembre. 
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 En ambos periodos se espera que los practicantes asis-
tan de lunes a viernes, apegándose a la siguiente modalidad 
de trabajo:

•	 Los maestros en formación que realizarán su servicio 
social y práctica profesional en primero y segundo grado 
trabajarán Lengua materna y Conocimiento del medio, 
en un lapso de 15 a 22 días, para intercambiar luego a 
Matemáticas y Educación socioemocional. 

•	 En el caso de tercer grado, trabajarán con las asignatu-
ras de Español, Ciencias naturales y Formación cívica y 
ética en el primer periodo para intercambiar a Matemá-
ticas y Entidad donde vivo en el segundo periodo.

•	 Por último, en cuarto, quinto y sexto grado trabajarán 
las asignaturas de Español, Ciencias naturales e Histo-
ria para, en el segundo momento, trabajar, Matemáticas, 
Geografía y Formación cívica y ética.

•	 La asignatura de Inglés la trabajarán durante toda su 
estancia en la escuela primaria.

El trabajo que realizarán en este semestre será de manera 
compartida con el maestro titular del grupo, donde los do-
centes en formación tendrán la oportunidad de aprender de 
la experiencia, además de recibir recomendaciones y observa-
ciones del maestro con el que comparten el grupo.

 La comunicación, el entendimiento y la empatía serán 
los ejes rectores para el éxito en el proceso de formación de 
las nuevas generaciones de maestros en el estado de Jalisco, 
por lo cual, los acuerdos serán en beneficio de los grupos de 
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educación primaria que se atienden, estableciéndose en con-
junto con los docentes en formación y los titulares del grupo 
la temporalidad, las competencias a favorecer y los contenidos 
de las asignaturas a trabajar.

 Con la finalidad de que los docentes en formación cuen-
ten con insumos necesarios para el análisis de la práctica, así 
como para la elaboración de su documento de titulación, es ne-
cesario que hagan acopio de información diversa por medio de 
fotografías, audios, videos y entrevistas, entre otros. En el oficio 
al que se ha hecho referencia se solicitó el apoyo para acciones, 
mismas que tendrán un uso estrictamente académico; el manejo 
de la información será confidencial, sin exponer la identidad 
de los niños al hacer las actividades de análisis, así como en la 
redacción de la tesis o el informe de prácticas.

 Adjunto a la agenda de trabajo se entregó un anexo a cada 
titular de los grupos de educación primaria que reciben a los do-
centes en formación, en el que se especifican de forma ordenada 
las asignaturas propuestas para el trabajo por quincena, así como 
su temporalidad. La decisión de dividir las asignaturas mitad y 
mitad, como se ha explicado, se tomó a partir de determinar que 
el docente en formación necesita de la socialización de saberes 
a través de una construcción colectiva en pares. El aula de la 
escuela primaria se convierte en el espacio donde se comparten 
e intercambian los conocimientos y en conjunto se acuerdan los 
ajustes razonables, en búsqueda de la mejora educativa. 

 Esta modalidad de trabajo propicia que el docente 
titular y el docente en formación participen como observa-
dor-participante, retroalimenten las prácticas, detecten áreas 
de oportunidad y centren la atención hacia la focalización, 
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convirtiéndolos en docentes que hablan sobre el mismo tema y 
en el mismo idioma, creando vínculos de aprendizaje y trabajo 
colaborativo.

Resultados y discusión

Como se puede observar, en la propuesta del séptimo semes-
tre la directriz fue que el docente en formación y el titular 
del grupo en la escuela primaria tuviesen la oportunidad de 
observar la práctica in situ del binomio docente en forma-
ción y titular del grupo, y que la inmersión del docente en 
formación al trabajo docente de tiempo completo fuera de 
manera gradual. El docente en formación ha sido el centro de 
las acciones que como colectivo de tutores hemos emprendido. 
Con la finalidad de valorar los resultados en la aplicación del 
modelo de comunidades de aprendizaje expuesto, se aplicó un 
cuestionario a los docentes en formación de séptimo semestre 
que participaron en la experiencia, durante la última sesión 
de clases en la escuela normal.

 En este apartado se analizan las respuestas de los do-
centes en formación al planteamiento: Evaluación de la pro-
puesta de trabajo en séptimo semestre. Se incorporaron los 
incisos a) Trabajo compartido con la maestra titular del grupo 
y b) Enunciar las fortalezas del trabajo en séptimo semestre.

 En general, los docentes en formación de séptimo se-
mestre reconocen que esta propuesta de trabajo fue fructífera 
y positiva, pues describen que se logró: una planeación in-
tencionada, acompañamiento, observación in situ bidocente, 
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comunidades de aprendizaje, trabajo compartido, así como una 
comunicación asertiva. 

 El punto focal del trabajo docente es la planeación, rea-
lizarla con asesoría en la escuela normal, así como el análisis 
de esta con un instrumento de recuperación de la práctica, lle-
va consigo un sinnúmero de vicisitudes; pero con este modelo 
de comunidades de aprendizaje, los resultados son positivos, 
ya que señalan: “este semestre mejoré mi manera de planificar, 
ajusté notablemente los tiempos de clase para que estas fueran 
de calidad y no de cantidad en actividades; tuve la oportuni-
dad de conocer a mi grupo y algunos alumnos en específico, 
y mantuve una buena relación con las madres y padres de 
familia” (Aa7); o “me permitió realizar mis planeaciones más 
adecuadas a los intereses y necesidades de los alumnos, ya que 
me enfocaba a menor cantidad de contenidos” (Aa22).

 En lo que respecta al acompañamiento, los maestros 
en formación enuncian: “me parece buena propuesta, ya que 
esto permite retroalimentación y es mayor el apoyo por parte 
del maestro titular, y no se llega a convertir en un abuso el 
trabajo por parte del docente titular” (Aa21); “la maestra ti-
tular fue empática y de gran apoyo, cualquier duda que tenía 
me brindaba su apoyo y estrategias de mejora para mejorar mi 
práctica y que pudiera ser más explicativa con los alumnos” 
(Aa31).

 La observación in situ bidocente fue otra arista refle-
jada en este modelo de comunidades de aprendizaje, pues “el 
trabajo fue enriquecedor por ambas partes, ya que al observar 
su trabajo, pude percatarme de algunas oportunidades para 
seguir desarrollando mi trabajo” (Aa26); así mismo, afirman 
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que “permitía observar la dinámica que tiene la maestra con 
el grupo, lo cual me serviría de apoyo para la realización de 
mis planeaciones, las cuales fueron más hechas a conciencia y 
con suficiente tiempo para hacerlas” (Aa9).

 Las comunidades de aprendizaje se establecieron de forma 
gradual y fructífera, ya que señalan: “al principio me costó tra-
bajo adaptarme al estilo de trabajo de la maestra; sin embargo, 
con el paso de los días, me adapté a ella y trabajamos de manera 
ordenada y a la par” (Aa20): “el hecho de intercalar materias con 
la maestra titular hacía que pudiese aportar sugerencias sobre 
cómo trabajar” (Ao14). En la comunidad de aprendizaje, la co-
municación fue un elemento primordial, ya que tuvieron oportu-
nidad de realizar una planeación y observación más significativa 
en el grupo: “me dejó trabajar cuando debía y me proporcionaba 
ayuda si así lo requería, y al igual yo con ella” (Aa5).

 En lo que respecta al trabajo compartido, mediar los 
tiempos y las asignaturas por trabajar en el grupo de la es-
cuela primaria les permitió que: “cuando se presentaban situa-
ciones complicadas o en las que el grupo se salía de control, 
siempre realizaba (maestra titular) una intervención para con-
servar la calma en el grupo” (Ao4); además, “el trabajar de 
manera compartida con la maestra titular del grupo favorece 
la organización grupal y de contenidos, al igual que da la 
oportunidad de reflexionar acerca del propio trabajo y conocer 
la forma en que maneja mismas situaciones alguien con años 
de experiencia” (Aa12).

 La comunicación asertiva por parte del maestro titular 
y el maestro en formación se sustentó en el diálogo, las inte-
racciones y buscando el logro de los aprendizaje esperados de 
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sus alumnos de la escuela primaria: “me tomó en cuenta para 
las actividades con los niños, me brindó orientación si lo nece-
sitaba, respetó mi trabajo y hubo buena comunicación” (Aa29); 
“cuando llegué, le expliqué cómo se trabajarían las materias, 
cuáles materias impartiría ella y cuántas yo, y de qué manera 
tenía pensado trabajar con los alumnos, así que ella se mostró 
alegre y dispuesta ante la propuesta de trabajo” (Aa32). 

 Por lo anterior, el modelo de comunidades de apren-
dizaje se aplicará en octavo semestre, dado los resultados po-
sitivos que se reportan tanto por los docentes en formación, 
como por los titulares de educación primaria.

 A diferencia de las modalidades de trabajo anteriores 
en la ByCENJ, en las que los docentes en formación trabajaban 
con todas las asignaturas todo el tiempo, esta agenda de tra-
bajo permite focalizar la formación y establecer una secuencia 
compartida de trabajo con los niños que, a la vez, resuelve 
situaciones conflictivas que se presentaban con los titulares 
de la educación primaria, como el hecho de dejar solos a los 
docentes en formación en los periodos de práctica.

 Aprender en la práctica es una condición sine qua non de 
la formación docente, pero no es por el tiempo que pasan los 
docentes en formación en la escuela primaria que aprenden a ser 
maestros, es por el sentido que otorgan a las actividades antes, 
durante y después de la práctica. La recuperación del sentido for-
mativo de las estancias en la escuela primaria se logra solo en la  
medida en que se prepara el terreno y se acompaña en el proceso. 

 Convocar a los titulares de educación primaria a partici-
par en la formación de los docentes en formación es otorgarles 
un rol de formadores in situ; con esta propuesta de trabajo se 
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modifica la idea de “prestar” el grupo escolar para las prácticas, 
ahora se comparte un espacio de formación en el que todos 
resultan beneficiados. Los docentes en formación comparten 
los aprendizajes logrados en la escuela normal, así como las 
propuestas innovadoras de trabajo con los niños; los titulares de 
educación primaria comparten su experiencia y su saber prácti-
co con los docentes en formación, así como el conocimiento de 
las condiciones de trabajo en la educación básica; pero también 
los docentes de la escuela normal comparten su saberes y su 
experiencia en la formación de futuros docentes tanto en las 
aulas de la escuela normal como de la escuela primaria.

 En el trabajo compartido se han conformado comunida-
des de aprendizaje que recuperan las máximas que nos heredara 
Pablo Latapí (2003): una formación humana integral, sólida 
preparación en las disciplinas, conocimiento y habilidades re-
lacionadas con el aprendizaje y un prácticum “bajo la guía de 
un maestro experimentado” (p. 16). Los ambientes centrados 
en comunidades donde se suman esfuerzos de formación en 
la conformación de grupos de trabajo colectivos, y el interés 
puesto en los niños y la mejora de la calidad de la enseñanza y 
el aprendizaje, son los motivos principales del trabajo colectivo 
de la escuela normal con las escuelas primarias.

Conclusiones

•	 Es mejor trabajar con profundidad dos o tres asignaturas 
por semana, que todas las asignaturas de manera superfi-
cial, cumpliendo con ello solo el tiempo del servicio social.
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•	 El modelo de comunidades de aprendizaje para séptimo 
y octavo semestres ha probado su eficacia, de tal mane-
ra que se puede empezar a aplicar en cuarto, quinto y 
sexto semestres de la Licenciatura en Educación Prima-
ria. Con este modelo de comunidades de aprendizaje se 
podrán modificar los usos y costumbres centrados en el 
tiempo de práctica y, así, recuperar el sentido formativo 
de las actividades en la escuela primaria.

•	 Involucrar a titulares de educación primaria por medio 
de la agenda compartida les permite darle sentido a su 
práctica como formadores de profesores in situ, compar-
tiendo el aula y el trabajo con el currículum.

•	 La escuela normal ha conseguido aliados en la escuela 
primaria, conformando así un equipo de tres actores que 
participan activamente en la formación de los futuros 
docentes. Se espera, con esta alianza, mejorar la calidad 
de la educación primaria cuando los docentes en forma-
ción concluyan su carrera y se integren al servicio en 
un futuro próximo.
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CAPÍTULO II

PROCESOS DE REFLEXIÓN EN LA FORMACIÓN 
DOCENTE A PARTIR DE COMUNIDADES DE 

APRENDIZAJE/PRÁCTICA

Antonio Hernández Pérez
Cecilia Ortega Díaz

Introducción

Dentro de este escrito se pretende realizar un análisis para apor-
tar un punto de vista sobre el ejercicio reflexivo con el fin de 
constituir comunidades de aprendizaje/práctica para la forma-
ción docente; de tal forma que se define qué es la reflexión y el 
proceso empleado en este sentido. Con un marco de referencia 
desde la postura constructivista, y con el aporte de las comuni-
dades de aprendizaje/práctica, se establece una estrategia acor-
de a la demanda de una formación docente crítica, que propone 
y construye conocimiento.

 El marco donde se lleva a cabo este ejercicio es la prác-
tica verdadera; el papel del docente es de un líder que sabe en 
qué momento debe dar paso a otros, para que, de forma cíclica, 
se establezca un diseño auténtico, situado, el cual es garante de 
propiciar espacios que determinan lo que se puede realizar en 
sus espacios educativos inmediatos y desde los cuales se puede 
trascender. 
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 Cabe hacer mención de que este texto forma parte 
de un estudio de investigación más amplio, que ha permiti-
do desarrollar diferentes documentos en torno a los temas 
de reflexión, formación docente y trabajo común, los cuales 
se enlazan en una perspectiva amplia que incluye conformar 
estos ejercicios colectivos, donde la actividad docente es un 
espacio de permanente recreación de trabajo cognitivo, con 
la posibilidad de que sea en ese ámbito contextuado donde 
se resuelvan problemas comunes, con soluciones comunes. 
Todo ello con referentes de la literatura especializada y la 
experiencia docente cotidiana.

Entender el proceso de reflexión

Dentro del proceso de formación docente se encuentran dos 
aspectos que se proponen en este escrito, uno de ellos se refiere 
a comprender cómo es que se entiende la reflexión y el otro 
incluye cómo es ese ejercicio reflexivo a través de la constitu-
ción de comunidades de aprendizaje/práctica, con base en los 
aportes constructivistas. 

 La reflexión se explica desde los diferentes contextos en 
los cuales se desarrollan los procesos inherentes a la docencia. 
Esto, a partir de entender que se tiene un contexto inmediato 
con dos elementos: los conocimientos generales, los cuales se 
pueden denominar teoría, así como la preparación específica 
para la docencia, la cual se puede entender como práctica. Am-
bos aspectos han sido discutidos por diferentes autores, como 
Imbernón (2002) y Ross (2007), entre otros. 
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 Respecto a la reflexión, se retoma en especial la idea 
de que se lleva a cabo en el aula, en casa o en situaciones que 
requieren solucionar problemas, usando los recursos más “ra-
cionales” posibles. Esta racionalidad incluye lo que ya en su 
momento proponía Dewey (1990), reproducir lo que ocurre en 
la vida y, con ello, transitar a la práctica reflexiva, en este caso 
referida por Bouchamma (2011) como el ejercicio constante de 
los docentes por explicar más allá de la creencia y sin sentido 
de situaciones en donde su participación cobra relevancia. 

 Ello implica que, de manera permanente, se esté valoran-
do y revalorando la acción escolar cotidiana. En este sentido se 
agrega la revisión de literatura especializada vinculada a la vida 
escolar, así como el accionar dentro de ella, pues constituyen ele-
mentos específicos para llevar a cabo la creación de comunidades 
de aprendizaje/práctica, los cuales inciden en la reflexión do-
cente permanente. Por tanto, es relevante que, a partir de propi-
ciar la constitución de comunidades de aprendizaje/práctica, se 
propicie un ejercicio reflexivo desde los aportes constructivistas, 
pero teniendo como eje la acción diaria, pues esto es darle voz a 
quienes realizan la actividad docente de forma cotidiana.

Desarrollo

El constructivismo, como marco de referencia

De acuerdo con Hernández (2014), el constructivismo y cons-
tructivismo sociocultural incluyen aspectos cognitivos, al mismo 
tiempo que reconocen al contexto como una parte fundamental 
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dentro de los procesos reflexivos de formación docente. Es-
tos nacen en una versión epistemológica para hacerle frente a 
los modelos innatistas, empiristas y conductistas (Hernández, 
2014). Dentro de esta discusión, es importante cómo se aborda 
el estudio de quienes intervienen en la construcción del conoci-
miento, pues se toma en cuenta la producción de conocimiento y 
el trabajo diario dentro de la institución. 

 Así, se puede hablar de una postura centrada en el su-
jeto, la cual puede ser intraindividual o interindividual, y la 
que sugiere un contexto como elemento primordial para dicha 
construcción del conocimiento. Diferentes autores, como Ro-
dríguez y López (2006); Coll (2007); Brown, Collins y Duguid 
(1989), aportan distintos elementos para dar una estructura 
general de cómo el constructivismo, influye en el desarrollo de 
alternativas para que haya propuestas basadas en la reflexión 
docente, con una implicación conjunta, como las comunidades 
de aprendizaje/práctica. 

 Para ahondar en cómo se aborda la generación de cono-
cimiento dentro del constructivismo, se señala que esta puede 
ser 1) intraindividual, es decir, donde los procesos internos de 
cada persona son los relevantes, o 2) interindividual, como una 
dimensión que incluye a los otros y al contexto, interviniendo 
ambos en la construcción de conocimiento. Este último se uti-
liza en el constructivismo sociocultural, y es en el que centra-
mos la idea principal para el desarrollo de la reflexión docente 
a partir de una comunidad de aprendizaje/práctica, donde el 
aprendizaje situado es relevante.

 El aprendizaje situado se explica a razón de los funda-
mentos teóricos de Ortega y Hernández (2019), ya que plan-
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tean el carácter indivisible del aprendizaje y el contexto local 
donde se desarrolla la acción educativa. Por tanto, el conoci-
miento es situado, es resultado, parte y producto de la acción 
y el lugar donde se desarrolla y se usa (Chaiklin, 2001). De 
acuerdo con Lave (1996), el aprendizaje surge como resultado 
cuando los estudiantes se preguntan por los procesos cogni-
tivos y los conceptos, cuestionando también el tipo de com-
promiso social que debe asumirse dentro del contexto. Los 
conocimientos obtenidos no son abstractos, no se pueden re-
petir en otros lugares o momentos; se adquieren habilidades 
para el conocimiento que le permiten al estudiante aprender a 
través de la práctica y no a partir de la definición del concepto.

 Es así que se aprende en tanto se participa (Dick y Cary, 
1990), además, es un proceso colectivo y no individual, pues 
el aprendizaje requiere de la participación social. Esto lleva a 
que el aprendizaje incluye aspectos implícitos y explícitos, por 
tanto, incluye codificaciones, procedimientos, reglas, interac-
ciones, pero también interpelaciones entre otros. De esta for-
ma, se participa para comprender, al comprender se practica 
y al practicar se producen aprendizajes; bajo esta premisa, las 
personas aprenden participando de manera gradual. Dentro 
de esta forma de entender al aprendizaje se pone en juego un 
compromiso que radica en el intercambio social.

 En la postura del aprendizaje situado también el conoci-
miento es situado porque es parte y producto de la actividad, el 
contexto y la cultura en que se desarrolla y utiliza; es un apren-
der en el lugar (Lave, 2003). Al respecto, Chaiklin (2001) agrega 
que los conocimientos dentro del aprendizaje situado se pro-
blematizan de acuerdo con los escenarios locales, pero también 



48

con las situaciones generales. Algunos autores como Mercado 
(2007) agregan que dentro del aprendizaje situado se negocian y 
cambian significados, aun cuando los conocimientos generados 
dentro de este contexto partan de experiencias muy distantes. 

 Cabe destacar que la noción de lo situado se concibe como 
un proceso multidisciplinario que puede aplicarse desde varias 
miradas de investigación. Prueba de esto es lo realizado por Lave 
(1996), quien, con ayuda del constructivismo y la antropología, 
pudo aplicar las experiencias del aprendizaje situado en las ma-
temáticas en poblaciones diversas y aisladas; por ello, se hace 
necesario incorporar la noción de reflexión. Dentro de esta ex-
plicación situada, Wenger (2003) agregó que la parte social de 
la cognición y la construcción del conocimiento son los elemen-
tos que permiten la realización de procesos cognitivos en la vida 
cotidiana. Esto es fundamental cuando se hace un ejercicio de 
transferencia dentro de la formación docente, tal como propone  
Díaz Barriga (2005) en la formación de docentes (Ducoing, 2013). 

 Esta idea se refuerza con los aportes de otros autores 
como Salomón (2008), Gardner (2010) y Díaz Barriga (2005), 
quienes afirman que lo situado es fundamental si se quiere en-
tender la naturaleza de la educación y del proceso de genera-
ción de conocimiento desde el contexto. Cuando se habla de 
trabajar desde los referentes del contexto se está sin duda fren-
te a los aportes del constructivismo sociocultural, en donde, de 
acuerdo con Tagle (2011), los ejes principales son lo social, la 
comunicación y el entorno humano. 

 Así, un aprendizaje situado en el contexto incluye escena-
rios particulares, locales, afectados por situaciones problemáticas 
generales y específicas; comprende negociaciones de significado 
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ligadas a los procesos vividos en los colectivos docentes y las di-
ferentes micropolíticas (Torres, 2001) que interaccionan con las 
complejas redes sociales de acciones. Dentro de estas negociacio-
nes de significado está presente el proceso de reflexión para po-
der seguir el propio proceso en la docencia. Las comunidades de 
aprendizaje/práctica, en este caso integradas por docentes, alum-
nos y padres de familia, son las que realizan estas negociaciones. 

 El aprendizaje situado se distingue por llegar a acuer-
dos, intercambiar puntos de vista y negociar los significados 
(Wenger, 2020). Por ello, los acuerdos, puntos de vista y sig-
nificados reflejan la esencia del aprendizaje situado: aprender 
haciendo, aprender in situ. Cabe señalar que este aprender ha-
ciendo se entiende como un proceso que se clarifica con el tér-
mino participación periférica legítima.

 Para Lave (2003), la participación periférica legítima 
incluye el aprendizaje y la identificación con un grupo social 
determinado. Está delimitada por el contexto, las prácticas 
sociales verdaderas y el aprendizaje situado. En esta partici-
pación periférica los novatos no solo observan, sino que parti-
cipan de forma gradual, hasta que se pueden identificar con la 
comunidad de práctica en la que pretenden insertarse, lo cual 
propicia que, de forma inherente, lo lleven a cabo por medio de 
la reflexión. En la educación es importante que los docentes 
reflexionen y se integren a la comunidad de aprendizaje/prác-
tica, pero, sobre todo, que se emplee una verdadera práctica 
dentro del contexto, por lo que participar de manera periférica 
legítima es relevante. 

 Para entender la participación periférica legítima es ne-
cesario clarificar la idea del novato y el experto. El novato es 
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quien se integra por primera vez a una comunidad de práctica. 
García (2006) hace la distinción de quien aprende y quien des-
empeña ya un aprendizaje obtenido; el que va a aprender es el 
aprendiz, persona novel en relación con el conocimiento que se 
pretende obtener; en cambio, quien ya tiene un aprendizaje y 
reúne ciertos requisitos cognitivos para usarlos en un contex-
to puede considerarse experto. Para Lave (1996), además de 
tener dicho aprendizaje, debe relacionarse con la comunidad 
de práctica que le rodea; es decir, aquel que se encuentra en 
una fase de acercamiento puede considerarse novato, aprendiz, 
y quien ya participa con toda la implicación del contexto de la 
comunidad de práctica puede ser el experto. El proceso por el 
cual atraviesa un novato para integrarse a una comunidad de 
práctica incluye, entre otros aspectos, realizar tareas auténti-
cas e incluirse en redes de colaboración.

 En cuanto a las tareas auténticas, estas ayudan a trans-
ferir aprendizajes (Valdivia, 2009) y tienen como base el apren-
dizaje en colaboración con los otros y su aplicación dentro de 
un contexto. Es decir, se comparte y se construye de manera 
activa un significado propio, que incluye los significados de los 
demás, pero que siempre vuelve a compartirse con los demás. 
Johnson y Johnson (1994) destacan que el novel o aprendiz se 
enriquece de la participación de un experto, ya que se puede 
socializar en la cultura de un grupo, pero destacan también la 
relevancia del compartir con los otros. Las tareas auténticas 
requieren de redes para poder llevarse a cabo.

 De acuerdo con Jiménez (2009), se entiende por redes a 
las colaboraciones y alianzas establecidas cuando se ejecuta una 
tarea. También se incluyen las relaciones que se mantienen con 
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los demás dentro del proceso de participación periférica legítima 
(Lave, 1996). Las redes motivan a perseguir acciones más allá de 
lo propuesto y posibilitan la comunicación, el intercambio y la 
identificación con la comunidad de práctica.

Comunidades de aprendizaje/práctica, para la reflexión

La perspectiva de las comunidades de aprendizaje/práctica 
aquí abordada hace referencia al contexto en el proceso do-
cente, a través de la reflexión. Con el propósito de contar con 
referentes que fortalezcan  el desarrollo de este escrito, a con-
tinuación, se describen conceptos que explican el proceso de 
reflexión con la propuesta de comunidades de aprendizaje/
práctica en la formación docente. 

 Es importante comentar aquí que se hace alusión al 
término comunidad de aprendizaje/práctica desde la antro-
pología social, combinado con las propuestas emanadas de la 
pedagogía dentro de la reflexión en la docencia. Al definir el 
concepto de comunidad de aprendizaje/práctica, para fines de 
este documento, se retoma la definición ocupada por la escuela 
española (Eljob, 2002); el sustento de esta tiene como elemen-
to teórico básico el aprendizaje dialógico sustentado principal-
mente en los aportes de la hermenéutica dialógica (Imbernón, 
2002), también se retoma la perspectiva de comunicación so-
cial (Gadamer, 1999); la comunidad de aprendizaje/práctica se 
entiende como un proyecto integrador, el cual considera a la 
familia, los procesos de gestión y la escuela, con el objetivo de 
proponer una educación inclusiva, ponderando la equidad y el 
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trabajo en común, en el cual la reflexión es un elemento esen-
cial al considerarse dentro de estos aspectos escolares diarios, 
que son un constante punto de referencia del docente. 

 Dentro de esta comunidad de aprendizaje/práctica se 
trata que sea en la escuela donde coincidan todos los aspec-
tos sociales y puedan cristalizarse en una educación global 
(Ortega y Hernández, 2019). Esta idea de comunidad tiene 
muchos referentes en la literatura especializada y se ha ocu-
pado en diferentes experiencias educativas, dentro de las cua-
les la reflexión aparece de manera permanente.

 Otra conceptualización que se presenta es la que tiene 
como sustento básico los aportes de Wenger (2020) y Ramos 
(2010). En este caso, la definición que se retoma para la comu-
nidad de aprendizaje/práctica es entenderla como formas de 
relaciones sociales de participación mutua muy densas (Wen-
ger, 2020). No solo se definen por la proximidad o relaciones 
interpersonales de sus integrantes, sino porque se organizan en 
torno a lo que hacen en común, entendiendo que las prácticas de 
una comunidad son prácticas sociales que incluyen los aspectos 
explícitos como los implícitos. Estos aspectos explícitos com-
prenden la cultura, escolaridad y economía, es decir, es lo que 
puede notarse de forma inmediata dentro de un grupo social. 
Por su parte, los aspectos implícitos abarcan las tradiciones, los 
ritos, iniciaciones, es lo que no se observa a primera vista pero 
que distingue a un grupo social en especial (Lave, 2003). 

 Para Wenger (2020), la justificación parte de la práctica 
social verdadera. Las prácticas sociales verdaderas están den-
tro de un contexto, en ellas se aprende haciendo y conocien-
do; incluyen lenguaje, tradición, al mismo tiempo que cultura 



53

y ciencia. Implican, dentro de las acciones sociales, lo que se 
puede hacer y moldear, pero, al mismo tiempo, lo que se pue-
de pensar y reflexionar; este ejercicio reflexivo es constante y 
hace que la interacción social sea más relevante. Debe de en-
tenderse que las prácticas sociales verdaderas se hacen in situ. 
Asimismo, Lave (1996) concibe la práctica como una actividad 
inherente a las personas y delimitada por el contexto.

 Respecto al contexto, dentro de las comunidades de 
aprendizaje/práctica hace referencia al aprendizaje situado 
(Lave, 2003). Es el espacio social, físico y natural que rodea a un 
grupo de personas en donde se sitúa el aprendizaje. Por ejemplo, 
en la escuela, el contexto es el espacio físico escolar, el colectivo 
docente, los contenidos abordados, los niños, sus referentes cul-
turales, etcétera. El contexto está mediado por la relación de las 
personas y lo que les rodea. Las referencias al constructivismo 
sociocultural para el desarrollo de la reflexión en la formación 
docente permiten establecer que hay un background suficiente 
que permite discutir posturas teóricas, como las de Eljob (2002) 
en España, y Magaña (2007) en México, para proponer alterna-
tivas al desarrollo profesional de la formación docente desde una  
postura constructivista y con una perspectiva de comunidades.

 Por tanto, de acuerdo con Rodríguez y Vera (2007), la 
posibilidad de generar conocimiento compartido, como una 
metodología de trabajo y formación para los docentes, debería 
concebirse como una alternativa viable para ser incorporada 
en las escuelas normales. Este tipo de teoría constructivista 
permite diseñar estrategias de trabajo y actividades propias 
para el desarrollo de la formación docente; es en el construc-
tivismo sociocultural (Santos, 2012) que se halla una posibilidad 
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de tener un marco conceptual amplio para entender el con-
texto y la construcción social del conocimiento. Con ello, se 
establece una propuesta que emerge de la revisión de estos 
aspectos para que aparezca la comunidad de aprendizaje/
práctica, la cual es un aporte para la reflexión dentro de la 
docencia.

Propuesta de reflexión docente en comunidad 

La reflexión docente a partir de una comunidad de aprendiza-
je/práctica es lo que Lave (2003) y Wenger (2020) mencionan 
cuando se refieren al aprendizaje; lo caracterizan por ser algo 
continuo, con una necesidad de hacer colectiva dicha acción 
de aprendizaje, siempre y cuando haya un fin común. Existen 
dos aspectos claves para que una comunidad de aprendizaje/
práctica surja: primero, que haya un proceso de conocimien-
to situado (este aspecto es motivo de investigación en Lave, 
1996); segundo, que haya un contexto que determine el tipo 
de acción que se va a ejercer (esta acción se sustenta en los 
estudios que revisan el aprendizaje periférico legítimo, como 
Wenger, 2020 y Lave, 2003). En este sentido, aprender de 
forma periférica legítima remite a ejercer una práctica ver-
dadera, situada y en diferentes niveles de desarrollo (Donald, 
1996); los niveles por los cuales atraviesa esta práctica social 
legítima no son una muestra estándar de organización social. 
Se debe entender que lo situado y la cognición no aparecen 
por casualidad y que para realizarlos con un objetivo común 
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debe haber precedentes óptimos (Latapí, 2003). 
 El contexto y la acción social se unen en una práctica 

reconocida como legítima que se va adentrando en un grupo 
social, profesional o educativo (Lave, 1996). En este proceso, 
la comunicación, el intercambio, la vinculación y la reflexión 
son aspectos relevantes que permiten la formación y conso-
lidación de una comunidad de aprendizaje. Lo anterior puede 
verse en diferentes aportes de propuestas de investigación, 
como las de Santos (2012) o Vaillant (2002), en torno a pro-
puestas concretas sobre comunidades de aprendizaje/prácti-
ca, que abarcan países como Reino Unido, Turquía, México, 
entre otros. A la vez, se encuentran propuestas concretas 
de aplicación en programas escolares, en Australia y Reino 
Unido (Bouchamma, 2011). Asimismo, las comunidades de 
práctica y su aplicación en educación son revisadas por Coll 
(2007), quien establece cuáles son las variantes del trabajo en 
comunidades (Tabla 2.1).

Tabla 2.1. Variantes del trabajo en comunidades

Opción Especificidad 

Aulas con base en comuni-
dades de aprendizaje

Comunidades de aprendizaje trabajando en el aula, con una 
visión alternativa del proceso de enseñanza-aprendizaje.

Escuelas con base en cono-
cimiento

Comunidades de aprendizaje centrados en el trabajo de la es-
cuela o centro educativo.

Comunidades de cono-
cimiento, en general

Alternativa de la organización, así como funcionamiento de las 
instituciones y centros educativos.

Comunidades escolares con 
base en comunidades de 
aprendizaje

Referidas en un contexto espacial y territorial, como ciudad, 
población, región o zona territorial de extensión variable en la 
que reside un conjunto específico de personas. Es una estrategia 
de desarrollo comunitario, se presenta como alternativa a la 
organización de los sistemas educativos actuales.



56

Comunidades de aprendizaje 
virtual

Operan en un entorno virtual, el trabajo en línea es fundamento.

Comunidades de práctica Desde la perspectiva de Wegner (2020) y Lave (2003), se consti-
tuyen a través de verdaderas prácticas, en un contexto situado, 
donde se propicia la reflexión.

Comunidades de aprendiza-
je/práctica

Con fundamento en aportes de Santos (2012), Wegner (2020) y 
Lave (2003), donde el trabajo situado, la reflexión son base para 
el proceso docente.

Fuente: Collins, Brown y Newman (1989).

La variedad de aplicaciones que tienen las comunidades de 
aprendizaje/práctica (Collins, Brown y Newman 1989) para 
apoyar el desarrollo educativo de la formación docente está 
latente como una posibilidad para generar organización y di-
seños de clase, con variantes sociales en donde el contexto 
es determinante. La idea de proponer a las comunidades de 
aprendizaje/práctica como una alternativa dentro de este as-
pecto tiene varios antecedentes; con base en ello, se proponen 
a continuación tres elementos relevantes:

1. La experiencia de otros países que han trabajado las co-
munidades de aprendizaje/práctica, término usado para 
referirse a esta forma de aprender con éxito. Tal como 
señala Bouchamma (2011), en Canadá hubo resultados 
interesantes al aplicarse en diferentes niveles de su or-
ganización escolar. En este sentido, hay experiencias de 
trabajo en diferentes contextos escolares donde utilizan 
las comunidades de aprendizaje/práctica como parte de 
los procesos de evaluación, como aspectos escolarizados 
dentro de experiencias escolares y sociales.
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2. Como experiencia dentro de la escuela, al aplicar las 
comunidades de aprendizaje/práctica en actividades 
escolares en el aprendizaje de física, experiencia en la 
que se aplicaron diferentes técnicas e instrumentos tec-
nológicos. En esta misma línea sobre la aplicación de 
las comunidades de aprendizaje/práctica en actividades 
netamente escolares, esta aportación coincide con Ca-
mara (2014), quien propone a las comunidades de prác-
tica dentro del ámbito educativo como una estrategia 
para consolidar los avances dentro de las instituciones 
escolares. 

3. La clasificación que hace Coll (2007) con relación a las 
comunidades de aprendizaje/práctica,  donde incluyó lo 
que ocurre en el aula, la escuela, la comunidad, además 
de aportes desde las tecnologías de la información y la 
comunicación (TIC). Esto se representa en la siguiente 
figura, en la que se rescata la idea de que hay un pro-
ceso relacionado con las actividades cotidianas dentro 
del propio proceso escolar, con la reflexión como as-
pecto nodal, lo cual sirve como ejemplo para aplicar la 
reflexión dentro de la docencia. Con estos aportes se 
construye una perspectiva en la cual el papel docente 
es relevante, de tal forma que se constituye como una 
herramienta más en el quehacer escolar diario.
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Figura 2.1. Clasificación de comunidades de aprendizaje

En el aula:
Enseñanza orientada con base 
en aprendizajes significativos 

y relevantes

COMUNIDADES 
DE APRENDIZAJE / 

PRÁCTICA

En la escuela: con base 
en la participación de 

maestros, padres y 
sociedad

En línea: con base en 
TIC, para crear redes 

de comunicación

Reflexión y reconstrucción: 
Compromiso, fin común y 

generación de conocimiento

Fuente: Coll (2007).

Dentro de los aspectos incluidos en la Figura 2.1 se hace re-
ferencia a una evolución del concepto, pues se incluyen do-
centes, alumnos y sociedad en general. Con esto, también 
retoma los diferentes aspectos que pueden ser considerados 
para instituir y consolidar una comunidad de aprendizaje/
práctica (Coll, 2007); de tal forma, que es conveniente hacer 
una comparación entre los aspectos y las principales ideas 
que sustentan a las comunidades de aprendizaje/práctica, lo 
cual permite revisar los aportes que pueden originarse al ins-
tituir las comunidades y la reflexión en la docencia. Es nece-
sario reconocer la relevancia que poseen las comunidades de 
aprendizaje/práctica, tanto en su constitución y desarrollo, 
como en el impacto que pueden tener en la reflexión sobre la 
formación docente (Tabla 2.2). 
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Tabla 2.2. Consideraciones entre comunidades de aprendizaje/
práctica y la reflexión

Aspectos Comunidades de aprendizaje/práctica Reflexión 
Autores Etienne Wenger 

Jean Lave 
Ignasi Puigdellívol 
César Coll
Antonio Santos

Dan valor a procesos que implican reflex-
ionar dentro del área educativa.

Aula El aula es un espacio de la comunidad, 
debe haber prácticas auténticas, donde 
prevalecen los aprendizajes con significa-
do y relevancia.

Primer espacio de reflexión, permite que 
acciones inmediatas tomen relevancia en 
futuras concepciones educativas.

Escuela Es otro espacio de la comunidad, en donde 
interaccionan los padres y la sociedad de 
acuerdo con el programa educativo a de-
sarrollar.

Como espacio mediato permite que haya 
oportunidad de considerar una acción 
educativa situada y delimitada por cada 
institución.

Sociedad En ella se instituyen y desarrollan las 
comunidades, se realizan prácticas social-
mente verdaderas, se relacionan con la do-
cencia porque tienen responsabilidad en el 
logro de los objetivos escolares.

Es un espacio con un tiempo determina-
do en referencia a un contexto, permite 
que la recreación y posibilidad de obtener 
conocimiento esté más allá de los muros 
escolares.

Tecnologías de 
la Información 
y la Comuni-
cación

Elementos vitales para desarrollar prácti-
ca en línea. Sirven para mantener la co-
municación y el aprendizaje.

Permite que la reflexión se comparta en 
tiempo real con otros participantes para 
acceder a nuevos puntos de vista y opin-
iones globales.

Generación de 
conocimiento

Fin común que permite la recreación de la 
actividad docente y es base para instituir 
nuevas comunidades.

Fin del acto reflexivo, permite re-crear 
los aspectos esenciales para generar con-
ocimiento.

Fuente: Ortega y Hernández (2017).

Conclusiones

Propuesta en el ámbito escolar

Resulta importante considerar cómo las comunidades de 
aprendizaje/práctica dentro del ámbito escolar tienen accio-
nes distintas en el proceso de formación docente; de acuerdo 
con Bouchamma (2011), pueden usarse en educación ambiental 
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(experiencia que ocurre en Canadá), por lo que propone revi-
sar la relación de procesos de formación de docentes escola-
rizados o en servicio, con experiencia dentro de escuelas de 
educación básica. Se pueden citar, además, propuestas ya em-
pleadas dentro de modelos escolares; como ejemplo de ello, 
Johnson y Johnson (1994) citan diferentes instituciones con 
relación al trabajo generado en Australia, desde hace ya casi 
dos décadas, sobre las comunidades de aprendizaje/práctica 
y su aplicación en la educación.

  La implementación de comunidades de práctica tam-
bién tiene referentes en el país, prueba de ello es la creación 
de comunidades con una metodología específica utilizada por 
Santos (2012), que incluye, entre otros aspectos, los siguientes:

•	 Definición utilizada para conformar mundos virtuales 
utilizando las comunidades de aprendizaje como estra-
tegia de integración y aprendizaje. Una comunidad de 
práctica se constituye cuando un equipo de personas 
trabaja de manera colaborativa para alcanzar un objeti-
vo común, tomando como base sus conocimientos sobre 
los temas relacionados (Santos, 2012). 

•	 El aprendizaje es necesariamente un proceso cognitivo 
y social. Esto se puede observar si se hacen distinciones 
en los procesos de cognición que se tienen a partir de 
un proceso en colectivo. En lo individual, se conceptúa, 
se conoce y se realiza un proceso de metaconocimiento. 
En lo social, se construye conocimiento en los diferen-
tes ámbitos y contextos donde ha de generarse dicho 
conocimiento (Fuentealba y Galaz, 2008). 
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•	 Dar seguimiento al proponer, instituir, constituir y de-
sarrollar una comunidad de aprendizaje. Para ello, Santos 
(2012) propone algunos aspectos esenciales (Tabla 2.3).  

Tabla 2.3. Aspectos para desarrollar comunidad de aprendi-
zaje/práctica reflexiva

Etapa Particularidad
1. Un docente es líder Después de diseñar y crear un entorno virtual y comenzar las activida-

des dentro de  este, un docente debe ser claramente el líder del proyecto, 
dando todas las regulaciones necesarias a sus estudiantes. Debe asegu-
rar que los participantes: 1) tienen conocimientos al igual que compar-
ten un objetivo y fin común; 2) entiendan cuáles son sus funciones en 
la comunidad y cómo realizarlas, y 3) comprendan el objetivo y meta 
de aprendizaje alrededor de los cuales se construye la comunidad de 
aprendizaje/práctica.

2. Otros docentes como 
líderes. 

Tras varias sesiones de trabajo dentro de la comunidad, los participantes 
empiezan a entender claramente lo que se espera conseguir como miem-
bros de esta; aunque algunos pueden necesitar más tiempo que otros. En 
este momento, el primer líder debe retirarse ligeramente de su papel para 
permitir a sus compañeros moverse libremente como ellos quieren o ne-
cesitan. Estas diferencias se esperan y son aceptadas como un comporta-
miento normal en las comunidades de aprendizaje/práctica.

3. Proponer nuevos 
fines y problemas co-
munes. 

Después de que los participantes comienzan a sentir que se han logrado 
las tareas, lo mismo que dar solución al problema común, pueden pre-
sentar su experiencia y resultados para el resto del grupo, con la idea de 
proponer nuevos problemas comunes. 

4. Alentar a los partici-
pantes a reflexionar.

Al realizar actividades en colaboración, se produce todo tipo de infor-
mación. Así, los participantes deben reflexionar en los diferentes as-
pectos que permitieron el logro de la tarea, la solución al problema y 
cómo se alcanzó el objetivo común, recreando y generando conocimien-
to compartido. 

Fuente: Santos (2012).

Como se considera en la tabla anterior, instituir una comu-
nidad de aprendizaje/práctica implica una acción reflexiva, 
porque puede ser parte de un proceso que invite a ello, lo 
cual es viable, pues se relaciona con lo realizado dentro de las 
escuelas, en reuniones de academia, consejos técnicos, acti-
vidades extraescolares, participaciones sociales, intercambio 



62

con padres de familia, interacción con la comunidad, actos 
cívicos, entre un cúmulo de acciones propias del hacer docen-
te cotidiano. Ello permite que se pueda proponer el trabajo 
reflexivo desde las comunidades de aprendizaje/práctica. 

 A manera de cierre, considerando que las experien-
cias dentro de la profesión docente son variadas, algunas 
con más o menos tiempo de aplicación y con resultados di-
versos (Santos, 2012; Ortega y Hernández, 2019), lo más 
relevante para constituir una comunidad de aprendizaje/
práctica es tener la confianza de que todos somos capaces 
de enseñar y aprender,  siempre que haya un deseo genuino 
por construir conocimiento y la bondad de compartirlo en 
comunión (Camara, 2014).
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CAPÍTULO III

RETOS Y PERSPECTIVAS DE LA EDUCACIÓN 
A DISTANCIA: DEL CONTEXTO LOCAL AL PA-

NORAMA INTERNACIONAL

Diana Esmeralda López de la Rosa
Miriam Córdova Ruiz
Alberto Salinas Pérez

Introducción

Vivimos hoy una revolución pedagógica inimaginable, pro-
tagonizada por las Tecnologías de la Información y la Co-
municación (TIC) con que cuenta la sociedad en la que nos 
desarrollamos. En este escenario, indiscutiblemente atrave-
samos, además, la vorágine ocasionada por el cambio de pa-
radigma educativo, a consecuencia de la era posmoderna que 
franqueamos y los problemas de salud existentes, en el que 
los procesos educativos se han redefinido y actualmente son 
distintos a como los conocíamos y habíamos vivido. 

 Este momento histórico nos ha dado la posibilidad de 
responder a situaciones específicas en todos los ámbitos, como 
el social, económico, educativo, y nos ha permitido observar 
nuestro entendimiento, preparación y capacidad de respuesta, 
con la Educación a Distancia (EaD) como una opción viable 
para desarrollar los procesos educativos y que, a decir de los 



68

expertos, desde hace 150 años se ha venido experimentado. 
Sin embargo, se había desarrollado en forma discontinua y con 
marcada lentitud. 

 Actualmente, experimentamos el progreso de este tipo 
de educación a una velocidad vertiginosa, en donde se le apre-
cia como una modalidad accesible, atractiva y muy popular 
para aprender y enseñar. El presente documento pretende re-
flexionar en torno a los retos y perspectivas de EaD, reflexión 
que no es momentánea, sino fruto de la búsqueda constante 
por el interés del equipo de investigación en conocer sobre 
esta modalidad educativa en boga. 

 Como se mencionó, la EaD es una modalidad educativa 
cuyos orígenes se remontan varios años atrás; sin embargo, 
ha sido el desarrollo incesante de las TIC lo que ha marcado 
la pauta a seguir, convirtiéndola en una opción sumamente 
accesible y con gran posibilidad de éxito, basado en la calidad 
que en este tipo de instrucción se puede alcanzar.

 En su libro Las nuevas fronteras de la Educación a Dis-
tancia, Morocho y Rama (2012) expresan que esta modalidad 
educativa se está expandiendo, y la definen como un proceso 
continuo de renovación de las prácticas áulicas y de su marco 
conceptual, en donde se experimenta un nuevo desarrollo de 
modelos educativos, teorías de aprendizaje, tecnologías digi-
tales y políticas públicas.

 Por su parte, Cerda (2002), citando a Moore y Keraley 
(1996), señala que cuando hablamos de Educación a Distancia 
nos referimos a un aprendizaje que, al igual que el presencial, 
se planifica y se organiza, pero que al suceder en un contexto 
disímil al de la enseñanza habitual “requiere de técnicas especiales 
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de diseño de cursos, de instrucción, de comunicación, ya sea 
por medios electrónicos u otro tipo de tecnología, así como de 
una organización especial” (Cerda, 2002, p. 2). 

 La EaD representa un medio de interacción entre maes-
tro, alumno y compañeros, sin importar lugar ni tiempo, posi-
cionándola como una opción con gran posibilidad al permitir 
que los estudiantes adecuen sus clases de acuerdo con sus ca-
racterísticas y necesidades. Lo anterior logra convertirla en una 
modalidad sumamente flexible que facilita un mayor acceso a 
la educación y, por consecuencia, permite ampliar su cobertura, 
abatiendo problemáticas de ubicación geográfica o de compatibi-
lidad de horarios, transformándola en un medio a través del cual  
se puede iniciar una revolución de la educación a nivel mundial.

 Las redes sociales, su conceptualización y uso serán 
también un tema por abordar en el presente texto, y se pro-
ponen como herramientas de comunicación que facilitan las 
relaciones sociales, mediante las cuales los individuos, insti-
tuciones o empresas proyectan, comparten y difunden infor-
mación. Las redes sociales han transformado la educación de 
forma innovadora, permitiéndole al usuario comunicar mensa-
jes escritos, audios, videos, realizar consultas, hacer cursos en 
línea, superando barreras de tiempo, distancia y económicas; 
es decir, han revolucionado la comunicación social. 

 Es común escuchar que, hoy en día, la modalidad edu-
cativa a distancia representa una realidad para millones de 
estudiantes y docentes en todo el mundo, y a partir de este 
momento tendrá una propagación vertiginosa, potenciada por 
el crecimiento del internet inalámbrico y las TIC, redefinién-
dose en la búsqueda de calidad y reconocimiento. 



70

 Indudablemente, estas condiciones tienen como conse-
cuencia una serie de retos a los que se enfrenta la educación 
a distancia y que van definiendo claramente el rumbo que 
debe seguir con la finalidad de fortalecerse, en beneficio de 
los estudiantes en los diferentes niveles educativos, que serán 
analizados a lo largo de este trabajo.

Desarrollo

Marco histórico de la Educación a Distancia

Es innegable que la educación posibilita la incursión del ser 
humano a un mejor nivel de vida en todos los aspectos, razón 
por la cual es objeto de constantes cambios que, por lo gene-
ral, van encaminados a su mejora. Esto implica el aumento de 
su cobertura y, por lo tanto, incluye facilitar el acceso a ella.  
Producto de este afán de mejora surge la EaD, una tendencia 
educativa que, a pesar de no ser nueva, en los últimos años ha 
tenido un gran auge debido al desarrollo de las TIC.

 Al hablar de la EaD, resulta ineludible hacer una retros-
pectiva en su desarrollo histórico, el cual permite reconocer 
cómo esta modalidad, como se ha mencionado, ha estado pre-
sente desde hace muchos años. Sus orígenes más documentados 
se remontan a la Escuela Lancasteriana, pasando por la educa-
ción a través de correspondencia. El desarrollo de la EaD se ha 
visto marcado por las tecnologías, de tal suerte que podemos 
distinguir en este proceso cuatro generaciones, perfectamente 
delimitadas por la sociedad y los medios de que dispone para 
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enseñar y aprender, cumpliéndose así lo que señalaba Emilio 
Durkheim (como se citó en Pastor, 2005): “a cada hito de la 
sociedad le corresponde un determinado sistema educativo” (p. 
4). García (2001) coincide en que, en el desarrollo de la EaD, se 
pueden distinguir cuatro generaciones, las cuales se explican a 
continuación.

 La primera generación tuvo lugar de 1850 a 1960 y se 
caracterizó porque la enseñanza se desarrolló usando la corres-
pondencia. Las primeras escuelas por correspondencia, a decir 
de Peters (2002), surgieron en Inglaterra, Francia y Alemania, 
y permitían a las personas que vivían alejadas de las urbes y 
ofertas educativas participar en su profesionalización a distan-
cia; recibían por correo sus materiales y los regresaban de la 
misma forma. En este momento educativo también se emplea-
ron el telégrafo, el teléfono y la radio. 

 De acuerdo con los expertos, la segunda generación se 
desarrolló de 1960 a 1985. La enseñanza fue por medio de archi-
vos multimedia, en donde se valieron de múltiples medios para 
enriquecer el texto escrito, como el audio, el video o las diapo-
sitivas. Cabe mencionar que estos procesos se desarrollaban de 
forma asincrónica y en ocasiones eran muy lentos, pues seguían 
usando el correo postal para enviar textos, casetes o videocasetes. 

 Más tarde, en el periodo comprendido de 1985 a 1995, 
ocurrió la tercera generación. Durante esta etapa, la enseñanza 
se fortaleció con el uso del internet, herramienta que le ha permi-
tido un aumento impensado a la EaD. Esa etapa se distinguió por 
el uso frecuente de los ordenadores personales, el intercambio de 
correos electrónicos con documentos adjuntos, el uso de videos y 
audios alojados en plataformas. Esto provocó que ganara terreno 
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el texto y el hipertexto; esta etapa se caracterizó por la inmedia-
tez y la comunicación en sus formas síncronas y asíncronas. 

 La cuarta generación, debido a su caracterización, se vi-
vió de 1995 al 2005 y se señala como de la enseñanza virtual, en 
donde la comunicación e interacciones que provocan el apren-
dizaje están mediadas por dispositivos electrónicos con acceso 
a internet y un modelo de aprendizaje flexible. Los tiempos 
en que puede desarrollarse son síncronos y asíncronos, lo cual 
permitió la retroalimentación sin ningún problema. 

 Actualmente se vive en la etapa del e-learning, el cual 
posee como característica su desarrollo en plataformas gestoras 
que no necesitan instalación y que pueden revisarse desde el 
ordenador, el celular y otros dispositivos digitales. En estos es-
pacios virtuales de aprendizaje podemos encontrar que la actua-
lización de contenidos ocurre de forma constante, los entornos 
son amigables e interactivos, la información está digitalizada, el 
aprendizaje puede desarrollarse de forma síncrona y asíncrona, 
está centrado en el estudiante y apoyado en internet, con redes 
de datos, aplicaciones hipertextuales y páginas web. De forma 
breve, esta es una reseña histórica de cómo ha venido avanzan-
do hasta nuestros días la EaD

La comunicación por medio de las redes sociales 

Abordaremos ahora una de las herramientas en las que se 
apoya la educación a distancia para desarrollarse: las redes so-
ciales, enunciado que es usado frecuentemente hoy en día por 
la sociedad; sin embargo, al recapacitar e investigar sobre su 
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acepción encontramos que no es tan sencilla como se cree. Al  
reflexionar en torno a ello, podemos cavilar que nos referimos 
a sitios de internet en donde las personas participan al poseer 
intereses comunes, en donde no es necesario el encuentro fí-
sico, ni la aproximación en un espacio y tiempo determinado, 
sino que se hace de manera virtual en tiempo real y también 
asíncrono. Celaya señala que “las redes sociales son lugares en 
Internet donde las personas comparten todo tipo de informa-
ción, personal y profesional, con terceras personas, conocidos 
y absolutos desconocidos” (p. 123).

 El sociólogo Duncan Watts (2006) proporciona una 
explicación muy clara en torno a cómo funcionan las redes 
sociales algorítmicamente, y señala que si una persona tiene 
relación directa con al menos un centenar de individuos y 
estos la enlazan con otra cantidad igual, los contactos aumen-
tan exponencialmente y se llega a 10 000. Ante esta lógica se 
puede enunciar que hay posibilidades de establecer miles de 
contactos con casi cualquier persona del mundo. 

 Recuperando a Celaya (2008) podemos mencionar que 
hay tres tipos de redes sociales: las profesionales, las genéri-
cas y las especializadas En este caso, como docentes de una 
institución de educación superior, aspiramos a formar parte 
de una red profesional por excelencia. 

 Por otro lado, podemos decir, tomando como base nues-
tra experiencia, que ingresar a una red social es sencillo, ya 
que el procedimiento implica llenar un formulario con datos 
personales, proponer un usuario y contraseña y, sin mayores 
inconvenientes, ya estamos en posibilidad de participar en esa 
red genérica o especializada.
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 La educación, hoy en día, se ha visto favorecida con la 
creación de redes sociales profesionales, pues permiten inter-
cambiar información e interactuar con personas afines a nues-
tros proyectos laborales. Además, el uso de los blogs, las wikis 
y demás recursos digitales está transformando el formato edu-
cativo que conocemos y ampliando las posibilidades de la EaD.

 Las redes sociales son, en el mayor de los casos, es-
pacios virtuales que están ayudando al establecimiento de 
relaciones y formas de interacción no imaginadas con gran 
potencial de alcance, impacto, movilización de energías; lo-
grando, como propone García (2001), que su impacto llegue 
a grandes masas y con ello se democratice la enseñanza. 

 Se puede señalar, por lo tanto, que las redes sociales 
son un instrumento que está fortaleciendo y facilitando la 
masificación de la educación a distancia, esto debido al alcance 
que reportan sus características y el impacto que ejercen en la 
sociedad actual, pues permiten una comunicación interactiva, 
dinámica, expedita, inmediata, eficaz, en donde los canales de 
comunicación son más vastos y las redes posibilitan nuevas 
medidas y esquemas de interacción entre las personas.

Retos y perspectivas de la educación a distancia

En la licenciatura presencial de educación primaria se exi-
ge un porcentaje de asistencia del 85 por ciento en algunas 
asignaturas, en otras es hasta del 90 por ciento, situación 
rígida que ha vuelto a este tipo de instituciones y a la ins-
trucción que imparten complicada, sobre todo al tratar de 
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dar respuesta a las necesidades de formación de la sociedad 
actual, la cual se caracteriza por las multiactividades de las 
personas, las amplias distancias entre el punto de residencia 
y el trabajo, los horarios poco compatibles, y qué decir de 
comunidades alejadas de centros educativos que no cuentan 
con la oferta que se busca. Debido a este panorama, la EaD apa-
rece como la solución a estas problemáticas, ya que permite 
que el acceso a la educación se facilite ampliamente porque 
se ajusta a cualquier situación sin importar el tiempo y el  
espacio. 

 A decir de Sangra (2002), el propósito de la EaD es hacer 
llegar a los interesados la tan anhelada educación, lo que vuel-
ve necesario la existencia de un elemento intermediario entre 
el profesor y el alumno. Habitualmente, esta función la des-
empeña la tecnología, que se ha modificado en cada momento 
histórico. Al principio, el correo electrónico permitía establecer 
una relación educativa entre maestro y alumno; sin embargo, 
con la evolución de las tecnologías se ha ido transformando la 
educación y se vuelve cada día menos costosa y más accesible, 
lo que da paso al desarrollo de la EaD (Sangra, 2002).

 En sus inicios, la EaD presentó diversas limitantes, so-
bre todo a causa de las pocas posibilidades de proyección y 
cobertura, además de facilidades en la elaboración de tareas 
(aquí la causa del poco conocimiento que muchas personas te-
nían acerca de esta modalidad). El hecho de que no se tratara 
de una opción conocida generó la desconfianza hacia esta.

 Si bien la nueva oferta educativa abrió el panorama 
para muchas personas, era insuficiente para el logro de la 
satisfacción de las necesidades de una sociedad en constante 
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y acelerado cambio, por lo que su inserción en los sistemas 
educativos internacionales se dio de manera muy lenta.

Hace veinte años, las actividades de EaD en nuestro sistema 

educativo tenían expresiones reconocibles en diversos niveles 

educativos, acciones que haciendo uso de los recursos tec-

nológicos educativos al alcance intentaban darle apertura a 

opciones y modelos innovadores que admitieran ajustar la 

rigidez utilitaria de un sistema escolar en constante creci-

miento. Sin embargo, el esfuerzo de las escuelas, para que 

esta se convirtiera en una opción para muchos estudiantes 

se estimaba lejana, a pesar de ello, se visualizaba como perti-

nente en todo ámbito (Coronado, 2017, p. 9).

Cómo es posible notar, a pesar de que hace dos décadas ya 
se empezaban a incorporar recursos tecnológicos a las aulas, 
aún se consideraba lejano el trabajo a distancia. Sin embar-
go, en la actualidad podemos identificar claramente la EaD 
en una gran cantidad de instituciones educativas, lo cual ha 
sido ocasionado por el gran apoyo que el desarrollo de las 
TIC ha representado para la promoción y expansión de la  
misma. 

  A pesar de esta cronología, en la actualidad, hablar de 
EaD es pensar en sinónimo de modernidad, esto ha sido oca-
sionado por el enorme apoyo que el desarrollo de las TIC ha 
representado para la promoción y expansión de la misma.  
Innegablemente el desarrollo tecnológico ha facilitado a la 
sociedad y particularmente a la educación, en gran medida, el 
acceso  de los estudiantes, incluso cualquier persona que esté 
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interesada en determinado curso. Definitivamente, las TIC han 
revolucionado la EaD a niveles insospechados hace algunos años:

El uso de tecnologías en línea aporta una serie de facilidades 

que no están disponibles para el estudiante en los ambientes 

tradicionales de la educación, entre otras el nivel de inmedia-

tez, así como de interacciones; las posibilidades de acceso a los 

cursos desde cualquier lugar y tiempo; y la capacidad de retor-

no de comentarios y de discusión que ayudan a la construcción 

del aprendizaje por el propio alumno (Dorrego, 2006, p. 6).

La tecnología ha permitido que la EaD se convierta en una 
oferta educativa latente, viable y accesible para la mayoría de 
las personas, tanto porque su costo disminuye considerable-
mente además de que se rompe la barrera del espacio y del 
tiempo, marcando con esto un rasgo sumamente distintivo 
de esta modalidad: la flexibilidad, lo cual permite al estudian-
te ajustar los programas de estudio a sus características y 
necesidades. Indudablemente, las TIC solventaron uno de los 
grandes desafíos de la EaD: mayor cobertura, de aquí surgen 
otros tantos retos que se tienen que enfrentar actualmente y 
los cuales se analizarán más adelante.

 Otro de los retos de la EaD es aprovechar al máximo las 
posibilidades de apoyo con las que cuenta, y una de estas es la 
aparente familiaridad que mantienen los niños y jóvenes con 
la tecnología, reconociendo que la mayoría de las actividades 
humanas han sido transformadas por la existencia y uso del 
internet. Sin embargo, los jóvenes y adolescentes señalados 
como nativos digitales viven de modo cotidiano la continua 
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conexión y desconexión a los SRS (Sitios de Redes Sociales), 
dando evidencia de que existen nuevas formas de socializar 
a partir de los insumos tecnológicos con que se cuente. Este 
tipo de individuos, a decir de Linne (2014), poseen una des-
treza mayor, inclusive innata para manipular dispositivos tec-
no-comunicativos. Así mismo, al efectuar sus tareas educativas 
simultáneamente dividen su atención para poder: enviar y re-
cibir mensajes, revisar sus redes, escuchar música o ver videos, 
tienen la capacidad de producir y enriquecerse de los diversos 
textos (Piscitelli, 2009). 

 Esta familiaridad e interés por las TIC debe ser aprove-
chada y explotada al máximo, de tal manera que abone a un 
mejor desarrollo de la EaD, para lo cual se debe partir en un 
primer momento de la reeducación en el uso adecuado de estos 
medios y presentarlos desde otra perspectiva benéfica para la 
educación.

 Diversas fuentes señalan que las personas nacidas a 
partir de 1980 son nativas digitales; sin embargo, considera-
mos que es una percepción errónea, puesto que el uso masivo 
de las tecnologías empleadas en la difusión de la información 
y el establecimiento de comunicación, como las computado-
ras, internet, redes sociales y otros recursos, se ha dado de 
una forma sumamente desigual entre los diferentes países del 
mundo. Mientras que en Europa y Estados Unidos de Nortea-
mérica estos artefactos son de uso común desde hace muchos 
años, en nuestro país puede considerarse que es relativamente 
nuevo, incluso para quienes nacimos durante este periodo y 
que, de acuerdo con los especialistas, somos catalogados como 
nativos digitales. Es importante reconocer que la realidad es 
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otra y que realmente ha significado un reto muy grande.
 Aunque pareciera que todos son capaces de manejar las 

TIC a la perfección o por lo menos lo suficiente para comuni-
carse de una manera eficiente, esto no siempre es así. Muchos 
adultos han tenido serias dificultades para habituarse a estas 
nuevas formas de interacción, lo cual ha limitado el desarro-
llo ideal de la EaD, pues las ofertas educativas en línea no se 
explotan al máximo y generan desconfianza en cuanto a la 
calidad y confiabilidad de esta modalidad.

 La EaD pone de manifiesto dos aspectos: lidiar con dos 
generaciones en una misma modalidad, quienes están en la 
familiarización de la tecnología y quienes realmente han na-
cido con ella y la dominan de forma innata; y representar una 
oferta cuya perspectiva social aún es de desconfianza en un 
comparativo con la educación presencial.

 Un reto más lo representa el ofrecer una educación de 
calidad igual o superior que la presencial. En este aspecto, 
las TIC son un gran aliado, ya que permiten el manejo di-
versificado, eficiente y accesible de un sinfín de información 
y materiales de apoyo a los contenidos. Se cuenta con una 
buena cantidad de recursos para el desarrollo de las sesiones: 
videoconferencias, video, audio, correo electrónico, chats, en-
tre otras modalidades.  Puede decirse que se tiene todo para 
lograr una oferta educativa de calidad, sin dejar de lado a uno 
de los actores principales y fundamentales: el maestro.

 La calidad educativa no debe ser una limitante, al con-
trario, debería ser parte natural de la EaD; haciendo uso de todos 
los elementos positivos encabezados por el profesionalismo del 
docente, la calidad estará asegurada en esta modalidad, lo cual 
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contribuirá a elevar la confianza hacia ella, equiparándola con 
la educación presencial.  Este es un reto que no debe dejarse de 
lado porque representa la oportunidad de una reivindicación de 
la EaD, en virtud de que significa un medio a través del cual se 
pueden establecer lazos académicos con otras instituciones de 
diferentes países.

 Uno de los mayores retos de la EaD es la personalización 
de la misma, quizá resulte una de las principales quejas y caren-
cias, pues a pesar de que pueda contarse con todos los compo-
nentes materiales y tecnológicos necesarios hay un aspecto que 
resulta insustituible: el docente.  El alumno demanda su presen-
cia y la interacción entre ambos; esto se refleja sobre todo en el 
aspecto emocional y la socialización entre los miembros de un 
grupo-clase. Sin lugar a duda, este representa el mayor reto de 
la EaD, lograr la personalización de la misma, y esto tiene que 
materializarse a distancia, de lo contrario se perdería su esencia.

 El alumno debe notar que su presencia en la sesión a 
distancia es percibida por el docente, que no representa solo 
una estadística, un número o un mero invitado en la inte-
racción tecnológica a través de algún dispositivo electrónico. 
El docente debe conseguir interactuar con sus alumnos, pero 
atenderlos de manera directa haciéndole sentir al estudiante 
que es parte activa de las clases y que la comunicación es parte 
fundamental en las sesiones.

 Como se ha mencionado, la perspectiva social hacia la 
EaD es de duda, desconfianza e incluso temor al considerar que 
no se cuenta con las mismas posibilidades que la educación 
presencial, además de demeritar la calidad que esta pueda 
tener. La EaD posibilita el hecho de incursionar en la dinámica 
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internacional que apunta a una revolución educativa, en donde 
la modalidad en cuestión aparece como una oferta altamente 
eficiente en pro de la mejora educativa.

Conclusiones

Tratar el tema de EaD nos aproxima a varios aspectos, entre 
ellos el histórico, para lograr entender su evolución cronológica 
a partir de la cual se va construyendo una modalidad que en la 
actualidad representa la oportunidad de acceder a la educación 
prácticamente para todas las personas. La EaD debe responder a 
las exigencias sociales contemporáneas y esto se refleja en la em-
patía que logra con las condiciones contextuales del estudiante.  

 La educación a distancia como modalidad educativa 
ha tomado mucho auge en los últimos años, en esa vorágine 
han nacido ofertas en internet de casi todo tipo de cursos, los 
cuales representan una oportunidad de aprendizaje inédito 
para quienes están muy alejados de las urbes y cursan su pre-
paratoria o, mayoritariamente, el nivel superior. Estas opor-
tunidades formativas son utilizadas por individuos que saben 
manejar las TIC y que han podido acceder a las redes sociales.  

Hoy en día, la EaD es de las opciones preferidas al cursar 
alternativas de profesionalización, por ser sus metas iguales a 
otras modalidades educativas: producir, impartir y preservar 
el conocimiento, situación que les ha legitimado para ofrecer 
cultura y conocimiento a sus participantes, así como múltiples 
ventajas y alcances.
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 Los nativos digitales se ven beneficiados con la lle-
gada de la EaD, puesto que han aprovechado las tecnologías 
existentes no solo para divertirse sino también para aprender. 
Esta modalidad educativa se ajusta a las características de los 
individuos que manejan la tecnología al permitirles tomar un 
papel activo en su formación y seguir ejerciendo la multitarea 
que tanto disfrutan. Las redes sociales, al igual que el inter-
net, han favorecido la vorágine de la EaD pues sin estos dos 
elementos sería impensable como modalidad educativa. 

 La educación a distancia enfrenta una serie de retos 
que marcan su futuro inmediato en el ascenso a una opción 
totalmente viable, los retos a los que nos referimos son: ele-
var la calidad educativa, personalización y el trabajo con los 
nativos digitales. Indudablemente, el que mayor relevancia 
representa es el referente a la personalización de la EaD, pues 
es uno de los factores que ha provocado la resistencia a verla 
como una opción de oferta educativa, ya que se cree que, sin la 
interacción personal entre el maestro y alumno, los procesos 
de enseñanza y de aprendizaje no pueden ser posibles.

 El docente tiene la gran tarea de hacer sentir al estu-
diante parte importante de una sesión virtual y conseguir que la 
percepción de que se trabaja e interactúa con una máquina sea 
desechada por la sociedad, por lo que resulta impostergable que 
esta forma de interacción no pierda el sentido humano. Es ver-
dad que en esta modalidad educativa se carece de una relación 
personal de manera directa, pero es posible idear estrategias 
encaminadas a fortalecer el aspecto afectivo de la educación sin 
importar la distancia, pues es una realidad que este es uno de 
los obstáculos que ha limitado la evolución ideal de la EaD. 
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CAPÍTULO IV

CLAROSCUROS EN EL NORMALISMO 
MEXICANO

Abelardo Carro Nava
Rocío Acosta Jaimes

Introducción

¿Por cuántos años se ha mantenido en el olvido al normalismo 
mexicano? La respuesta es simple: como profesión de estado, 
este ha estado subyugado a las visiones presidenciales o gu-
bernamentales que han hecho y deshecho lo que han querido 
o deseado en el Subsistema de Educación Normal. ¿Respon-
sabilidad directa de las escuelas normales (EN) en la formación 
y desempeño de sus alumnos y egresados? Para responder a 
este cuestionamiento, habría que revisar la serie de políticas 
educativas que se han implementado para “fortalecer”, en sus 
diversos rubros, a estas instituciones en los últimos años, pero 
también los problemas que aquejan a este sector desde hace 
varias décadas. ¿Estas están relacionadas con la falta de pro-
fesionalización de la profesión? O, peor aún, ¿qué se ha hecho 
para profesionalizar a esta profesión?

 Es cierto, de unos años a la fecha, se han implementado 
ciertos programas –con sus respectivas modificaciones– como 
el Programa de Transformación y Fortalecimiento Académico 
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de las Escuelas Normales (PTFAEN), el Programa de Mejora-
miento Institucional de las Escuelas Normales Públicas (PRO-
MIN), el Programa Estatal de Fortalecimiento de la Educación 
Normal (PEFEN), el Plan de Apoyo a la Calidad Educativa y 
la Transformación de las Escuelas Normales (PACTEN) y, más 
recientemente, la Estrategia de Desarrollo Institucional de la 
Escuela Normal (EDINEN), para la obtención de recursos (Se-
cretaría de Educación Pública [SEP], 2019). Pero, como escue-
las de estado, ¿qué programas académicos se han impulsado 
para lograr una capacitación, actualización y profesionaliza-
ción de los formadores de docentes dada la mínima autonomía 
de estas instituciones para contratar servicios profesionales 
relacionados con esos rubros?, ¿qué visión ha permeado al 
normalismo mexicano y por qué no se ha puesto atención a la 
realidad que se vive al interior de las EN?, ¿por qué si son ins-
tituciones de educación superior (IES) se les ha tratado como 
escuelas de nivel básico?, ¿cuál es la responsabilidad directa en 
la formación y desempeño de sus egresados y de los alumnos 
si los planes de estudio se construyen desde el centro y, muy 
poco, atienden la realidad educativa que se vive al interior de 
las aulas en las EN y, consecuentemente, en los preescolares, 
primarias y secundarias?

 Estas son algunas preguntas que permitieron conducir el 
análisis que a continuación se expone, pero también responderlas 
recurriendo, por un lado, a las reflexiones planteadas en diversos 
artículos de opinión que han sido publicados en diferentes perió-
dicos digitales, en los que alguno de los autores de este texto ha 
participado y, por el otro, a las experiencias que se han recupera-
do de las EN en las que dichos autores se encuentran laborando.   
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Desarrollo

La política educativa como política pública no ha logrado 
resolver los enormes problemas y retos que, hasta la fecha, 
prevalecen en el Sistema Educativo Mexicano (SEM); esto es 
así porque las distintas administraciones que han llegado a 
Palacio Nacional o, en su caso, a la SEP, han priorizado sus 
agendas de trabajo y sesgado sus visiones hacia un objetivo en 
específico: sus fines políticos. Hecho que ha traído serias re-
percusiones en los distintos centros educativos que son parte 
de este Sistema; tal es el caso de las EN, escuelas que, después 
del movimiento revolucionario de 1910, tuvieron un auge im-
portante en el territorio nacional; sin embargo, hoy día, pade-
cen los estragos de un notorio abandono. Las consecuencias de 
tales acciones se hacen latentes a partir de las consideraciones 
que se exponen a continuación. 

Autonomía. Como ya se ha afirmado en el artículo de opinión 
titulado “En las entrañas del normalismo: la reforma de la 4T” 
(Carro, 2019b), publicado en el portal de noticias 385 Grados 
Tlaxcala el pasado 11 de marzo de 2019, uno de los errores que 
cometió el presidente Miguel de la Madrid Hurtado en materia 
educativa, fue haber logrado y publicado el Acuerdo 23/03/1984, 
por el que se estableció que la educación normal en su nivel 
inicial, y en cualquiera de sus especialidades, tuviera el grado 
académico de licenciatura (DOF, 1984), sin considerar en dicho 
planteamiento, algunos otros aspectos legales y administrativos, 
los cuales propiciaran que la incorporación de las EN como IES 
fuera acorde a sus propias necesidades de desarrollo. Claro, se 
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dijo que el cambio era en “pro” de la modernidad y del progreso, 
y porque la formación de docentes tendría que adquirir un ca-
rácter profesionalizante para que sus egresados contaran con los 
elementos que la misma profesión, la sociedad y el mundo exigía 
en ese momento.

 Derivado de tal Acuerdo, y de las complejidades que tra-
jeron consigo ciertas políticas descentralizadoras de la década 
de los 90, entre ellas las emanadas del Acuerdo Nacional para la 
Modernización de la Educación Básica (ANMEB), las EN quedaron 
a la deriva o, mejor dicho, en un “limbo legal y administrativo” 
que, aún en muchos estados de la república mexicana, las ubica, 
jurídica y administrativamente, en diferentes áreas a través de 
las cuales operan los niveles educativos conocidos, ya sea en los 
departamentos de educación básica, de educación media superior 
o en alguna Subsecretaría de Educación Superior. Asunto nada 
menor, puesto que, al no sufrir una reforma constitucional que 
les otorgara autonomía como a las universidades o las ubicara en 
el lugar que como IES deberían ocupar, la dependencia total, en 
todos los sentidos, ha sido del Estado, hecho que ha complicado 
su desarrollo en estos 36 años en los que, al menos en el papel, 
las EN son IES. 

 ¿Qué pudo suceder si se les hubieran otorgado las condi-
ciones mínimas necesarias a las EN para que, progresivamente, 
se consolidaran como IES? Hablar de las tres áreas sustantivas 
(docencia, investigación y difusión) que deben desarrollar parece 
ser algo sencillo; sin embargo, las EN, por excelencia, han puesto 
su atención en esa área que, por su importancia pedagógica y 
didáctica, ocupa un lugar preponderante en su quehacer educa-
tivo: la docencia. ¿Esto significa que no se hayan dado avances 
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considerables en la investigación, la difusión y extensión de la 
cultura?; tal como la conciben las universidades, no, lo que sí 
se tiene presente, es que tienen esquemas muy particulares de 
extender sus servicios, así como ciertos progresos en lo que se 
refiere a investigación e investigación educativa. 

 Ahora, si bien es cierto que a partir del 2005 el Subsis-
tema de Educación Normal del país se transfirió a la Dirección 
General de Educación Superior para Profesionales de la Educa-
ción (DGESPE) –antes de ese año se ubicaba en la Subsecretaría 
de Educación Básica y Normal de la SEP–, también es cierto que 
lo descrito en párrafos anteriores no se resolvió con esta medi-
da. Las EN siguen estando adscritas, localmente, en niveles edu-
cativos que poco favorecen su desarrollo y consolidación como 
verdaderas IES. Ese “limbo” en el que viven y se mantienen poco 
ha favorecido su pleno desarrollo; por ejemplo, ¿pueden las nor-
males diseñar, aplicar y evaluar sus propios planes y programas 
de estudio? La respuesta es contundente: no. Entonces, ¿cómo 
se espera que logren ser IES si, por mandato constitucional y 
reglamentario, siguen dependiendo de las disposiciones oficiales 
que establece el Estado en esta materia? Peor aún, ¿por qué el 
Estado no evalúa los planes y programas que ha construido con 
la intención de proponer mejoras en su concepción y desarrollo 
a partir de la visión de sus principales actores: los normalistas?

 Aunado a esta situación, un tema que es parte de este aná-
lisis es el relacionado con lo que acontece, precisamente, en el ám-
bito local, puesto que mientras la federación establece sus propias 
políticas para que las EN trabajen en la formación de docentes, en 
el orden local, las cosas suelen ser complicadas. Por ejemplo, hoy 
día existe la Estrategia de Desarrollo Institucional de la Escuela 
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Normal, mejor conocida como EDINEN (derivación de lo que en 
su momento se conoció como PROMIN, PEFEN, PROFEN y PACTEN, 
como se mencionó anteriormente); programa mediante el cual 
las normales pueden acceder a recursos (etiquetados) de la fede-
ración para, por ejemplo, fortalecer su capacidad académica; sin 
embargo, en varias entidades del país, las oficinas, departamentos 
o áreas a las que se encuentran adscritas establecen los “provee-
dores” que habrán de impartir cursos, talleres, conferencias, etcé-
tera, obtenidos a través de la elaboración de los proyectos de las 
propias normales. ¿Por qué estas escuelas no pueden contratar a 
sus propios proveedores para el logro de este propósito?, ¿hasta 
cuándo se va a depositar la confianza en dichas instituciones?, 
¿por qué se les sigue considerando como “infantes” a las que se 
les debe dar el trato que corresponde a esa etapa de la vida del 
ser humano? Basta con consultar las Reglas de Operación de la 
EDINEN (Diario Oficial de la Federación [DOF], 2019a) para darse 
cuenta de que hablar de una autonomía normalista es un sueño.

 Desde esta perspectiva, mientras no se profundice y se 
reflexione sobre la autonomía de las EN, el problema del “limbo” 
que se ha referido, y lo que de ello se desprende, seguirá latente. 

Heterogeneidad normalista. Tal y como se apuntaba en el tex-
to, cuyo título provoca una reflexión profunda: “Las escuelas nor-
males: el menosprecio”  (Carro, 2018), publicado en el periódico 
digital Educación Futura el pasado 27 de mayo de 2018, aunado 
al asunto de la nula o escasa autonomía de las EN en diferentes 
rubros, un tema no menor es precisamente el de la heterogenei-
dad de estas; y es que, como se sabe, la existencia de normales 
rurales, urbanas, superiores, beneméritas y centenarias (Medrano, 
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Ángeles y Morales, 2017), entre otras, y las diversas licenciaturas 
que cada una de ellas ofrece,  dificulta el escenario educativo en 
demasía. Y se complica porque su misma heterogeneidad encierra 
desafíos importantes, sobre todo, cuando se habla de la forma-
ción de los futuros profesores que más adelante se insertarán al 
SEM. Es claro que las zonas geográficas donde estas se localizan 
influyen en esa formación, pero también lo que ello significa en 
términos de infraestructura y capacidad académica (solo por citar 
dos ejemplos). ¿De dónde provienen los estudiantes que cursan 
sus estudios en una escuela normal?, ¿cuáles son las condiciones 
sociales, económicas, políticas y económicas que se viven en las 
comunidades, estados y regiones donde se encuentran estas ins-
tituciones?, ¿cuál es la forma de contratación de los profesores 
normalistas?, ¿de qué manera son designados los cuadros directi-
vos?, ¿cuáles son las actividades que realizan los docentes en sus 
escuelas?, ¿qué características tiene la formación de los alumnos 
dado el contexto en el que se encuentran insertos? 

 En este sentido, es importante recuperar lo que expresó, 
el pasado 22 de mayo de 2018, el exsecretario de Educación Pú-
blica, Otto Granados, en la XI Reunión Nacional de Autoridades 
de Educación Normal del país (SEP, 2018b), en cuanto a que nadie 
posee la verdad absoluta sobre la forma en que se desarrollan 
los procesos de enseñanza y aprendizaje en los centros educa-
tivos y en los seres humanos, y es cierto. No obstante, habría 
que recordar que, efectivamente, para la construcción de un plan 
de estudios, por ejemplo, esa heterogeneidad escasamente se ha 
tomado en cuenta cuando, como se sabe, es parte de ese proce-
so de enseñanza y aprendizaje; basta con revisar y analizar el 
mapa curricular del plan de estudios 1997 (para la Licenciatura 
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en Educación Primaria), 1999 (para la Licenciatura en Educación 
Preescolar) o la malla curricular (para las distintas licenciaturas) 
puesta en marcha a partir de 2018 para darse cuenta de ello. 
¿Podría pensarse en la construcción de un currículum escolar 
regionalizado? Desde luego, pero ¿la autoridad educativa lo ha 
considerado?

 Las normales rurales son… ¿punto y aparte? Pocas son 
las EN rurales del país. Su historia se ha llegado a conocer por el 
trágico acontecimiento que sacudió al país con relación a los 43 
estudiantes de la Escuela Normal Rural “Raúl Isidro Burgos” 
de Ayotzinapa, Guerrero, desaparecidos desde el pasado 26 y 
27 de septiembre de 2014. El olvido de estas escuelas data de 
hace muchos años. ¿Y qué ha hecho el gobierno federal o los 
gobiernos estatales para “fortalecerlas” y, por ende, traerlas de 
vuelta del olvido que el mismo gobierno propició desde hace 
mucho tiempo? Por el trágico suceso que se refiere, destinar 
400 millones de pesos, en 2015, para que estas “atendieran” sus 
necesidades (Milenio Digital, 2014). Sin embargo, y como pa-
rece obvio, la transparencia en el uso y destino de esos recur-
sos, a nivel local, no fue ni ha sido lo que se esperaba cuando 
por obligación tendría que serlo. Es decir, debería existir una 
total transparencia en el manejo de los recursos, asunto que has-
ta el momento no se ha atendido por la autoridad competente. 
¿Haría falta una auditoría a todas las EN comenzando por las 
autoridades federales y estatales a las que estas se encuentran 
adscritas? Esto sin olvidar que, como centros pedagógicos, aun-
que sus actividades son similares a las de una normal urbana, 
difieren por el simple hecho de que, en las rurales, el internado 
es una de sus características más preponderantes y, por ende, 
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tendrían que ser concebidas como verdaderos laboratorios  
pedagógicos.

Trayectoria curricular y de capacidad académica. Por lo 
que respecta a los planes de estudio se pueden dilucidar varias 
problemáticas, entre las que destacan,

a) Cursos de la malla curricular insuficientes en tiempo y 
excesivos en contenido; puesto que no se ajustan a las 
formas de trabajo en las EN. A veces, son muchos con-
tenidos y el tiempo en el que deberían ser tratados no 
alcanza para que sean abordados con la profundidad re-
querida. Basta con mirar los denominados La aritméti-
ca, números naturales; Aritmética, números decimales y 
fracciones; o el de Observación y Análisis de Prácticas y 
Contextos Escolares (SEP, 2018c) para comprender que, 
en su estructura, o se discriminan temas o hacen falta 
otros mediante los cuales se logre el aprendizaje espera-
do en los estudiantes normalistas. Aunado a ello, la falta 
de capacitación (habilitación) hacia el profesorado sobre 
dichos planes de estudio, tal y como sucedió para el plan 
de estudios 1997 o 1999, termina siendo un asunto más 
que complica su implementación en cada una de las EN del 
país; no ha habido una capacitación como tal y, peor aún, 
no está terminado dicho plan de estudios, pero opera en 
las EN, asunto que contradice lo que los estudiosos de la 
teoría y del diseño curricular han propuesto desde hace 
varios años. Véase, por ejemplo, las distintas concepciones 
teóricas que, precisamente, se desprenden de currículo y 
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del diseño curricular para cerciorarse de que la construc-
ción de un currículo comprende varias fases y en ninguna 
de estas se sugiere que un plan de estudios (expresión 
mínima del currículo) deba implementarse sin haber sido 
“piloteado” o, peor aún, que opere sin que se hubiese cul-
minado (Díaz-Barriga, 1993). 

b) Jornadas de práctica docente prolongadas (en séptimo y 
octavo semestres), en las que es evidente la disparidad 
entre lo que en las EN se aprende conforme al plan de 
estudios 2012, por ejemplo, y lo que en las escuelas de 
educación básica (preescolar, primaria y secundaria) ope-
ra; lo cual significa, entre otras cosas, el establecimiento 
de nuevas formas de supervisión docente (por parte del 
maestro normalista) sin que se desliguen por completo 
los esquemas bajo los cuales se realiza este proceso, y que 
están enmarcados en los planes de estudio 1997 o 1999 
(SEP, 1997; 1999); pero también un visible desfase curri-
cular con lo que se trabaja en las escuelas de educación 
básica, tal y como se ha dicho.

c) Curso “obligatorio” por la DGESPE, para que los estudiantes 
que cursan el séptimo y octavo semestres cuenten con los 
conocimientos mínimos necesarios para presentar el exa-
men de oposición, dado el mecanismo que la propia SEP 
estableció para el ingreso al servicio profesional docente 
a partir del 2013 y que, hasta la fecha, sigue latente con 
ligeras variaciones. En torno a este tema, es importante 
señalar que, dada la malla curricular y las modalidades de 
titulación establecidas en el plan de estudios 2012, los es-
tudiantes de esos semestres deben estar realizando sus 
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prácticas profesionales en las escuelas asignadas durante 
ocho semanas (séptimo semestre) o 16 (octavo semestre), 
y, a la par, estar construyendo su documento de titulación 
bajo las modalidades estipuladas: informe de prácticas pro-
fesionales, tesis de investigación y portafolio de evidencias 
(SEP, 2012); además de estar llevando varios cursos en las 
EN durante el séptimo semestre. ¿Cuál fue la intención de 
esta carga excesiva de trabajo para maestros y alumnos?, 
¿cantidad es igual a calidad? Habría que pensar y repensar 
si, con el cúmulo de estas actividades, se están logrando los 
rasgos del perfil de egreso, o bien, las competencias gené-
ricas y profesionales que establece dicho plan.

d) Modalidades de titulación cuya interpretación y operati-
vidad queda en el colectivo de maestros. En este marco, 
debe señalarse que el plan de estudios 2012 planteó un 
cambio radical en la forma a través de la cual los estudian-
tes podrían o deberían titularse. De la elaboración de un 
documento recepcional (ensayo) mediante el cual el alum-
no daba cuenta de las experiencias adquiridas en su escue-
la de práctica, se transitó a tres modalidades de titulación 
ya mencionadas: informe de prácticas profesionales, tesis 
de investigación y portafolio de evidencias. Para el logro 
de este propósito se emitieron cuatro documentos: a) el 
plan de estudios, b) las Orientaciones para la Elaboración del 
Documento de Titulación, c) los Lineamientos para el Proceso 
de Titulación y, d) las Normas de control escolar relativas a la 
selección, inscripción, reinscripción, acreditación, regularización, 
certificación y titulación de las licenciaturas para la formación 
de docentes educación básica, en la modalidad escolarizada 
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(SEP, 2018a). Al respecto, es necesario subrayar que los 
cambios o las modificaciones más significativas que se 
puede observar en estos son: a) la forma de concebir el 
proceso de construcción del documento de titulación por 
parte del profesorado y de los alumnos; b) a diferencia de 
los requisitos que establecían los documentos anteriores 
–planes de estudios de 1997 y 1999– para fungir como 
asesor de titulación, se estableció una norma que implicó 
un serio reacomodo en las estructuras organizacionales 
en las EN puesto que, en dicha norma, se explicita que 
el maestro normalista cuente con un posgrado (maestría 
o doctorado) para que funja como asesor. Esto, como se 
decía, ¿significó un reacomodo o reorganización en las 
EN? Desde luego, el “filtro” impuesto trajo consigo varios 
momentos álgidos entre las comunidades normalistas y, 
como parece obvio, el surgimiento de una nueva genera-
ción de profesores/asesores de los documentos de titula-
ción de los estudiantes.

e) Escaso impulso a la investigación educativa; porque, si 
bien es cierto que las exigencias hacia los colectivos do-
centes en las EN es mayor, dada su configuración como 
IES a partir de 1984 (DOF, 2018), también es cierto que las 
autoridades educativas federales y locales poco han apo-
yado, impulsado, financiado o autorizado la investigación 
en las EN. En torno a este tema, es necesario destacar que, 
hasta el 2018, en las EN existían 163 Cuerpos Académi-
cos (CA) registrados ante el Programa para el Desarro-
llo Profesional Docente (PRODEP) (DOF, 2019b). Números 
que hablan del trabajo que los profesores normalistas han 
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venido realizando para cumplir con esas exigencias. Sus 
logros hablan más de un trabajo individual (como cuerpo 
académico) que institucional y, salvo raras excepciones, las 
autoridades educativas de las diversas entidades del país 
les han apoyado para el logro de tales encomiendas, ya sea 
a través de gestiones ante la federación, o bien, para libe-
rar los recursos que vía PACTEN pueden conseguirse. No 
obstante, el trabajo en ciernes refleja los diversos campos 
de estudio disponibles para los normalistas, dado el acer-
camiento directo que estos tienen con las escuelas donde 
los alumnos realizan sus prácticas profesionales.

Al respecto, es importante comentar que el trabajo de 
los profesores mediante la conformación de redes de in-
vestigadores de las EN ha comenzado a darse, pero sin 
mucha claridad y rumbo. Pocas son las redes que, hasta el 
momento, se han construido en las normales; por ejemplo, 
en la región centro del país, a partir del 2016, se conformó 
la Red de Investigadores de la Región Centro (REDIREC), 
integrada por docentes normalistas adscritos a diversas 
normales de la Ciudad de México, Estado de México, Hi-
dalgo, Morelos, Puebla y Tlaxcala. Sin embargo, como 
bien se decía, el trabajo recién inicia y, aunque la REDIREC 
ha realizado diversas acciones para propiciar mayores es-
pacios de diálogo y profesionalización en el ámbito de la 
investigación, falta mucho por hacer. Valdría la pena que 
la DGESPE capitalizara estas acciones con el propósito de 
fortalecer los procesos de investigación en las propias EN.

f) Limitados recursos a través de la EDINEN; porque, si bien 
es cierto que las EN, a través de sus colectivos docentes y 
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personal directivo y administrativo, construyen un pro-
yecto con el propósito de captar recursos para el mejo-
ramiento y fortalecimiento del trabajo académico y de la 
gestión institucional de sus escuelas, también es verdad 
que estos son escasos por varias razones, entre las que 
destacan: el abandono al que estuvieron sometidas las EN 
por mucho tiempo al ser directamente dependientes de 
la SEP puesto que, como se ha referido, no gozan de plena 
autonomía y, en consecuencia, su infraestructura educa-
tiva depende de los recursos que asigne la federación, 
como sucede en el nivel básico y medio superior; su plan-
ta docente no cuenta con las posibilidades para ascender 
en el escalafón dada la limitación presupuestal existente, 
por ello, los procesos al interior de las normales se limi-
tan a un proceso viciado en el que el Sindicato Nacional 
de Trabajadores de la Educación (SNTE), a través de sus 
delegaciones sindicales, juega su parte. ¿Cómo pensar 
en la realización de grandes acciones si dentro de la am-
plia gama de instituciones, como las escuelas normales, 
las normales superiores, las normales experimentales, 
las normales rurales, las normales urbanas, las escuelas 
nacionales de maestros, entre otras, existen carencias, 
necesidades y demandas que no logran concretarse con 
los recursos asignados?

g) Relativa implementación de programas de tutoría en 
las EN. Derivado del acuerdo presidencial de 1984, las 
EN fueron incorporadas a las IES y, como tales, deben 
desarrollar las tres áreas sustantivas de nivel superior: 
docencia, investigación y difusión y extensión, pero 
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también poner en marcha programas, como el de tu-
toría, que les permitan atender las problemáticas que 
pueden manifestar sus estudiantes en su desarrollo, de 
manera específica, en tres áreas: personal, profesional 
y social. Sobre este asunto es importante destacar tres 
cuestiones: a) no todas las EN cuentan con un Programa 
Institucional de Tutoría (PIT) implementado; y las que 
lo tienen lo han ajustado para que, en muchos casos, a 
través de este programa se prepare a los jóvenes para 
el examen de ingreso al servicio profesional docente, 
hecho que no es congruente con el propósito del pro-
ceso tutorial, según la ANUIES (Romo, 2011); b) los PIT 
en otras EN no se ha implementado porque el personal 
docente es insuficiente (Medrano et al., 2017, p. 48); y, 
finalmente, c) no se ha comprendido que el trabajo tu-
torial que se desprende de los PIT en las EN es un ele-
mento más, que colabora para que el profesor logre el 
perfil que exige el PRODEP, o bien, para que pueda verse 
beneficiado con recursos económicos del Programa del 
Estímulo al Desempeño Docente; el cual, dicho sea de 
paso, ha propiciado varios desencuentros entre la co-
munidad normalista puesto que las convocatorias y los 
inventarios (parámetros de evaluación para la obtención 
del recurso destinado a ese programa) se “ajustan” lo-
calmente para que cierta  cantidad de profesores, con 
un número determinado de años de servicio y no de 
preparación académica, obtengan los recursos que los 
estados y la federación asignan anualmente; entonces, 
¿obtener un mayor puntaje por años de servicio significa 
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que se haya desarrollado una importante capacidad  
académica?

Conclusiones

Es sabido que, después del triunfo de Andrés Manuel López 
Obrador, el país entró en una etapa diferente y que, por las ca-
racterísticas e ideología de este político, la política y la forma 
de hacer política en México, al parecer, ha cambiado. Basta con 
mirar la serie de foros de consulta, en materia educativa, que se 
llevaron a cabo en 2018 con el propósito de escuchar las voces 
de los maestros y maestras del país. Actividad interesante pues, 
precisamente, muchas voces se escucharon, pero… ¿realmen-
te se incluyeron en el proyecto educativo lopezobradorista? Es 
decir, ¿se tomaron en cuenta e incluyeron en la nueva reforma 
educativa que el actual presidente de la República propuso du-
rante su campaña política? Esto es de dudarse, y mucho porque, 
como se observa en la aprobación de la reforma que trajo con-
sigo la modificación a los artículos 3.º, 31.º y 73.º constitucio-
nales, salvo por la evaluación de permanencia de los profesores, 
la desaparición del Instituto Nacional para la Evaluación de la 
Educación (INEE) y la creación del Sistema para la Carrera de las 
Maestras y Maestros, el esquema peñanietista, el de la mal lla-
mada reforma educativa, se mantuvo en la Constitución Política  
Mexicana.

 Así, después de este triunfo electoral, ¿qué pasó con 
el normalismo en México? Prácticamente nada o, como bien 
reza una expresión bastante conocida entre los mexicanos: 
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“mucho ha cambiado para que todo siga igual”. Basta con ob-
servar las condiciones paupérrimas y que en materia curricu-
lar prevalecen en las más de 250 escuelas normales públicas 
en el país, eje principal para la formación inicial de los docen-
tes; o el escaso presupuesto asignado en el 2019 con relación 
al otorgado en 2018 para las EN. Y hablar sobre el Congreso 
Nacional para el Fortalecimiento y Transformación de las 
Escuelas Normales Públicas que en sus diferentes etapas se 
desarrolló en México, durante 2019, es, precisamente, hablar 
de un sueño. Esto es así porque con ese recorte presupues-
tal; con lo que se estipuló en la Ley General de Educación, 
la Ley General para el Sistema de las Maestras y los Maes-
tros, la Ley General para la Mejora Continua de la Educación, 
en cuanto a la incorporación de un artículo que señala que, 
para mejorar y garantizar la formación de los normalistas, 
el ingreso a estas instituciones correspondería a la deman-
da prevista en el proceso de planeación educativa de la au-
toridad educativa competente, dependiendo de la cantidad 
de profesores que sean requeridos por cada región (Carro, 
2019a); y con las observaciones expuestas a lo largo de este 
documento, puede afirmarse que el normalismo mexicano en 
nuestro país seguirá en el olvido y en el abandono. Dicho de 
otra forma, en un claroscuro del que no se avizora una pronta  
salida.
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CAPÍTULO V

USO DEL MULTIMEDIA EDUCATIVO 
PARA EL APRENDIZAJE DEL NÚMERO EN 

EDUCACIÓN PREESCOLAR

Alejandra García García
Hercy Baez Cruz

Ma. Luisa González Berman

Introducción 

La enseñanza del número en la educación preescolar cobra una 
gran relevancia, ya que a partir de este conocimiento el niño 
podrá adquirir aprendizajes superiores; por ello, es de suma 
importancia que las estrategias implementadas en las aulas 
escolares atiendan estos saberes y tomen en cuenta las nece-
sidades de cada alumno, así como los intereses de las nuevas 
generaciones; de modo que es tarea del docente innovar las 
formas de enseñanza empleadas, con el fin de despertar en el 
estudiante las ganas de aprender de una manera autónoma y 
motivada, propiciando una participación más activa para el de-
sarrollo de actividades que generen un aprendizaje relevante.

 Considerando lo antes expuesto, se buscó, mediante 
el uso de un multimedia educativo, fortalecer y perfeccionar 
el conocimiento del número y algunos de sus usos en acti-
vidades de contar, agregar y quitar, a fin de que los niños 
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que cursaban el nivel preescolar en un grupo de organización 
unitaria ubicado en la ciudad de Tuxpan, Veracruz, lograran 
mejorar sus aprendizajes matemáticos. 

 El presente escrito expone los resultados de la puesta 
en marcha de una propuesta didáctica que incluyó el diseño de 
un plan de acción, el cual contenía una serie de secuencias di-
dácticas en donde se empleó la estrategia antes citada, sin dejar 
de lado el manejo de material concreto habitualmente emplea-
do. A continuación, se describe la situación diagnóstica que dio 
origen al desarrollo de la propuesta, con la intención de mejo-
rar el conocimiento del número con el que contaban los niños. 
Posteriormente, se hace una explicación del diseño propuesto, 
su metodología y marco teórico, así como el proceso de evalua-
ción utilizado, el análisis de los resultados y las conclusiones a 
las que se llegó con la aplicación del plan de acción diseñado.

Evaluación diagnóstica 

La presente propuesta didáctica se trabajó bajo un paradig-
ma cualitativo, con un diseño de investigación-acción para el 
que se consideró una muestra intencionada de 17 alumnos en 
edades de tres a cinco años, de modo que dos pequeños corres-
pondían al primer grado, siete al segundo y ocho al tercero. Es 
preciso señalar que la muestra tomada en cuenta constituyó, a 
su vez, la población total del jardín de niños, dada la constitu-
ción unitaria del mismo.

 Como punto inicial, se consideró necesario conocer las 
estrategias de enseñanza para el aprendizaje de las matemáticas 
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que empleaba la educadora, así como el conocimiento que poseían 
los infantes en relación con el número; de manera que el primer 
paso consistió en realizar un diagnóstico, mismo que se llevó a 
cabo del 18 al 23 de septiembre de 2017 e implicó el uso de en-
trevistas semiestructuradas a la educadora y a los niños, además 
de la aplicación de dos secuencias didácticas evaluadas mediante 
rúbricas de desempeño, cuyo propósito fue identificar el conoci-
miento en el campo del pensamiento matemático con el que conta- 
ban los preescolares, particularmente en el aspecto del número.

 Derivado de la entrevista hecha a la educadora, al cues-
tionar sobre la importancia del conocimiento del número en 
edad preescolar, señaló la relevancia  de su aprendizaje, pues le 
permite al niño representar cantidades; agregó que el tipo de 
estrategia que emplea para la enseñanza de dicho contenido es 
a partir de la resolución de problemas simples, contemplando 
los principios de conteo que marca la guía de la educadora, 
para posteriormente realizar la representación del número. 
Mencionó también que para trabajar el conteo utiliza juegos, 
cantos, así como diversos materiales concretos: pelotas, cubos, 
peces, zapatos y otros objetos; es decir, todo lo que sea palpa-
ble; además, comentó hacer uso de la observación de gráficas y 
el trabajo en equipos con determinados estudiantes. 

 La educadora también explicó que toma en cuenta los 
conocimientos previos de los niños para poder iniciar la en-
señanza del concepto del número, ya que los infantes pasan 
por un proceso de maduración cognitiva donde van integran-
do distintos aprendizajes a fin de llegar a conocimientos más 
complejos, como la resolución de operaciones simples. Así mis-
mo, señaló que considera el desarrollo de la madurez cognitiva 
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del niño, contemplando los ajustes necesarios siempre que se 
requieren, pero no dejando de lado el interés que presentan los 
párvulos y, sobre todo, el contexto en el que están inmersos. 

 También se cuestionó a la docente sobre las estrategias 
implementadas para la integración de los padres de familia en 
el trabajo escolar con la intención de favorecer el aprendizaje 
de los números en casa; ante esta pregunta, mencionó que se 
apoya en encomendar tareas que implican el repaso de la seria-
ción numérica de manera oral y escrita, lo mismo que la lectu-
ra de cuentos y la lotería de números. Además, se le interrogó 
acerca de la manera de evaluar los aprendizajes con relación 
al concepto de número; explicó que hace uso de actividades en 
donde se implica el conteo, por ejemplo: el juego de la tiendi-
ta (donde los alumnos compran útiles escolares con el uso de 
monedas didácticas), así como la realización de un cine (donde 
cada niño debía comprar sus alimentos, como refrescos, palo-
mitas y dulces). De esta manera, con actividades prácticas, la 
educadora observa e identifica qué alumnos ponen en práctica 
los aprendizajes relacionados con el número.

 Es preciso señalar que la educadora indicó que las limi-
tantes identificadas en los infantes, respecto al aprendizaje del 
número, suelen relacionarse con los padres, quienes no manifies-
tan tanto interés en brindar apoyo a sus hijos. Al asignarles las 
tareas, de los 17 padres con los que interactúa, dada la matrícula 
de alumnos que atiende, solo seis se responsabilizan de apoyar 
a sus hijos en actividades académicas; otros cuatro cumplen con 
las tareas, pero estas son elaboradas por los hermanos mayores 
o los mismos papás;  y los siete restantes no cumplen con las 
actividades asignadas, lo cual  conlleva a que los aprendizajes 
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no sean reforzados en casa. Mencionó también que cuando se 
llevan a cabo actividades para padres dentro de la escuela, solo 
suelen asistir un promedio de 10, ya que los otros siete trabajan 
diariamente y solo descansan los fines de semana.

 Continuando con la entrevista, se le preguntó sobre la 
influencia que considera existe en el aprendizaje del número, 
cuando el niño preescolar presenta las nociones matemáticas 
básicas al ingresar al jardín o durante su estancia, a lo que res-
pondió que, en esos casos, se hace evidente que en casa existe 
estimulación temprana y apoyo por parte de la familia del niño 
para el logro de sus aprendizajes previos, los cuales posterior-
mente le ayudarán a formalizar sus conocimientos. 

 Finalmente, se le cuestionó sobre las consecuencias de 
que los alumnos en edad preescolar no logren apropiarse de las 
nociones matemáticas propuestas al cabo de esta primera etapa 
escolar; al respecto, mencionó que,  durante la educación prima-
ria, el niño tendrá problemas para la resolución de actividades 
que impliquen la adición y sustracción, ya que no contará con las 
bases principales: el conocimiento y la comprensión del número.

 En otra vertiente, con la entrevista aplicada a los niños 
se encontró que, para la mayoría, el número sirve para contar, o 
bien, representa una cantidad; sin embargo, cinco niños no su-
pieron dar una respuesta. Al pedirles que contaran los números 
que conocían, la mayoría (10 niños) no logró tener un orden 
estable al realizar el conteo y fue una minoría quienes lograron 
contar hasta el 10 y 15. Por lo que, al cuestionarles sobre su 
gusto de contar, la totalidad señaló que sí les gusta, su respuesta 
la asociaron a razones como: aprenderé a sumar, podré resolver 
sumas y restas, conoceré los números y lograré comprar cosas.
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Por otra parte, al cuestionarles sobre los apoyos que re-
ciben en casa para el estudio de los números, principalmente 
señalaron a la mamá como su fortaleza, aunque siete niños ma-
nifestaron no recibir ayuda en sus hogares. Al cuestionar la pe-
riodicidad con que reciben los acompañamientos en casa para 
la enseñanza de los números, todos externaron una frecuencia 
de todos los días y a veces. Además, la totalidad de alumnos 
manifestó que los números les sirven para poder contar y ha-
cer sumas. Asimismo, señalaron que para el estudio del tema 
en cuestión ven programas televisivos o juegan con dispositi-
vos electrónicos como tabletas, celulares y computadoras, en 
compañía de sus padres.

 Con relación al resultado obtenido al trabajar las se-
cuencias didácticas y evaluar el desempeño de los niños a par-
tir de rúbricas, se encontró que de los ocho alumnos de tercer 
grado, solo tres lograban contar hasta el 15, poniendo en prác-
tica los principios de conteo: la correspondencia uno a uno, 
la irrelevancia del orden, el orden estable, la cardinalidad y la 
abstracción; en tanto que cinco infantes presentaron dificultad 
para el conteo, ya que al iniciar la seriación numérica empe-
zaban por el uno, pero no le daban seguimiento, y cuando lo 
llegaban a hacer no presentaban el orden correcto, además de 
que no los reconocieron en su forma escrita y no emplearon 
ninguna estrategia para organizar las colecciones de los obje-
tos proporcionados.

 En cuanto a los preescolares de segundo grado, solo 
dos contaban oralmente hasta el 10, en tanto que los otros cin-
co solo mencionaban uno, dos, tres y, posteriormente, no daban 
continuidad acorde a la serie numérica. Con relación a los 
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niños de primero, solo uno logró contar hasta el 10 y  pudo re-
presentar el número escrito hasta el cinco, mientras que el otro 
únicamente sabía que el conteo iniciaba en uno, pero después 
no contaba correctamente.

 Así también, cuando se les pidió que separaran colec-
ciones de objetos, lo hacían sin presentar la correspondencia 
uno a uno, además de que el problema más frecuente que se 
encontró fue que la mayor parte comenzaba a contar por el nú-
mero uno, pero posterior a ello no lograban ampliar el rango 
del conteo, ya que no presentaban orden estable al contar. Asi-
mismo,  al momento de pedirles que compararan colecciones 
solo cuatro niños de los 17 lograron realizarlo; cabe destacar 
que son quienes reciben apoyos en casa.

 Al aplicar las actividades y entrevista a los niños, se 
encontró que más de la mitad del grupo presentaba dificul-
tades para realizar el conteo oral, así como para reconocer la 
representación numérica y, por ende, su valor;  una minoría de 
infantes mostraron habilidad para contar en orden y reconocer 
el número. En relación con los cuestionamientos planteados 
a la educadora, se encontró que utilizaba estrategias basadas 
en el uso de material concreto dejando de lado la inclusión de 
tecnología con fines didácticos, pues solo mencionó  emplear 
dicho tipo de material, omitiendo el tecnológico. Por tal moti-
vo, surgió la siguiente interrogante, misma que guio el proceso 
de análisis y reflexión en el desarrollo de la propuesta: ¿el uso 
del multimedia educativo permitirá favorecer el aprendizaje 
del concepto de número con los niños de educación preescolar 
en un grupo unitario? 
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Diseño de la propuesta didáctica

Para el desarrollo de la propuesta didáctica se llevaron a cabo 
cuatro fases, que fueron: diagnóstica, de diseño, implemen-
tación, así como evaluación y análisis de resultados. En este 
apartado se presentan los elementos que conformaron el di-
seño, así como los referentes teóricos en que se fundamenta el 
problema atendido.

 Es preciso mencionar que para las fases de diseño e im-
plementación se elaboró un plan de acción,  el cual fue aplica-
do en dos periodos distintos, por lo que una vez valorado el 
resultado de la primera intervención se hizo necesario hacer 
ajustes en algunas actividades, a fin de reorientarlas y conse-
guir el logro del objetivo establecido. Se consideró el diseño de 
dos situaciones didácticas con cinco actividades cada una para 
trabajarse diariamente, durante una semana en dos momentos; 
el primero del 18 al 23 de septiembre del 2017 y el segundo 
del 13 al 17 de noviembre del mismo año, estas secuencias de 
trabajo fueron evaluadas mediante una rúbrica de valoración. 

 Las actividades diarias contenidas en el plan de acción 
se diseñaron de tal modo que durante el inicio de las sesiones 
se trabajaran actividades con el uso de materiales concretos, 
a fin de reforzar los conocimientos previos de los niños, pues 
partiendo de los aportes teóricos y del hecho de tener alumnos 
de tres y cuatro años, se consideró que el uso del material con-
creto no dejaba de ser un elemento fundamental en el trabajo 
con los pequeños, dada la necesidad de manipular objetos. Por 
ello, para la segunda parte de la mañana se empleó el multi-
media educativo, con el cual se buscó trabajar de una forma 
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innovadora para fortalecer el aprendizaje matemático de los  
estudiantes. 

 Es importante mencionar que el multimedia educativo fue 
diseñado con el software de PowerPoint, en el cual se incluyeron 
las características necesarias de audio para las instrucciones y 
mensajes de motivación, lo mismo que música de fondo y efectos 
de sonido para motivar a los niños una vez que recibían la res-
puesta a la valoración de la actividad realizada; adicionalmente, 
se incluyeron imágenes, colores, textos y la posibilidad de permi-
tir al niño la interacción con el recurso. De modo que el diseño 
implicó organizar las actividades por grado escolar (primero, se-
gundo y tercero), para poder llevar paso a paso el proceso de en-
señanza, tomando en cuenta el nivel de maduración cognitiva de  
los niños y sin  perder de vista el trabajo  con un grupo unitario.

 Vale la pena resaltar que, para la primera intervención, 
las actividades diseñadas incluían para los niños más pequeños 
el estudio del número hasta el cinco; en tanto que, para el se-
gundo año, se consideró hacerlo con conteos hasta el 10, y para 
el trabajo con los preescolares próximos a egresar, hasta el 15. 
Sin embargo, una vez evaluado el desempeño de los niños al 
trabajar las primeras actividades, se hizo necesario ajustar la 
planeación a fin de ampliar los rangos de conteo, de modo que 
se ajustaron los totales para el segundo momento de aplica-
ción: para el primer grado se incluyeron ejercicios con nume-
ración hasta el 10, para segundo año fueron actividades con 
números hasta el 20 y, en el caso de tercer grado, se añadieron 
conteos y resultados hasta el 30. 

 Por lo anterior, es preciso señalar que Scheuer y Sin-
clair (2000) coinciden en que el número ha facilitado la vida de 
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los seres humanos, pues este es considerado como una forma 
de comunicación universal que, al conocer todos sus alcances, 
se convirtió en una fuente de conocimientos. Por tal motivo,  se 
destaca lo indispensable que resulta que, desde etapas tempra-
nas, se adquiera dicho saber y que su comprensión se vuelve 
necesaria para poder resolver problemas matemáticos en una 
institución educativa, pero también en cualquier ámbito de la 
vida diaria de todos los seres humanos.

 En otro tenor, vale la pena considerar el aporte de Gar-
cía (2014), quien señala que la enseñanza de las matemáticas es 
fundamental, pues es la base estructural formal que sostiene el 
sistema matemático, por ello, al realizar la conceptualización 
del número se obtienen las respuestas de un símbolo, lo cual 
es aceptable, pero a condición de que se aclare de qué símbolo 
se está hablando. Por tanto, no siempre será el mismo con-
cepto numérico, de manera que la autora señala que la teoría 
de los conjuntos será la que se utilice para definir el número. 
Con base en ello, la propiedad numérica estaría compuesta por 
la cardinalidad y la ordinalidad, donde a la primera se le de-
signa la cantidad de elementos que entran en un conjunto: 5, 
3, 8; mientras que la ordinalidad indica el orden o rango que 
ocupan los elementos en la serie numérica, dejando en claro 
que el sistema numérico implica comparación y ordenación. 
También García (2014) define al número como la síntesis de 
la operación de la clasificación (cardinalidad) y separación (or-
dinalidad), estableciendo una correspondencia entre dos o más 
conjuntos.

 Por ende, es importante reconocer que la enseñanza de 
las matemáticas juega un papel fundamental en la vida diaria 
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de los niños,  pues se encuentran en contacto con diversas ac-
tividades que implican poner en práctica el reconocimiento y 
uso del número; de acuerdo con Gervasi (s. f.), el abordaje de la 
problemática de las matemáticas implica la necesidad de reali-
zar un análisis para la integración de los contenidos de su en-
señanza, enfocándose en la didáctica de la matemática francesa 
dentro de las actividades que integran el campo numérico.

 Por otra parte, y retomando los aportes de Piaget (1980), 
la teoría cognitiva señala que el maestro debe de favorecer un 
aprendizaje significativo en los niños, en el que las capacidades 
y la formación individual del alumno pueden llegar a ser dife-
rentes; por tal razón, el docente requiere tomar esto en cuenta; 
de no ser así, se correría el riesgo de no favorecer el aprendi-
zaje esperado.  De esta forma, la teoría cognitiva plantea los 
siguientes supuestos: el maestro juega un papel importante en 
la enseñanza de los educandos, ya sea para su aprendizaje o 
fracaso, por lo que se deben promover exposiciones, charlas, 
debates, así como destacar la importancia del uso de material 
didáctico en el proceso de aprendizaje. El docente tiene la mi-
sión de incentivar en el educando el deseo por aprender; por 
tanto, requiere diseñar, crear y propiciar situaciones de apren-
dizaje contextualizadas para los estudiantes.

 Cabe mencionar que, en relación con el pensamiento 
matemático, la Secretaría de Educación Pública (SEP, 2017) se-
ñala que en el contexto escolar se busca que los estudiantes 
desarrollen un pensamiento lógico y, a su vez, no convencional, 
abarcando la resolución de problemas, lo cual requiere el uso 
de conocimientos de aritmética, mismos que se asocian direc-
tamente con el aprendizaje de los números. Es así que establece 
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como uno de sus propósitos para el nivel educativo de preesco-
lar el hecho de que los infantes logren utilizar su razonamiento 
matemático en diversas situaciones que demanden el uso de los 
números y el conteo de estos.

 De esta manera, atendiendo la importancia que tiene la 
enseñanza y comprensión de las matemáticas en la vida del ser 
humano, se reitera que gran parte de la responsabilidad por la 
enseñanza de la misma recae en el docente,  por lo que se ve en 
la necesidad de emplear diversas estrategias didácticas y, a su 
vez, adecuarlas al contexto en el que vive. De modo que, con-
siderando el mundo actual, así como los cambios suscitados en 
todos los ámbitos debido a las Tecnologías de la Información 
y la Comunicación (TIC), es importante tomar en cuenta que 
todo espacio de formación apoyado en las TIC establece una 
nueva forma de vincular a los actores del proceso educativo, 
tales como el docente y el estudiante. Hoy en día es posible 
encontrar la presentación de contenidos o realización de acti-
vidades mediante diversas formas de interactuar; es decir, no 
solo el docente establece esta conexión con el estudiante, sino 
que también sucede entre los mismos alumnos al momento en 
que comparten información (Pérez y Telleria, 2012).

 Por lo anterior, es factible mencionar que actualmente 
existen diversas propuestas educativas mediadas por las TIC 
que han tenido un impacto positivo en la enseñanza, tal es el 
caso del uso de los multimedias educativos, mismos que la Or-
ganización de las Naciones Unidas para la Educación, la Cien-
cia y la Cultura (Unesco, 2010) define como una forma nueva 
de aprender en relación con la tecnología educativa, señalando 
que el multimedia debe estar ligado a un programa informático 
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interactivo de carácter pedagógico que posea una gran capa-
cidad de comunicación integrada. Por ello, el papel de este en 
la educación es como un recurso de apoyo para el proceso de 
enseñanza-aprendizaje, donde se le ve como un elemento di-
dáctico para la generación de un ambiente de aprendizaje en-
focado en las necesidades de los alumnos y tomando en cuenta 
sus conocimientos previos.

 Es preciso señalar que, de acuerdo con la Unesco (2005), 
los países tienen la tarea de generar una transformación en 
y para la sociedad de la información basada en los progresos 
tecnológicos, la cual debe comprender dimensiones sociales, 
éticas y políticas de una manera compleja. Por ello, el sistema 
educativo necesita actuar de manera inmediata para integrar 
el desarrollo de habilidades digitales, pero es responsabilidad 
aún más de los docentes, pues ellos son los mediadores en el 
aprendizaje de los alumnos.

 Con base a lo antes expuesto, se consideró que el diseño 
del multimedia educativo a trabajar en la propuesta didáctica 
debía incluir juegos asociados con  el descubrimiento del nú-
mero faltante en una serie de números (Figura 5.1), lo cual se 
propuso con la finalidad de que los niños lograran identificar 
la forma gráfica de los datos numéricos, repasando a su vez el 
orden de la serie numérica. Con estas actividades se buscó que 
el total de los preescolares enriquecieran sus conocimientos 
previos de los números, pues ello se  identifica como un apren-
dizaje necesario para introducirlos en actividades de conteo. 
Además, como acciones iniciales se tomó en cuenta el hecho 
de que los pequeños compararan cantidades de objetos, distin-
guiendo dónde había más, menos o igual cantidad, ello con el 
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fin de que fueran reconociendo el valor de los números una vez 
que comprobaran con el conteo sus apreciaciones.

Figura 5.1. Juego “Descubre el número”

Fuente: Elaboración propia.

Además, se contempló la inclusión de actividades que implica-
ban el conteo de colecciones de objetos, mismos que los niños 
podrían reconocer, dadas las experiencias de su entorno fami-
liar y social. Dichos conjuntos debían ser contados y asociados 
a un valor numérico (Figura 5.2), con lo cual se buscaba que los 
alumnos fortalecieran sus conocimientos de conteo y, al mismo 
tiempo, el principio de valor cardinal, reconociendo que el último 
número contado representaba el total de objetos en una colec-
ción contada, para lo cual debían asociar ese valor con el número 
en su forma gráfica, indicado en el tronco del árbol. Cabe men-
cionar que este tipo de actividades se propuso con imágenes que 
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los niños conocían para vincular las experiencias educativas con 
situaciones de su vida cotidiana, a fin de generar en ellos apren-
dizajes significativos.

Figura 5.2. Juego “El árbol mágico”

Fuente: Elaboración propia.

Se consideró importante incluir en el multimedia educativo una 
serie de actividades asociadas con el hecho de aproximar a los ni-
ños a las nociones de adición y sustracción, de modo que realiza-
ran conteos de objetos a partir de problemas verbales aditivos, y 
vincularan el total de cosas contadas con los números que se les 
mostraban como opciones de respuesta (Figura 5.3). Con este 
tipo de actividades, los niños se verían en la necesidad de contar 
los objetos propuestos por medio del orden estable, acorde a la 
serie numérica, así como del principio de correspondencia uno a 
uno y la identificación de que el último número contado repre-
senta el valor del conjunto, reconociendo además su representa-
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ción escrita y el hecho de que, cuando a un conjunto le agrega 
más objetos, obtiene un resultado de mayor valor.

                                                                    
Figura 5.3.  Juego “Vamos a contar”

Fuente: Elaboración propia.

Con este tipo de juegos se buscó que los niños fortalecieran  su 
conocimiento previo del número, así como el saber adquirido en 
el trabajo desarrollado durante las primeras horas de las maña-
nas de clases,  con el uso de material concreto.  De esta manera, 
asociar el valor cardinal de un conjunto de objetos con la repre-
sentación numérica de su valor, como se indica en las figuras 
5.2 y 5.3, contribuiría a que los niños perfeccionaran el recono-
cimiento del número, la identificación de su valor, así como los 
principios de conteo, mismos que son elementos necesarios para 
introducir a los párvulos a las nociones de adición y sustracción.

 Finalmente, al llevar a cabo la evaluación y el análisis 
de los resultados, se realizó una revisión y estudio de los datos 
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obtenidos a partir de las rúbricas diseñadas para valorar el des-
empeño de los niños, considerando los indicadores  por evaluar, 
previamente establecidos. Con esto, se obtuvo un panorama de 
la mejora alcanzada en el conocimiento del número a partir del 
uso del multimedia educativo, principalmente durante el segun-
do momento de intervención.

Evaluación

La evaluación se llevó a cabo con rúbricas de desempeño que 
contemplaban niveles de: Excelente, Satisfactorio y En proceso; 
con dichos instrumentos se evalúo cada una de las actividades 
propuestas, de manera que las que implicaban agrupar y contar 
colecciones valoraban indicadores como: Presenta un orden es-
table al realizar el conteo; Compara colecciones, ya sea por co-
rrespondencia o por conteo, e identifica dónde hay “más que”, 
“menos que”, “la misma cantidad que”; Cuenta de manera oral 
los objetos y amplía el rango de conteo sin ninguna dificultad, 
aplicando la correspondencia uno a uno. Mientras que,  para las 
actividades que incluían la identificación de un valor faltante en 
la serie numérica se tuvieron como indicadores: Presenta un or-
den estable al realizar el conteo, Usa y nombra los números que 
sabe, en orden ascendente, empezando por el uno y a partir de 
los números diferentes al uno, ampliando el rango del conteo.

 Por último, para el trabajo con actividades que impli-
caban agregar o quitar se valoró el desempeño a partir de: 
Plantea y resuelve problemas en situaciones que le son fami-
liares y que implican agregar, reunir, quitar, igualar, comparar 
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y repartir objetos; Pone en práctica el principio de abstrac-
ción a partir del proceso de percibir y representar el valor 
numérico en una colección de objetos; Pone en práctica la 
irrelevancia del orden; Pone en práctica  el principio de cardi-
nalidad y Establece la correspondencia uno a uno.

 Como se muestra en la Tabla 5.1, durante la primera se-
mana de intervención se pudo notar que la mayor cantidad de 
niños se valoraban con un nivel de desempeño En proceso (un 
punto) y Satisfactorio (dos puntos) al realizar actividades que 
implicaban contar y comparar colecciones. Sin embargo, se en-
contraban próximos a presentar un orden estable al hacer dichas 
acciones, dado que, durante el segundo momento de interven-
ción, fue posible apreciar que el número de alumnos localizados 
en el resultado de Excelente (tres puntos) se incrementó casi al 
doble;  y quienes estaban en  la valoración En proceso (un punto) 
disminuyeron al grado de quedar en uno y dos niños, de acuerdo  
con los indicadores de evaluación expuestos. Es preciso men-
cionar que los niños que no alcanzaron mejores valoraciones se 
vieron afectados por el poco apoyo que recibían en sus hogares 
para reforzar los contenidos estudiados en clase.

Tabla 5.1. Comparación de resultados al trabajar actividades 
de conteo
Primera Intervención Excelente Satisfactorio En proceso
•	Orden al realizar el 

conteo
6 4 7

•	Cuenta hasta el 20 6 3 8
•	Reconoce que el último 

número contado es el 
valor del conjunto

5 3 9
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Segunda Intervención Excelente Satisfactorio En proceso
•	Orden al realizar el 

conteo
14 2 1

•	Cuenta hasta el 20 12 3 2
•	Reconoce que el último 

número contado es el 
valor del conjunto

13 2 2

Fuente: Elaboración propia

En la tabla 5.2 se muestra que, al igual que en la tabla 5.1, la ma-
yor parte de los niños se encontraban en una valoración en pro-
ceso (un punto) al momento de comparar colecciones, plantear 
y resolver problemas, así como usar y nombrar los números; sin 
embargo, después de trabajar el plan de acción rediseñado en el 
segundo momento de intervención, se puede observar que la va-
loración de los indicadores antes citados mejoró notablemente, 
pues ahora la mayoría de los preescolares logró evaluarse en un 
nivel Excelente (3 puntos). 

 Cabe señalar la situación de los niños que no lograron 
pasar a una valoración de nivel Satisfactorio (2 puntos) y per-
manecieron como En proceso (1 punto); en un primer caso, al 
vivir con su abuela, el niño recibía poco apoyo para repasar los 
contenidos estudiados en el aula, mientras que el otro pequeño, 
aunque estaba inscrito en segundo grado, solía faltar constante-
mente a clases y ello impactaba en su desempeño escolar.

 Adicionalmente, es posible observar que el hecho de 
usar y nombrar los números fue la acción que tuvo mejores 
resultados, de acuerdo con la Tabla 5.2, lo cual resulta un saber 
necesario para introducir a los preescolares  en las nociones 
de adición y sustracción. Por tal motivo, las actividades de 
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comparación que requieren del conteo para comprobar las pre-
cepciones de valor en los conjuntos resultan de vital importan-
cia para el logro de aprendizajes más complejos en el ámbito 
matemático.

Tabla 5.2. Contrastación de resultados al trabajar actividades de 
comparación de cantidades y resolución de problemas
Primera Intervención Excelente Satisfactorio En proceso
•	Identifica dónde hay menos, 

más o la misma cantidad
6 2 9

•	Resuelve problemas que 
implican agregar o quitar 

5 4 8

•	Usa y nombra los números 6 3 8
Segunda Intervención Excelente Satisfactorio En proceso
•	Identifica dónde hay menos, 

más o la misma cantidad
13 2 2

•	Resuelve problemas que 
implican agregar o quitar

12 3 2

•	Usa y nombra los números 15 1 1

Fuente: Elaboración propia.

Fue así como pudo evidenciarse una mejoría sorprendente en 
el conteo oral que hacían los niños, pues ya no cometían erro-
res al mencionar la serie numérica y lograban, en su mayoría, 
contar hasta el número 20 o 30, en el caso de los preescolares 
de más edad. Es necesario mencionar que, en el nivel Satis-
factorio (3), se continuó observando casi el mismo número de 
alumnos, lo cual significa que quienes inicialmente estaban en 
esta posición, durante el primer momento de intervención, lo-
graron mejorar durante la segunda aplicación. 
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Análisis de la experiencia y de los resultados

Al aplicar las actividades durante los dos momentos de inter-
vención, tanto con el trabajo con material concreto en la primera 
parte de la mañana como con el trabajo del multimedia  educa-
tivo, se favoreció el aprendizaje de los alumnos; sin embargo, se 
observó que el mayor logro fue en el momento de ejecutar el 
juego con el multimedia educativo, puesto que los niños se man-
tuvieron interesados durante el desarrollo de las actividades con 
dicho recurso tecnológico, apoyándose entre todos para la reso-
lución de la problemática presentada. En este caso, al contar la 
serie de números se observó que el multimedia educativo favo-
reció el fortalecimiento y aprendizaje de los niños en relación 
con el conteo oral, así como la representación de la seriación 
numérica; además de que logró mantenerlos interesados en la 
actividad, misma que pedían repetir.

 Al coordinar este tipo de actividades se logró observar 
una actitud favorable de los preescolares, quienes mencionaban 
con emoción y apuro que querían jugar con la computadora. Se 
pudo identificar, además, que al cuestionarles en qué conjunto 
había más, menos que o la misma cantidad, ya no requerían hacer 
uso de sus pautas digitales o dedos, pues por simple percepción y 
conteo mental lograban dar solución a los cuestionamientos.

 Es preciso citar que, para que los niños lograran apro-
piarse del concepto de número, requirieron inicialmente saber 
nombrar el orden correcto de la serie numérica mediante la im-
plementación de diversas actividades, así como realizar compa-
raciones de cantidades de conjuntos, a fin de entender el valor 
de cada número y distinguir cuál es más grande o pequeño. De 
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modo que la intervención del docente para guiar estos apren-
dizajes tomó gran relevancia para el logro del objetivo estable-
cido; el hecho de que tuviera el conocimiento de cómo abordar 
los contenidos matemáticos  sin pretender introducir al niño a 
saberes superiores asociados con agregar y quitar, sin verificar 
que contara con los conocimientos previos necesarios, permitió 
que cada pequeño lograra aprendizajes significativos acordes a 
su nivel de maduración cognitiva.

 Finalmente, es importante hacer mención del papel que 
jugó la observación directa para que el investigador reconociera 
los logros que los niños consiguieron en cada uno de los mo-
mentos de intervención y valorara el desempeño obtenido en 
función de los indicadores diseñados en las rúbricas. 

Conclusiones

El uso del multimedia educativo como herramienta de apoyo 
para la enseñanza del número fue de gran ayuda por lo novedo-
so e interactivo que resultó para los preescolares; sin embargo, 
ello no descarta el trabajo con material concreto que permite la 
manipulación de objetos propios de la etapa preoperacional en la 
que se localizan los niños. Todo esto significa que los docentes 
deben considerar en sus planeaciones el favorecimiento de las 
habilidades digitales de los niños, ya que las nuevas generacio-
nes se encuentran familiarizadas con la tecnología, y ello implica 
la necesidad de fomentar una cultura en la que el ser humano 
haga un buen uso de la misma y, sobre todo, que genere conoci-
mientos con ella.
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 Para trabajar un multimedia educativo no necesaria-
mente se requiere del uso de internet, ya que este puede ser di-
señado por el docente con software de fácil descarga o de uso 
común, como el PowerPoint  utilizado en la propuesta expuesta. 
Sin embargo, es preciso señalar que el docente debe contar con 
los conocimientos tecnológicos necesarios para el manejo de la 
herramienta digital que le permita el diseño de un multimedia 
educativo, el cual le posibilite innovar su práctica docente.

 Se puede mencionar que, aunque se han implementado 
múltiples estrategias para la enseñanza del número, el uso del 
recurso digital en esta propuesta didáctica generó en los niños 
el deseo por interactuar con el mismo y, con ello, las ganas por 
intentar una y otra vez la actividad matemática, lo cual queda 
como un referente para futuras intervenciones en donde se pre-
tenda favorecer el pensamiento matemático. Además, se tuvo el 
beneficio de promover en los preescolares la colaboración y el 
trabajo en conjunto para resolver situaciones problemáticas.

 Por otro lado, es importante señalar que el juego no deja 
de ser atractivo para los niños, así que el docente requiere adap-
tar las tecnologías disponibles para ponerlas a disposición de los 
preescolares de una manera divertida, pero con un enfoque edu-
cativo. Con ello se quiere decir que el educador debe adaptar los 
recursos de que dispone para lograr aprendizajes cada vez más 
significativos en los estudiantes, a fin de tener un impacto bené-
fico en su vida futura.

 Por último, a partir de la experiencia didáctica traba-
jada, resulta viable señalar que para favorecer el desarrollo 
intelectual en el niño preescolar se vuelve necesario cambiar 
las prácticas tradicionales de enseñanza, a fin de incluir 
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actividades innovadoras que tomen en consideración los gus-
tos e intereses de los preescolares, así como la preparación 
y actualización del maestro; principalmente en los tiempos 
actuales, en donde los jóvenes y niños que asisten a las aulas, 
en su mayoría, tienen abiertas las posibilidades para acceder 
al uso de recursos tecnológicos. 
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CAPÍTULO VI

APRENDIZAJES ADAPTATIVOS: UNA 
ESTRATEGIA PARA FAVORECER LA 

RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS MATEMÁTICOS 
EN UN GRUPO DE PREESCOLAR

Tania Garcés Ortiz 
Hercy Baez Cruz

Introducción

La importancia de implementar nuevas estrategias de ense-
ñanza en las aulas de educación básica radica en la necesidad 
de favorecer el logro de los aprendizajes esperados, señalados 
por los planes de estudio vigentes. En el presente documento 
se expone el resultado de implementar un diseño metodoló-
gico de investigación-acción, el cual se llevó a cabo en dos 
momentos: del 24 al 27 de septiembre de 2018 y del 13 al 16 
de noviembre del 2018. 

 Mediante una estrategia didáctica basada en los apren-
dizajes adaptativos, se buscó favorecer la adquisición de sa-
beres asociados con la resolución de problemas matemáticos 
de adición y sustracción, en un grupo de tercer grado de 
preescolar. Para llevarlo a cabo se realizaron algunos ajus-
tes, tratando de adecuar el proceso de enseñanza en torno a 
las necesidades de los alumnos y haciendo uso de diversos 
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recursos tecnológicos, dado que la característica principal 
de los aprendizajes adaptativos es utilizar plataformas LMS 
(Learning Management System); es decir, Sistema de Gestión 
de Aprendizaje. Al permitir el acercamiento de los niños al 
uso de videos, presentaciones, animaciones y otros recursos 
digitales, fue posible alcanzar el objetivo establecido.

 Cabe señalar que la evolución de la educación se ha 
visto reflejada en el uso de herramientas digitales que se han 
convertido en materiales de apoyo para el docente y el alumno, 
mismas que les permiten interactuar y mediar contenidos aca-
démicos, logrando así una participación activa del educando. 
En este caso, los aprendizajes adaptativos resultaron de gran 
importancia, ya que permitieron apoyar y orientar de forma 
personalizada a los estudiantes, de acuerdo con su nivel de 
conocimientos. En este sentido, es necesario hacer mención 
de que los avances digitales se consideran un apoyo educativo 
fundamental, siempre que se tome como punto de partida el 
interés del usuario y que en conjunto con el conocimiento del 
docente acerca del desarrollo cognitivo del infante, se haga 
posible el diseño de estrategias innovadoras para mejorar los 
procesos de enseñanza y de aprendizaje.

Evaluación diagnóstica 

La investigación se desarrolló bajo un paradigma cualitativo 
con un diseño de investigación-acción, que incluyó la aplica-
ción de tres ciclos, en donde el primero se refirió a un diag-
nóstico sobre el conocimiento de resolución de problemas; 
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además, se indagó con las educadoras el tipo de estrategias 
que empleaban para el trabajo con los preescolares, lo mismo 
que con los padres de familia, con el propósito de saber sus 
impresiones en torno al conocimiento matemático de sus hi-
jos. Para el segundo y tercer ciclo se aplicaron una serie de 
secuencias didácticas contenidas en un plan de acción, en el 
cual se empleó la estrategia de aprendizajes adaptativos para 
favorecer el conocimiento  sobre la resolución de problemas 
matemáticos de adición y sustracción, estas fueron evaluadas 
mediante el uso de rúbricas. 

 Por lo anterior, se consideró como población a la totalidad 
de alumnos que asisten a un jardín de niños urbano, el cual se 
ubica en la congregación de Santiago de la Peña, en la ciudad de 
Tuxpan de Rodríguez Cano, Veracruz; mismo que cuenta con 
un total de 114 pequeños inscritos, de los cuales 69 son muje-
res y 45 son varones; estos estudiantes se encuentran en eda-
des que oscilan entre los tres y seis años de edad, se distribuyen  
en grupos de primero, segundo y tercer grado de preescolar.

  Dadas las características de la población estudiantil, 
se hizo necesario seleccionar una muestra de investigación, 
la cual fue considerada por conveniencia, ya que como men-
cionan Hernández, Fernández y Baptista (2010), esta simple-
mente se da en casos disponibles a los cuales se tiene acceso. 
En este sentido, debido a las facilidades otorgadas por el jar-
dín de niños, fue posible tener acceso al grupo de tercer grado 
de preescolar, mismo que además estaba próximo a egresar 
y requería fortalecer los conocimientos matemáticos relati-
vos al número. Por tal motivo, la muestra considerada fue 
de 17 niños en edades de cinco a seis años, de los cuales 10 
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eran niñas y 7 niños; la mayoría de los pequeños eran cuida-
dos por su mamá, solamente uno estaba a cargo de su papá, 
dos más eran responsabilidad de su abuela y otros dos queda-
ban a cargo de sus tíos, mientras sus madres regresaban de  
laborar. 

 A la mayoría de los alumnos del grupo considerado 
como muestra le gustaba integrase para trabajar de forma 
grupal, pero cuando lo hacían de forma individual llegaban a 
ser muy competitivos con quienes se encontraban en su mis-
ma mesa; sin embargo, cuando el trabajo era por equipos les 
gustaba tener al frente a un compañero que fungiera como 
monitor y los orientara. 

 Cabe señalar que se utilizaron diversos instrumentos 
para el acopio de información, entre los que se encuentra una 
encuesta aplicada a 10 padres de familia, quienes manifesta-
ron, en su mayoría, que sus hijos no saben realizar problemas 
matemáticos que implican agregar o quitar objetos, lo cual 
podría atribuirse a la falta de dedicación para el repaso de con-
tenidos escolares en casa. También externaron que usan ma-
teriales concretos para facilitar el conteo cuando la actividad 
lo amerita; en términos de apoyos digitales, solo la mitad de 
ellos señaló que les permite a sus hijos el acceso a los mismos.

 Por otra parte, también fue necesario entrevistar a las 
tres educadoras que laboraban en el jardín de niños, encon-
trándose que todas coincidieron en señalar que las habilida-
des cognitivas que deben tener los infantes para la resolución 
de problemas son el reconocimiento de algunos principios de 
conteo, tales como: el orden estable, la cardinalidad y la co-
rrespondencia uno a uno, así como de los números, además 
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de experiencias de aprendizaje que les permitan reflexionar en 
torno a sus estrategias de resolución. En relación con el uso de 
las tecnologías de la información y la comunicación (TIC), men-
cionaron que, aunque la escuela cuenta con internet y equipo 
de cómputo, su uso es estrictamente administrativo, por lo cual, 
cuando proceden con alguna actividad tecnológica para ense-
ñar o reforzar algún contenido académico, el recurso utilizado 
es propio y por lo general se emplea para proyectar algunos 
videos, ya que mayormente utilizan materiales concretos.

 Adicionalmente, fue necesario complementar el diagnós-
tico con la aplicación de un par de secuencias didácticas con las 
que se buscó conocer si los niños identificaban los números es-
critos de forma ascendente y descendente; además, se valoró si 
sabían contar, repartir y comparar a través de la manipulación 
de objetos, los cuales son saberes previos necesarios para la 
enseñanza de resolución de problemas matemáticos. Para ello, 
se consideraron como indicadores de evaluación: los principios 
de correspondencia uno a uno, orden estable, cardinalidad, 
abstracción e irrelevancia del orden, además de dos elementos 
más que se referían a la resolución de problemas de adición y 
sustracción. Al tomar en consideración estos indicadores de 
evaluación, se emplearon secuencias didácticas que implicaban 
el juego y el manejo de materiales concretos, como conos de 
helados numerados y un juego con bolos que permitiría cono-
cer el nivel de aprendizaje de los números al tener que contar 
cada pieza derribada, identificando con ello el valor cardinal del 
conjunto de objetos que permanecían de pie y los que no.

 Por tanto, al aplicar las secuencias didácticas con fines 
de diagnóstico, se encontró que 12 de los 17 niños no reconocían 
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la serie numérica en su orden estable; sin embargo, sí lograban 
nombrar verbalmente los números hasta el 10, pero no los 
identificaban de forma escrita; además, mostraron dificultad 
para buscar un procedimiento que les permitiera resolver la 
problemática que se les estaba presentando. Incluso manifes-
taron dificultades para resolver actividades matemáticas que 
implicaban agregar o quitar elementos, y no lograban explicar 
el procedimiento que habían utilizado para resolver el proble-
ma propuesto.

 Por lo antes expuesto, surgió la interrogante que orien-
tó el diseño y desarrollo de la propuesta didáctica, misma 
que cuestionó ¿de qué manera se pueden emplear estrategias 
basadas en medios digitales para favorecer las experiencias de 
resolución de problemas matemáticos de adición y sustracción 
en un grupo de preescolar? Se planteó como objetivo: diseñar 
un plan de acción a partir del trabajo con aprendizajes adapta-
tivos para favorecer el aprendizaje de resolución de problemas 
matemáticos en los niños de un grupo de tercer grado de 
preescolar. 

Diseño

Una vez realizado el diagnóstico, y a partir de los resulta-
dos encontrados, se procedió al diseño del plan de acción, el 
cual incluía cuatro actividades que fueron aplicadas del 24 al 
27 de septiembre de 2018, durante la primera intervención 
didáctica, y tenían como base el uso de aprendizajes adap-
tativos a fin de fortalecer el conocimiento de resolución de 
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problemas en los niños tomados como muestra. Es impor-
tante tener en consideración que, previo a introducir a los 
alumnos a este tipo de saberes, se hace necesario favorecer y 
fortalecer la reflexión y diversas nociones numéricas, ya que 
los pequeños aprenden a través de las experiencias que viven 
en su día a día, de modo que mediante el juego van cons-
truyendo y apropiándose de diferentes conceptos y estrate-
gias que les permiten hacer frente a las actividades de su vida  
cotidiana. 

 De acuerdo con la Secretaría de Educación Pública 
(SEP, 2017), la adquisición de un conjunto de conocimientos 
lógicamente estructurados y la actividad matemática tienen 
la finalidad de propiciar procesos para desarrollar otras ca-
pacidades cognitivas, por ejemplo: clasificar, analizar, inferir, 
generalizar, abstraer, así como fortalecer el pensamiento lógi-
co, el razonamiento inductivo, deductivo y analógico. Además, 
es preciso señalar que en la carta de los fines de la educación 
se hace alusión al hecho de que es necesario que el ser hu-
mano tenga habilidades y conocimientos para manejar una 
variedad de datos, sobre todo digitales; pero, al mismo tiempo, 
es preciso que desarrolle un pensamiento crítico y reflexi-
vo que le permita resolver problemas de forma innovadora  
(SEP, 2017).

 Es necesario mencionar que se han realizado múltiples 
investigaciones en relación con las capacidades y aprendiza-
jes de los niños, cuyos resultados demuestran que, durante 
los primeros seis años de vida, las experiencias matemáticas 
adquiridas logran tener un impacto que perdura en niveles 
superiores, por lo que el apoyo temprano en dicha ciencia 
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tiene implicaciones en la preparación académica que recibe un 
estudiante de preescolar en el aula (Castro y Castro, 2016). 
Por otro lado, Baroody (como se citó en Alsina, 2015) señala 
que las matemáticas informales, también llamadas intuitivas, 
hacen alusión a los conocimientos que los niños adquieren en 
la primera infancia, en función de temas que les resultan de 
interés y a los que se enfrentan diariamente en su vida coti-
diana, mismos que contribuirían en la adquisición de aprendi-
zajes matemáticos formales, los cuales habrán de enriquecer 
los pequeños en la vida escolar. 

 Cabe aclarar que han surgido diversas propuestas de 
enseñanza basadas en el uso de recursos tecnológicos, por lo 
que Robledo (2017) menciona que un aprendizaje adaptativo 
tiene como objetivo principal utilizar las herramientas digita-
les con el propósito de potenciar al máximo el aprendizaje en 
un momento determinado. Como indica Caro (2015), adaptar 
permite modificar contenidos y formas de enseñanza en fun-
ción del conocimiento y habilidades de cada estudiante, lo cual 
fue tomado en cuenta al momento de diseñar las actividades 
con el uso de los recursos tecnológicos.

 Por otra parte, Robledo (2017) también plantea que 
un aprendizaje adaptativo ya es considerado como corriente 
educativa, puesto que ha tenido un impacto en la educación en 
los últimos 10 años, y su principal objetivo radica en el hecho 
de utilizar la tecnología digital con la que se cuenta hoy en 
día para brindar información que contribuya a potenciar al 
máximo el aprendizaje de los estudiantes en un momento de-
terminado. También señala que con esta estrategia es factible 
adaptar el despliegue de recursos de aprendizaje y la secuencia 
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de contenidos en función de la interacción del alumno con el 
sistema, su constante desempeño y las áreas de oportunidad 
que va manifestando cada estudiante.

 Con lo antes expuesto, se considera posible y necesario 
que los docentes puedan crear un ambiente de aprendizaje en 
combinación con actividades virtuales que permitirían aten-
der a los alumnos, tomando en consideración sus necesidades, 
estilos y ritmos de aprendizajes; con ello podría brindarse una 
enseñanza personalizada y centrada en el mismo estudiante, 
haciendo más uso de las Tecnologías del Aprendizaje y el 
Conocimiento (TAC) que de las TIC (Hernández, 2018). Por 
lo anterior, es preciso señalar que las TAC se establecen como 
una reorientación de las TIC, atendiendo más a la formación 
que a la información y al conocimiento, como resultado de un 
proceso de gestión colaborativa en ambientes de enseñanza 
virtuales que promueven la socialización y retroalimentación 
del proceso de aprendizaje (Garduño, 2014).

 Cabe mencionar que en la planificación, tanto general 
como específica, se deben contemplar secuencias de aprendiza-
je y estrategias diversas para los estudiantes que lo requieran, 
sin alejarse del objetivo planeado para el grupo. Esto impli-
ca definir los planes según las necesidades específicas de los 
alumnos, a fin de ofrecer ejercicios ajustados a las capacidades 
reales del niño, con miras a aumentar el grado de dificultad 
por aproximaciones sucesivas, tratando de que se apoyen en 
compañeros de clase que muestran niveles de conocimiento 
más aventajados con relación a los otros. Se recomienda, ade-
más, el uso de pistas visuales o auditivas, según sea el caso 
(Corredor, 2016).
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 Derivado de lo anterior, se puede afirmar que la resolu-
ción de problemas se convierte en una actividad fundamental 
que los estudiantes deben realizar de manera individual y co-
lectiva. Al no desarrollar un aprendizaje significativo en este 
tema, se originaría que, en un futuro, el individuo se encuentre 
en conflictos de naturaleza económica, política y social, donde 
intervienen otros procesos de pensamiento, como la refor-
mulación de datos, estrategia de estimación y cálculo mental 
(Piñeiro, Castro y Castro, 2016). 

 Es necesario señalar que, con base en los recursos 
disponibles en la institución, los aprendizajes adaptativos se 
trabajaron desde el fundamento de adaptar las actividades a 
partir de los conocimientos previos de los preescolares, agre-
gando un toque innovador y de interés a partir de situaciones 
o imágenes que podían encontrar en su vida diaria. Para ade-
cuar cualquier entorno de aprendizaje, incluyendo el virtual, 
se deben tener en claro los objetivos, así como la experiencia 
por parte de quien diseña la herramienta de apoyo para la 
enseñanza, y su conocimiento en cuanto a la navegación en 
internet; también se debe contar con un diagnóstico previo 
que permita conocer las necesidades de aprendizaje de los 
alumnos, además de sus preferencias. 

 Tomando en cuenta lo antes expuesto, las actividades 
fueron organizadas para que, durante la primera mañana, se 
recuperaran los conocimientos previos respecto al número, 
a partir de cuestionamientos por parte del docente y, pos-
teriormente, se procedía con actividades digitales mediante 
el uso de recursos multimedia diseñados con PowerPoint  
(Figura 6.1).
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Figura 6.1. Multimedia educativo presentando un problema 
verbal aditivo, nivel 1 

         

Fuente: Elaboración propia.

Además de los juegos en PowerPoint, también se trabajó con 
historietas, las cuales incluían el planteamiento y resolución de 
problemas verbales de adición y sustracción, organizadas a par-
tir del software My Story Book (Figura 6.2), donde se exponen-
situaciones de la vida cotidiana que podían llegar a enfrentar 
los niños. El aprendizaje adaptativo coloca al estudiante en la 
parte central de la educación, requiriendo claramente del uso 
de ciertas herramientas tecnológicas que permitan al docente 
llevar un control y análisis de los contenidos que utiliza con su 
grupo, ya sea para aumentar o disminuir los niveles de dificul-
tad en las actividades diseñadas o seleccionadas de internet.
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Figura 6.2. Página 1 del cuento

Fuente: Elaboración propia.

Con lo anterior, el uso de las herramientas digitales en el 
aprendizaje adaptativo significa una gran oportunidad para 
que el docente pueda crear ambientes de instrucción atrac-
tivos, teniendo presente que la enseñanza debe ser persona-
lizada, sin olvidar las características, necesidades e intereses 
de cada estudiante, con el fin de que las sesiones de trabajo 
en el aula y los aprendizajes esperados puedan ser mejorados 
con el paso de los años. 

 Cabe aclarar que para el desarrollo de las actividades 
se logró hacer uso de cinco computadoras portátiles exter-
nas a la institución, mismas que fueron distribuidas entre los 
equipos organizados para el desarrollo de las actividades, ya 
que los recursos digitales del jardín de niños solo se utiliza-
ban para fines administrativos, tal como lo mencionaron en 
el diagnóstico las educadoras entrevistadas. Dada la limitante 
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del recurso tecnológico que no permitió proporcionar un 
equipo de cómputo a cada estudiante, se hizo necesario adap-
tar las planeaciones  para que, independientemente de que 
los niños estuvieran integrados en equipos, todos tuvieran 
la oportunidad de manipular de manera individual la com-
putadora. Por ello, fue necesario que, mientras eso ocurría, 
otros pequeños realizaran actividades de conteo manipulan-
do materiales o escribiendo en hojas que presentaban di-
versas problemáticas asociadas con el hecho de contar, con 
el fin de fortalecer el conocimiento necesario para resolver 
problemas matemáticos de adición y sustracción.

 En las herramientas digitales antes citadas se conside-
ró necesario organizar los contenidos numéricos por niveles, 
tomando en cuenta el conocimiento de los niños, de modo que 
el nivel 1 incluía problemas matemáticos que no superaban 
un resultado de 5, en tanto que en el nivel 2 se tenía como 
resultado máximo al número 10 y 15 para el nivel 3. 

 Es necesario mencionar que las imágenes conside-
radas en los diseños trabajados hicieron alusión a objetos 
y situaciones que los preescolares podían encontrar en su 
entorno. De manera que se puede afirmar que la mejor for-
ma de estimular el pensamiento de un niño para favorecer 
algún aprendizaje es a partir de su interés y tomando en 
consideración los conocimientos previos adquiridos durante 
las diversas experiencias de vida que anteceden a la educa-
ción formal. Por ello, el docente, en su labor de enriquecer y 
moldear el conocimiento de un niño, debe procurar rescatar 
los saberes informales de los estudiantes y enlazarlos con 
actividades cotidianas que se desarrollen dentro del aula, a 



144

fin de lograr que los pequeños enriquezcan, perfeccionen y 
formalicen sus aprendizajes. Retomando el hecho de apren-
der a partir del interés del estudiante, es importante des-
tacar que, en los tiempos actuales, dichos intereses están 
plenamente centrados en el uso de las tecnologías; tenerlas 
de apoyo para la enseñanza puede traer consigo grandes  
resultados. 

 Con base en lo anterior, en el diseño de la propuesta 
se consideró que al término de la primera intervención di-
dáctica se evaluaran los resultados con el uso de la rúbrica 
diseñada para tal fin (ver anexo), y con ello se ajustó el plan 
de acción inicial, a fin de fortalecer las actividades propues-
tas, encaminándolas al logro del objetivo planteado. Esto 
motivó una segunda intervención, llevada a cabo del 13 al 
16 de noviembre del 2018; para esta ocasión se diseñó adi-
cionalmente un material didáctico digital con la aplicación 
de Ardora (Figura 6.3), en donde se presentaban resultados 
que incluían números hasta el 20 para los problemas mate-
máticos del nivel 3. 

 A diferencia de los anteriores recursos digitales, en 
esta ocasión no se incluyeron imágenes que los niños pudie-
ran contar, pues solo se presentaban números con operacio-
nes de suma y resta en donde los resultados podían variar de 
acuerdo con  los niveles; de modo que en el nivel 1 se con-
servaron resultados hasta el 5, mientras que en el siguiente 
nivel se continuó con resultados hasta el 10 y la diferencia, 
como ya se mencionó, estuvo en el nivel 3, con resultados de  
hasta 20.
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Figura 6.3. Segundo multimedia nivel 3, con aplicación Ardora 

Fuente: Elaboración propia.

Elevar el resultado en el último nivel se debió a las primeras eva-
luaciones obtenidas, en donde se mostró un avance en el apren-
dizaje y reconocimiento de números superiores a 15, gracias al 
gran compromiso de algunos padres de familia que apoyaban a 
sus hijos en casa con tareas adicionales que servían de repaso, así 
como a las prácticas diarias durante el inicio de las actividades, 
a partir de cuestionamientos de la educadora. De manera que 
para el trabajo en la segunda intervención se hizo necesario ele-
var el nivel de dificultad. Además, se incluyó un toque aún más 
retador, pues al momento de resolver una actividad, esta con-
taba con un límite de tiempo para realizarse, también mostraba 
la cantidad de aciertos y errores obtenidos, e incluía la posibili-
dad de buscar el resultado de la operación o viceversa; es decir,  
un planteamiento de problema que diera el resultado mostrado.

 Relacionado con lo anterior, Zambrano, Habib y Alfaro 
(2017) afirman que el profesor solo debe ser un facilitador del 
conocimiento, que traslade a sus estudiantes nuevos retos donde 
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brinde apoyo estratégico; de esta manera, el rol del docente da 
un giro y pasa de enseñar a fungir como mediador o guía. Sin 
embargo, es necesario destacar que lo mismo sucede con el rol 
del alumno, pues la tecnología debe implicar motivación, de modo 
que también se desarrollen nuevas actitudes con las que el papel 
del estudiante deje de ser, hasta cierto punto, memorístico y le 
permita desarrollar habilidades críticas, volviéndolo autónomo 
en la búsqueda selectiva y analítica de información.

Evaluación

Para el desarrollo de la evaluación del plan de acción, se hizo 
necesario el diseño de rúbricas de desempeño, las cuales consi-
deraron cuatro niveles para ambos momentos de intervención: 
Excelente, Bueno, Suficiente y En proceso, además de indica-
dores a evaluar, para los cuales se tomaron en cuenta, por un 
lado, los aprendizajes esperados que se seleccionaron para el 
trabajo de las actividades establecidas, así como el interés y 
la habilidad mostrada por los infantes al trabajar con los re-
cursos digitales puestos a su disposición. Dichos indicadores 
fueron: Identificación del problema principal planteado y sus 
datos, Selección de estrategias para resolver el problema, Re-
solución del problema, Multimedia educativo digital diseñado 
en Power Point, Herramienta digital My Story Book, con los 
cuales se pretendió valorar si los educandos identificaban el 
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problema y sus datos, si los podían resolver, lo mismo que el 
entusiasmo y dominio que mostraban en el uso de los recursos 
digitales empleados para apropiarse más rápidamente de un 
aprendizaje matemático por su constante apego a las TIC.

 Al implementar el plan de acción durante los dos momen-
tos de intervención, en la actividad Mate/mágicas: Aprendiendo a 
sumar y restar, se encontró lo expuesto en la Tabla 6.1, en donde 
se observa que para el indicador “Identifica el problema principal 
planteado y sus datos”, en un primer momento de intervención, 
la mayor parte de los niños se ubicaron en el nivel más bajo y el 
inmediato a este, de modo que solamente dos alumnos tenían un 
nivel bueno y excelente respectivamente. Cabe señalar que los 
resultados obtenidos podrían haberse visto influidos por el he-
cho de que era la primera vez que se les presentaba un problema 
matemático de ese tipo a los estudiantes y aún no se encontraban 
familiarizados con la forma de solucionarlos, por ello se recurrió 
a incluir el uso de material concreto para hacer diversas prácticas 
de conteo previamente.

 Resulta evidente que con la segunda intervención la si-
tuación cambió; como también se muestra en la Tabla 6.1, existió 
una mejoría en la valoración del indicador señalado, ya que en 
este caso la mayoría de los niños se ubicaron en evaluaciones 
de Excelente y Bueno, logrando que solo una minoría tuviera 
valoraciones bajas; por ello, se puede mencionar que el repaso 
constante y la organización por niveles de desempeño fueron 
factores que ayudaron a la mejoría observable. 
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Tabla 6.1. Contrastación de resultados para el indicador: 
Identifica el problema principal planteado y sus datos

Excelente Bueno Suficiente En proceso

Primer momento 1 1 5 10
Segundo momento 3 7 5 2

Fuente: Elaboración propia.

Es preciso mencionar que la motivación implementada en 
cada momento del día para mantener el interés de los niños 
en llegar a un resultado correcto, también fue de gran ayuda, 
pues el uso de palabras alentadoras causaba en los infantes el 
deseo de superarse entre compañeros, retándose ellos mismos 
cada día más a fin de lograr resolver correctamente cada una 
de las problemáticas planteadas. Sin embargo, prevaleció el 
hecho de dos niños en particular que solían faltar con frecuen-
cia a las clases, además de que sus padres no les apoyaban en 
casa para fortalecer los aprendizajes del aula, lo cual se vio 
reflejado en su nivel de desempeño.

Por otro lado, en la Tabla 6.2, para la actividad antes 
señalada se muestra la comparativa de resultados entre ambos 
momentos de intervención en el indicador “Selecciona una 
estrategia para resolver el problema”, en donde, en un inicio, 
nuevamente se observa que la mayoría de los niños obtienen 
evaluaciones relativamente bajas. Sin embargo, con la segun-
da intervención se puede notar que hubo una mejoría en los 
resultados, lo cual puede atribuirse al hecho de que una vez 
que los alumnos supieron lo que era un problema y lo que se 
hacía con los datos, les fue más fácil elegir una estrategia.
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Tabla 6.2. Contrastación de resultados para el indicador: 
Selecciona una estrategia para resolver el problema

Excelente Bueno Suficiente En proceso

Primer momento 1 3 2 11
Segundo momento 4 7 4 2

Fuente: Elaboradión propia.

Es importante señalar que el apoyo de los padres de familia 
con las tareas encargadas y el cambio de diseño de activida-
des en el segundo momento de intervención, dado el uso de 
una herramienta digital más novedosa como Ardora, ayudó 
en gran medida a mejorar los resultados, debido a lo innova-
dor y retador de las actividades, pues los niños se mostraron 
emocionados por el hecho de sentirse cada vez más capaces 
de resolver problemas matemáticos solo con números, ade-
más de que podían ver la cantidad de aciertos y errores; con 
ello comparaban los resultados logrados entre los diferen-
tes equipos, constituyendo esto un motivante adicional, pues 
buscaban hacerlo cada vez mejor y con la menor cantidad de 
equivocaciones.

 Por último, en la Tabla 6.3 para la actividad Mate/má-
gicas: Aprendiendo a sumar y restar, se muestra la comparación 
de resultados entre los dos momentos de intervención respec-
to al indicador: “Resolución del problema”, en donde nueva-
mente se observa, al igual que en las dos primeras tablas, que 
fue en la segunda intervención en donde hubo una mejoría en 
los resultados obtenidos;  esto se justifica porque, una vez que 
los niños podían elegir una estrategia, pasaban rápidamente a 
ejecutar el procedimiento que les permitiría llegar al resultado. 
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Además, es importante mencionar que tomar como punto de 
partida el conocimiento previo de los preescolares, así como 
aumentar el nivel de dificultad en los resultados para quienes 
ya reconocían nuevos números, incluido el uso de una herra-
mienta digital más retadora y adaptada a cada nivel, fue en 
gran medida un fuerte apoyo para lograr mejores resultados.

Tabla 6.3. Contrastación de resultados para el indicador: 
Resolución del problema

Excelente Bueno Suficiente En proceso

Primer momento 1 2 4 10
Segundo momento 4 7 4 2

Fuente: Elaboración propia.

Análisis de la experiencia y de los resultados

A lo largo de la puesta en marcha de la propuesta didáctica se 
logró apreciar cómo el aprendizaje adaptativo tuvo un impacto fa-
vorable en el aprendizaje de los preescolares, ya que con el diseño 
didáctico implementado se trató de atender a todos los alumnos 
de forma equitativa, respetando sus ritmos de aprendizaje. Sin 
embargo, cabe destacar que este método no debe emplearse como 
única estrategia al efectuar una actividad matemática educativa, 
pues en este caso el material concreto resultó de gran ayuda para 
fortalecer los conocimientos previos de los niños y, con ello, fa-
vorecer el objetivo propuesto en el plan de acción. 
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 Resultó fácil de percibir el gran avance entre el primer y 
segundo momento de intervención en todos los indicadores, esto 
se atribuye al hecho de que la nueva herramienta digital Ardora, 
utilizada después de una primera aplicación de actividades didác-
ticas digitales, brindó la posibilidad de visualizar diversas respues-
tas y preguntas, que resultaban de interés para los niños y, a su  
vez, les generaba un reto mayor, el cual se motivaban por resolver.

 Se considera importante mencionar que la estrategia des-
de la distribución por niveles y el uso de aprendizajes adaptativos 
aplicados con las herramientas digitales diseñadas previamente, 
con base en los conocimientos básicos del niño, favoreció en su 
totalidad a los preescolares,  quienes, en su mayoría, lograron 
alcanzar un nivel de desempeño de En proceso a Bueno,  el cual 
también se vio favorecido por el uso de material concreto y apoyo 
de los padres de familia que se involucraron en la realización de 
tareas para el refuerzo al finalizar el día de intervención.

 Por otra parte, como docente es necesario apoyarse de los 
padres de familia para dar continuidad a los aprendizajes trabaja-
dos en el aula, por lo que durante el desarrollo de la propuesta se 
hizo necesario implementar actividades digitales fuera de la clase, 
así como dar orientación a los tutores de los niños sobre algunos 
juegos educativos que podían buscar en la red, a fin de fortalecer 
lo aprendido en el aula. Esto se pudo hacer principalmente con 
aquellos que solían poner al alcance de sus hijos algún teléfono 
celular o tableta como medio distractor, lo cual impactó favora-
blemente en los resultados.
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Conclusiones

Aunque en esta experiencia no se utilizaron recursos que nece-
sitaran ser programados y puestos en internet como los Siste-
mas de Gestión de Aprendizajes (LMS, Learning Management 
System), dadas las limitantes presentes en el jardín de niños, fue 
posible diseñar materiales digitales que podían trabajarse sin la 
necesidad de utilizar el internet y que resultaban ser parte de un 
software de fácil acceso, destacando con esto que los aprendizajes 
adaptativos fueron trabajados desde el enfoque de la adaptabili-
dad necesaria de contenidos, en función de los conocimientos de 
los estudiantes, lo cual permitió el logro del objetivo establecido.

 El uso de aprendizajes adaptativos mejoró el conocimiento 
de resolución de problemas matemáticos de adición y sustracción, 
ya que haber organizado las actividades por niveles, con base en 
el grado de saberes con el que contaban los niños, permitió ayu-
dar a que los infantes ubicados en el nivel uno pudieran sentirse 
capaces de realizar una actividad matemática. Al diseñar tareas 
personalizadas se logró notar que los párvulos que siempre se 
ubicaban en un indicador de Requiere apoyo, realmente estaban 
en los niveles de En proceso a Bueno, pues lograban resolver 
un problema con los dígitos establecidos para su nivel; es decir, 
resultados menores a 5 unidades. 

 Se concluye, además, que la metodología de aprendi-
zajes adaptativos revoluciona en todos los sentidos a la edu-
cación, ya que los alumnos lograron desarrollar diversas 
habilidades que les servirán en un futuro, como la destreza 
en el uso de una computadora. Sin embargo, no se descartan 
las debilidades que puede tener dicha estrategia, pues su 
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uso requiere que los docentes cuenten con las habilidades 
suficientes para el manejo de la tecnología, más allá de un 
conocimiento general, o bien, que dispongan del apoyo de per-
sonal especializado en el diseño de materiales digitales para la 
enseñanza. 

 Puede mencionarse también que el uso del multimedia 
educativo, diseñado en PowerPoint para aplicar en el primer mo-
mento de intervención, resultó ser una excelente estrategia al 
trabajarla a través de los aprendizajes adaptativos, pues permitió 
favorecer ampliamente el conocimiento de resolución de proble-
mas matemáticos de adición y sustracción en cada estudiante 
que cursó el nivel correspondiente, basado en el diagnóstico 
previo, mismo que facilitó conocer qué sabían los niños sobre el  
número para así poder diseñar actividades acordes a  sus saberes.

 Es importante citar que la experiencia de utilizar los 
aprendizajes adaptativos se puede mejorar al permitir el uso de 
un equipo de cómputo para cada estudiante, pues con los traba-
jos realizados se percibió cierta desesperación para realizar las 
actividades en la computadora, dada la presión de los otros com-
pañeros que no estaban frente al recurso tecnológico por estar 
haciendo actividades de conteo en hojas impresas, pues solían 
mencionar que estaban por terminar su actividad y con ello sería 
su turno de utilizar la computadora. 

 Por otra parte, se identificó que la asistencia diaria de los 
niños a las clases continúa siendo un factor fundamental para 
la adquisición de saberes formales, ya que fue notoria la falta de 
mejoría de dos niños que continuamente se ausentaban del aula 
por diversas razones, además del poco apoyo brindado por sus 
padres para reforzar los conocimientos trabajados durante las 
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clases. Por lo anterior, se puede afirmar que, sin la continuidad 
de contenidos abordados en el aula y sin el apoyo de los padres 
de familia, se vuelve más complejo lograr que un niño preescolar 
alcance los aprendizajes esperados enmarcados en los planes de 
estudio vigentes.

 Es relevante mencionar que las aplicaciones imple-
mentadas en donde se  utilizaron aprendizajes adaptativos 
permitieron generar un mayor impacto, pues el diseño de 
las actividades propuestas consideraba el conocimiento pre-
vio  sobre el proceso de aprendizaje  de los niños, lo cual se 
vuelve un elemento necesario al realizar planeaciones didác-
ticas; sin esos saberes, no se podría elegir un ambiente de 
aprendizaje adecuado que incluya una distribución por niveles 
de conocimiento o, incluso, no se sabría que los preescola-
res requieren de experiencias previas con el número y los  
principios de conteo para lograr resolver problemas mate-
máticos.

 Finalmente, es imprescindible mencionar que el com-
promiso con padres de familia y docentes se debe fortalecer 
para lograr alcanzar un nivel excelente en todos los prees-
colares, pues la primera causa que influyó para no lograrlo 
fueron las inasistencias de los niños, por lo que es necesario 
que el educador mantenga constante comunicación con los 
padres sobre la importancia de que sus hijos no falten por 
largos periodos al aula. También se sugiere que el docente 
utilice estrategias un poco más dinámicas, pues a pesar de que 
algunas veces implemente actividades innovadoras, eventual-
mente podría caer en una monotonía que no es funcional para 
los niños con menor rendimiento escolar. 
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ANEXO
RÚBRICA DE EVALUACIÓN

CAMPO DE FORMACIÓN ACADÉMICA: Pensamiento matemático
ORGANIZADOR CURRICULAR 2: Número
ORGANIZADOR CURRICULAR 1:Número, álgebra y variación
APRENDIZAJES ESPERADOS:
**Resuelve problemas a través del conteo y con acciones sobre las colecciones
*Relaciona el número de elementos de una colección con la sucesión numérica escrita, del 1 al 30
PROPÓSITO: Que emplee el razonamiento en la resolución de problemas matemáticos para que 
genere sus propios procedimientos mediante el uso del multimedia educativo digital.

NIVELES DE DESEMPEÑO

INDICADORES EXCELENTE 
(5P) BUENO (4P) SUFICIENTE 

(3P)
EN PROCESO 

(2P)

Identifica el 
problema princi-
pal planteado y 
sus datos.

Identifica el obje-
tivo del problema 
tomando en cuen-
ta todos los datos 
establecidos. 

Identifica el obje-
tivo del problema 
y algunos datos 
establecidos.

No identifica el 
objetivo del prob-
lema, pero sí los 
datos establecidos. 

No localiza los 
datos y no logra 
identificar el obje-
tivo del problema.

Selección de 
estrategias 
para resolver el 
problema.

Identifica cuál es 
la estrategia más 
adecuada y la pone 
en práctica para 
resolver el proble-
ma planteado. 

Identifica cuál es 
la estrategia más 
adecuada,  pero 
tiene dificultad 
para ponerla en 
práctica al resolv-
er el problema. 

Requiere apoyo 
para identificar 
la estrategia más 
adecuada, pero una 
vez seleccionada, 
la pone en práctica 
para resolver el 
problema. 

Requiere apoyo 
para identificar y 
poner en práctica 
la estrategia más 
adecuada  par a 
resolver el prob-
lema. 

Resolución del 
problema

Expresa sin difi-
cultad el resultado 
correcto y los pa-
sos que siguió para 
poder resolver el 
problema.

Expresa el resulta-
do correcto, pero se 
le dificulta mencio-
nar los pasos que 
siguió para resolver 
el problema.

Requiere apoyo 
para expresar el 
resultado y expli-
car los pasos que 
siguió para resolv-
er el problema. 

No expresa el re-
sultado obtenido o 
lo expresa de forma 
incorrecta aun con 
apoyo para explicar 
los pasos que siguió 
para resolver el 
problema.

Multimedia 
educativo digital 
diseñado en 
Power Point. 

Resuelve el prob-
lema presentado 
de forma digital, 
sin necesidad de 
utilizar material 
concreto.

Resuelve el proble-
ma presentado de 
forma digital, re-
quiriendo el apoyo 
de material con-
creto. 

Requiere apoyo 
para resolver el 
problema presen-
tado de forma dig-
ital apoyándose de 
material concreto. 

Se le dificulta la 
reso luc ión  de l 
problema de for-
ma digital y solo 
logra resolverlo 
con la manipu-
lación de material 
concreto. 

Herramienta 
digital  My 
Story Book

Logra resolver los 
cuestionamientos  
establecidos gra-
cias al apoyo del 
cuento digital, ocu-
pando únicamente 
su razonamiento.

Logra resolver solo 
algunos cuestion-
amientos estable-
cidos, gracias al 
apoyo del cuento 
digital, ocupando 
ún i camente  su 
razonamiento. 

Requiere uso de 
material concreto 
en conjunto con el 
cuento digital para 
resolver algunos 
cuestionamientos 
establecidos. 

Requiere apoyo 
del docente, uso de 
material concreto 
en conjunto con 
el cuento digital 
para resolver al-
gunos problemas 
establecidos.
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CAPÍTULO VII

LA EXPERIMENTACIÓN EN LA ESCUELA 
PRIMARIA: ¿UN RETO QUE LOS DOCENTES 

ESTÁN DISPUESTOS A ACEPTAR?

Carolina Colunga Jiménez
Karina López Cruz

Introducción 

El presente ensayo aborda la complicada situación que se vive 
en las aulas de educación primaria respecto de la enseñanza y 
el aprendizaje de los contenidos científicos; sin embargo, tam-
bién ofrece una alternativa viable que podría apoyar no solo la 
construcción de conocimientos, sino también el desarrollo de 
habilidades y actitudes científicas, tan necesarias en estos tiem-
pos en los que niños y jóvenes son bombardeados por una gran 
cantidad de información, proveniente de distintos medios, pero 
que generalmente se caracteriza por ser inexacta, incompleta, 
segmentada, desarticulada y, a veces, errónea. Esa alternativa 
de trabajo es la experimentación, estrategia que durante años 
ha probado su eficacia y que, a pesar de estar presente en los 
programas de estudio y los libros de texto, aún no forma parte 
de las actividades cotidianas en las escuelas.

 El ensayo se divide en tres secciones, la primera es 
la introducción, en donde se hace alusión a la necesidad de 
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enseñar ciencias naturales desde las primeras edades y se 
explicitan algunas concepciones sobre su significado. En el 
desarrollo, segunda sección del ensayo, se llevan a cabo algu-
nos comparativos entre los programas de estudio vigentes, 
se define el concepto de experimentación a partir de diversos 
autores, se enuncian las ventajas y desventajas de esta estra-
tegia y, además, se establecen semejanzas y diferencias en-
tre la experimentación científica y la experimentación en el 
aula. Finalmente, en el apartado de conclusiones se retoman 
algunas ideas centrales, que permiten argumentar la nece-
sidad de realizar actividades experimentales, y se proponen 
algunas alternativas de atención. La ciencia permite investi-
gar, examinar y explicar una diversidad de fenómenos físicos, 
naturales y sociales. A lo largo del tiempo, las definiciones 
sobre la ciencia han ido evolucionando, creando diversas vi-
siones y resultando difícil la obtención de una idea clara y 
precisa sobre lo que en realidad significa. Como menciona 
Harlen (2010), en la actualidad la ciencia no se mantiene está-
tica, implica creatividad e imaginación por parte de los seres 
humanos y emerge como resultado de recolectar, procesar 
e interpretar una gran cantidad de datos que posibilitan la 
creación de nuevas evidencias. Una de las visiones que más 
enriquecen la definición de ciencia y la aproximan al mundo 
de hoy es la de Nuñez (como se citó en Cabot, 2014), quien 
concibe a la ciencia como un “sistema de conocimientos que 
modifica nuestra visión del mundo real y enriquece nuestro 
imaginario y nuestra cultura; se le puede comprender como 
proceso de investigación que permite obtener nuevos conoci-
mientos” (p. 553).
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 Las ciencias naturales son las encargadas del estudio de 
la composición y funcionamiento de la naturaleza, centrándose 
en los aspectos físicos del mundo natural y en los fenómenos 
que en él ocurren. La conexión existente entre la naturaleza y 
la sociedad es de gran importancia, puesto que el ser humano 
siempre ha necesitado de los recursos que le brinda el entorno 
y los ha empleado en su beneficio. Gamboa (2008) menciona 
que es innegable reconocer que actualmente hay una enorme 
disolución entre el medio ambiente y los individuos, lo que ha 
derivado en un progresivo deterioro del entorno. Gran par-
te de la humanidad no otorga la importancia adecuada a los 
recursos del medio ambiente, solo está centrada en consumir, 
abusando de la naturaleza, y no comprende que está acabando 
con lo que necesita para vivir. 

 González (2019) propone a la educación como un pilar 
básico para la recuperación de la relación armónica entre la 
naturaleza y el hombre, desempeñando un papel importante 
como agente del verdadero desarrollo humano. Esta relación 
integral asegurará la supervivencia y mejora de la sociedad, 
llevando a las personas a asumir nuevas perspectivas ante el 
mundo, buscando un equilibro con su entorno, cambiando sus 
acciones, comportamientos y concepciones. 

 Por su parte, Orpwood y Werdelin (1988) mencionan 
que la enseñanza de la ciencia y tecnología en la escuela pri-
maria es importante porque, cuando una persona desarrolla 
sus capacidades morales e intelectuales, la ciencia y la tecno-
logía pueden ser controladas y utilizadas para fines pacíficos y 
socialmente útiles. Por todo lo anterior, resulta indispensable 
que en las escuelas se ponga un mayor énfasis en la enseñanza 
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de las ciencias naturales, valorándolas como algo fundamental 
e ineludible, permitiendo a los estudiantes conocer y compren-
der lo que ocurre en el mundo que los rodea, con la finalidad de 
que apliquen los conocimientos obtenidos en su vida cotidiana 
y les otorguen un significado real. 

Desarrollo

En México, las ciencias naturales se incorporaron al currícu-
lum de la educación básica en el siglo XIX, sería exagerado decir 
que desde aquel momento a la fecha la ciencia se sigue abor-
dando en las aulas de la misma manera; sin embargo, resulta 
un hecho evidente que muy pocas cosas han cambiado desde 
entonces. A pesar de que las diversas reformas a la educación 
han planteado nuevas maneras de concebir la enseñanza y el 
aprendizaje de esta asignatura, continúan privando en las aulas 
resquicios de una visión tradicional que privilegia el dominio 
de contenidos conceptuales.

 Es necesario que se reconozca la urgencia de promover 
en el aula el aprendizaje significativo de contenidos científi-
cos, aprendizajes que los niños puedan usar en su vida coti-
diana y en tareas futuras, evitando el manejo de contenidos 
con una vigencia temporal y que solo se usen para responder 
un examen. En palabras de Fumagalli (2001), son tres las 
razones fundamentales por las que debe llevarse a cabo la 
enseñanza de las ciencias naturales en la escuela primaria:
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•	 El derecho de los niños a aprender ciencias. A partir 
de la relación con su entorno, los niños generan ideas 
previas, muchas de las cuales son erróneas, incomple-
tas o inconsistentes y el docente debe ayudar a la 
comprensión adecuada de los fenómenos que surgen a 
su alrededor, permitiendo que los alumnos desarrollen 
un conocimiento científico.

•	 La distribución social del conocimiento científico. 
La educación escolar tiene como papel fundamental pro-
veer a los alumnos de los contenidos científicos que les 
posibiliten comprender mejor el entorno en el que viven.

•	 El valor social del conocimiento científico. El co-
nocimiento científico contribuye a una participación 
dentro de la sociedad de manera activa y con sentido 
crítico, en donde los niños se formen como futuros ciu-
dadanos responsables de sus actos.

Es importante puntualizar que el tipo de ciencia enseñado en 
la escuela primaria es la ciencia escolar, que con frecuencia 
llega a ser confundida con la ciencia de los científicos. Iz-
quierdo et al. (como se citó en Meinardi, Adúriz, Morales 
y Bonan, 2002), mencionan que “la ciencia escolar se define 
como una transposición didáctica del conocimiento científico 
(…) realizada de modo tal que posibilite a los alumnos ac-
ceder a un aprendizaje que les resulte significativo, que sea 
cercano a su realidad” (p. 15).

 La transposición didáctica es un proceso en el cual un 
contenido del saber científico sufre una transformación adap-
tativa para ser enseñado a los estudiantes (Chevallard, 1998). 
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Dentro del proceso se deben tomar en cuenta las caracterís-
ticas y el contexto de los niños, pero también las estrategias 
de enseñanza y de aprendizaje, los recursos, las actividades y 
los instrumentos para evaluar. 

 Al enseñar ciencias se busca que los alumnos desarro-
llen una alfabetización científica, la cual es necesaria para la 
formación de los ciudadanos conscientes y responsables; el 
Laboratorio Latinoamericano de Evaluación de la Calidad de 
la Educación (LLECE, 2009) menciona que esta alfabetización 
debe entenderse como algo más que el manejo y dominio de 
un vocabulario científico, implica incrustar, como parte esen-
cial de la educación general, a la educación científica. 

  Para lograr que los niños desarrollen una alfabetiza-
ción científica, la primera tarea consiste en generar en ellos 
el interés por aprender ciencias y conseguir que no la vean 
como algo complicado donde solo memorizan conceptos, de-
finiciones, fórmulas y datos. La segunda tarea consiste en 
modificar las ideas erróneas con las que llegan los alumnos 
al aula; de acuerdo con Tacca (2010) estas ideas equivocadas 
son transformadas cuando se confrontan con experiencias 
nuevas y mejores, de esta  manera, el aprendizaje permite 
encontrar nuevas explicaciones de lo que ocurre a nuestro  
alrededor.

 Esta modificación de ideas no surge rápidamente, se 
trata de un proceso lento y ordenado que depende básicamen-
te del papel del docente, quien debe tomar esas ideas previas, 
buscar las estrategias adecuadas que guíen a los alumnos ha-
cia las concepciones científicas y diseñar clases enfocadas a 
la función de crear ambientes que permitan el logro de los 
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aprendizajes esperados contemplados en los planes y progra-
mas de estudio. De la misma manera, es importante que los 
contenidos estén vinculados con la realidad del contexto en 
el que se desenvuelven los niños.

 Tacca (2010) hace hincapié en uno de los aspectos que 
deben tomar en cuenta los docentes cuando diseñan su clase: 
cada niño explora el mundo de forma diferente, cuando unos 
ya han aprendido a manipular los objetos, otros apenas co-
mienzan el proceso. Esta situación en ocasiones genera que 
las actividades propuestas requieran más tiempo de lo esta-
blecido, convirtiéndose así en una de las dificultades para la 
enseñanza de las ciencias naturales, puesto que los tiempos 
considerados para ella en los programas de estudio son limi-
tados y regularmente se vuelven insuficientes porque se les 
da prioridad a otras asignaturas. 

 Al desarrollar actitudes científicas, los alumnos bus-
carán explicaciones acerca de los diversos fenómenos que 
observan, imaginando lo que puede llegar a ocurrir en deter-
minadas situaciones y tratando de encontrar soluciones a los 
problemas que se les puedan llegar a presentar. De acuerdo 
con los programas de estudio 2011, en las escuelas prima-
rias el papel de las ciencias naturales consiste en favorecer la 
evolución del pensamiento científico, adentrándose al cono-
cimiento de los fenómenos naturales. También se busca que, 
al tener un acercamiento al estudio de estos fenómenos, los 
pequeños desarrollen actitudes y habilidades que les permi-
tan alcanzar una alfabetización científica (Secretaría de Edu-
cación Pública [SEP], 2011).
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 Actualmente, en educación primaria conviven dos pla-
nes de estudio distintos, uno corresponde al año 2011 y está 
vigente para cuatro grados: tercero, cuarto, quinto y sexto; 
mientras que el segundo, surgido en 2018, se aplica única-
mente en primer y segundo grado. En ambos hay muchas 
coincidencias, pero obviamente también podemos encontrar 
algunas diferencias. Una de estas coincidencias es el enfoque 
que se propone, el cual se “fundamenta en el desarrollo cog-
nitivo de los  estudiantes  y  se  orienta  a  la  construcción  
de  habilidades  para  indagar, cuestionar y argumentar” (SEP, 
2018, p. 257). Otra similitud radica en que el campo de for-
mación de la educación básica al que pertenecen las ciencias 
naturales es el de Exploración y comprensión del mundo 
natural y social. Una tercera coincidencia consiste en que 
durante el primer ciclo las ciencias naturales se abordan de 
manera integrada con otras asignaturas que también corres-
ponden al mismo campo de formación y que a partir del ter-
cer grado, los contenidos científicos se abordan de manera 
independiente, dando paso al estudio formal de la asignatura.

 Respecto a las diferencias de la asignatura en cada 
plan de estudios, podemos identificar de manera muy eviden-
te dos de ellas; una es el nombre que se les asigna (Ciencias 
Naturales, en 2011 y Ciencias Naturales y Tecnología, en  
2018). Otra divergencia es la forma en la que se organizan 
los contenidos, mientras que en los programas 2011 esto se 
hace a través de cinco ámbitos (Desarrollo humano y cuidado 
de la salud, Biodiversidad y protección del ambiente, Cambio 
e interacciones en fenómenos y procesos físicos, Propiedades 
y transformación de los materiales, y Conocimiento científico 
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y conocimiento tecnológico en la sociedad), en los programas 
2018 los contenidos se organizan a través de tres ejes y once 
temas (Figura 7.1). 

Figura 7.1. Ejes y temas de la asignatura Ciencias Naturales y 
Tecnología

Fuente: Secretaría de Educación Pública (SEP, 2018, p. 261).

Independientemente del carácter que tienen las propuestas 
emergidas de los planes y programas de estudio, resulta impres-
cindible aclarar que mucho de lo que ocurre con el aprendizaje 
de los contenidos científicos en el aula obedece a las concepcio-
nes de los docentes sobre la manera en la que se deben abor-
dar los temas. De acuerdo con Colunga, Pérez, Ferra y Zárate 
(2018), la razón fundamental por la que los docentes “continúan 
enseñando contenidos científicos bajo esquemas tradiciona-
les en los que el dictado, la copia textual y la memorización de 
definiciones forman parte de las actividades centrales, se debe 
a que reproducen sus propias experiencias de aprendizaje, vi-
vidas durante la infancia” (p. 2638). Las nuevas estrategias 
deben ser interesantes y tener siempre un objetivo, porque, de 

• Propiedades
• Interacciones
• Naturaleza macro, micro y submicro
• Fuerzas
• Energía

• Sistemas del cuerpo humano y salud
• Ecosistemas
• Sistema solar

• Biodiversidad
• Tiempo y cambio

Materia, energía 
e interacciones

Sistemas

Diversidad, 
continuidad 

y cambio
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lo contrario, no se cumplirá con el logro de los aprendizajes  
esperados.

 De acuerdo con Giordan y De Vecchi (2011), un alum-
no solo debería aprender aquello por lo que siente curiosidad, y 
parte de la tarea del maestro consiste en lograr que esta se man-
tenga. Al sentir curiosidad, el niño busca información que pueda 
darle respuesta a sus cuestionamientos sobre el mundo que lo 
rodea. Por ello, los diferentes programas de estudio insisten en 
que la curiosidad juega un papel muy importante en la construc-
ción del saber científico. 

 Una enseñanza tradicional puede limitar las oportuni-
dades de aprendizaje de los pequeños, de acuerdo con Lave y 
Wenger (como se citó en Furman, Salomón y Sargorodschi, 
2011), los aprendizajes que permanecen en los estudiantes son 
aquellos en donde existe la participación en actividades autén-
ticas. Oñate (2015) menciona que el trabajo experimental hace 
referencia “a actividades de enseñanza de las ciencias en las 
que los alumnos han de utilizar determinados procedimientos 
para reproducir un fenómeno o analizar una parte del mundo 
a estudiar” (p. 7). 

 Es posible complementar la idea anterior con la de 
Aragón (2011), quien define a las actividades experimentales 
como “una estrategia práctica donde el alumno pone en juego 
los conocimientos adquiridos, además de permitirle explorar, 
observar, analizar, concluir y crear sus propias hipótesis, de-
sarrollando así habilidades relacionadas con el pensamiento 
analítico, crítico, creativo y reflexivo” (p. 18). Por su parte, 
Caballero y Recio (2007) mencionan que cuando se excluyen 
las actividades experimentales en la clase de Ciencias 
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Naturales, solo se están enseñando dogmas, pues el verdadero 
aprendizaje de la ciencia implica una relación estrecha entre 
la actividad intelectual y la motriz. También exponen que la 
experimentación no es la única forma de enseñar ciencias, 
pero es necesario poner énfasis en la experimentación e 
investigación sobre el entorno para poder entenderlo.

 La actividad experimental se desarrolla mediante el méto-
do científico, el cual supone una serie de pasos que permitirán ir 
obteniendo respuestas relacionadas con lo que sucede en nuestro 
entorno. El método científico es utilizado por los investigadores, 
pero también es empleado por los docentes para el desarrollo de 
los experimentos en el aula; sin embargo, es preciso aclarar que 
en este último solo se toman algunos de los elementos, adecuán-
dolos al ambiente escolar. Caironi (2001) presenta una compara-
ción de estos dos tipos de experimentación (Tabla 7.1), aclarando 
que los objetivos, condiciones, puntos de vista y saberes previos 
del investigador son diferentes a los de los estudiantes. 

Tabla 7.1. Diferencias entre experimentación científica y expe-
rimentación en el aula

Experimentación científica Experimentación en el aula

Forma parte del proceso de construcción 
de las teorías científicas, o de los cono-
cimientos que las integran.

Forma parte del proceso de enseñanza y 
aprendizaje, con el objetivo de facilitar el 
acercamiento particular de cada chico a 
los saberes científicos.

El investigador parte de saberes que pert-
enecen al campo de la ciencia, ya constru-
idos, y tiene disponibles saberes de temas 
que pueden influir en el asunto sobre el 
que trabaja.

El alumno parte de sus saberes previos, 
no siempre correctos desde el punto de 
vista científico, y desde ahí analiza los 
fenómenos. Esos saberes previos están 
disponibles para el niño en la situación 
particular en la que se encuentre.
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Las hipótesis del investigador parten de 
inferencias realizadas sobre conocimien-
tos aceptados científicamente como ver-
daderos.

Las hipótesis de los chicos parten de su 
experiencia sensible y personal con el 
mundo, y de su intercambio o confront-
ación con otras experiencias similares.

El investigador selecciona las variables 
que pondrá en juego con absoluto cono-
cimiento de lo que está haciendo.

El recorte de las variables no está en 
manos del alumno, por lo tanto, no podrá 
tenerlas en cuenta.

Fuente: Información tomada de Caironi (2001).

Dentro de las competencias científicas que desarrollan los 
alumnos al realizar actividades experimentales, podemos iden-
tificar algunas de manera muy precisa: observar, describir, for-
mular preguntas, generar hipótesis y predicciones, realizar 
experimentos para responder a una pregunta, analizar y comen-
tar los resultados obtenidos, buscar e interpretar información  
científica, comunicar los resultados de la investigación, entre otras.

 Para el desarrollo de estas competencias, Candela (2001) 
menciona que los alumnos deben establecer comunicación entre 
ellos, de tal manera que sea posible compartir sus puntos de vis-
ta y sus ideas sobre los fenómenos naturales y por qué ocurren. 
Este intercambio de conocimientos es necesario porque “los ni-
ños aprenden mucho de lo que otros niños saben y de lo que no 
saben, de sus argumentos y de sus errores, porque las ideas de 
otro niño están cerca de lo que ellos mismos pueden razonar 
y comprender” (p. 45). Otra situación que los profesores deben 
tomar en cuenta es que no todos los niños son iguales; por lo 
tanto, para unos será fácil dar sus opiniones; mientras que otros 
preferirán hacer las cosas, más que explicarlas; también habrá 
quienes deseen expresarse mediante escritos o dibujos.

 Dentro de los libros de texto de Ciencias Naturales 
de educación primaria (tercer a sexto grado), se proponen 
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diferentes tipos de experimentos y el número de actividades 
sugeridas es muy similar (Tabla 7.2). Estos experimentos 
se diseñaron con relación a los temas que se abordan en los 
libros de texto; sin embargo, en ciertas ocasiones estas ac-
tividades requieren materiales a los que probablemente sea 
imposible acceder, impidiendo que puedan llevarse a cabo en 
el aula y dejando el aprendizaje un tanto desfavorecido. 

Tabla 7.2. Experimentos incluidos en los libros de texto de 
Ciencias Naturales de los programas 2011

GRADO ESCOLAR TOTAL DE EXPERIMENTOS 
Tercero 21

Cuarto 22

Quinto 19

Sexto 20

Fuente: Elaboración propia a partir de la revisión de los libros de texto de la 
asignatura de Ciencias Naturales.

Esto no significa que el docente estará limitado a las activi-
dades experimentales propuestas en los libros de texto, sino 
que siempre debe tener en cuenta la opción de buscar otros 
experimentos que cumplan con el mismo objetivo y que puedan 
adaptarse al contexto. Dunbar y Fugelsang, (como se citó en 
Bermejo, Ruíz, Ferrándiz, Soto y Sainz, 2014) mencionan que 
“el pensamiento científico es un conjunto de procesos cogniti-
vos y de habilidades que se utilizan para resolver problemas de 
contenido científico” (p. 65). 
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 Para el desarrollo del pensamiento científico es nece-
sario unir lo teórico con lo práctico, tener el conocimiento 
conceptual y desarrollar habilidades de tipo procedimental, 
lo cual posibilitará el tránsito del conocimiento cotidiano al 
conocimiento científico. En ocasiones, los alumnos enfrentan 
dificultades para aprender ciencias y no logran desarrollar de 
manera plena este pensamiento, situación que se complejiza 
aún más si los profesores no diseñan estrategias que contri-
buyan de manera eficiente a la consecución de esta tarea.

 A partir de los argumentos esgrimidos parece evidente re-
conocer que una de las estrategias didácticas que más favorecen el 
desarrollo de competencias en la asignatura de Ciencias Naturales 
son las actividades experimentales, las cuales están directamente re-
lacionadas con los procesos de aprendizaje de los contenidos, porque 
promueven el aprendizaje significativo y representan el camino más 
adecuado hacia el conocimiento para los escolares. El desarrollo de 
un pensamiento científico es un reto para los docentes; sin embar-
go, se deben buscar estrategias que le permitan al alumno apren-
der ciencia y que le aproximen al conocimiento. De acuerdo con  
Di Mauro y Furman (2012), siempre se debe tener en cuenta que:

Adquirir un conocimiento científico desde las Ciencias Natu-

rales tiene que ver no solamente con la comprensión profunda 

de las características y leyes básicas del mundo que nos rodea, 

sino con el desarrollo del pensamiento científico a partir de la 

formulación de preguntas, la interpretación de evidencias, la 

construcción de modelos explicativos, el debate y los consen-

sos, entre otros (p. 66). 
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Para obtener un acercamiento al conocimiento científico no basta 
simplemente con conocer los contenidos teóricos y realizar activi-
dades experimentales en las que se siga detenidamente un procedi-
miento para comprobar afirmaciones teóricas planteadas de inicio. 
La construcción del conocimiento también requiere la intervención 
de otros factores, como el pensamiento crítico y reflexivo, la for-
mulación de hipótesis, la indagación, la comprobación y refutación 
de hipótesis, la argumentación, la comunicación de resultados y la 
interacción humana, entre muchos otros elementos. 

 Son diversas las habilidades implicadas en las actividades 
experimentales, tres que destacan son: la formulación de hipó-
tesis, la realización del experimento y la  comunicación de los 
resultados obtenidos. Un aspecto preocupante aparece cuando los 
profesores explican la importancia de emplear los experimentos 
en el aula, pues priva en ellos la idea de que se trata de una activi-
dad de reforzamiento de contenidos teóricos, que debe trabajarse 
después del abordaje del contenido; muy pocos consideran que 
pueden ser generadores de aprendizajes científicos. Para muchos 
docentes, el propósito central de los experimentos consiste en 
demostrar, en comprobar, una teoría que se ha abordado en clase. 
Nada puede estar más lejos del propósito real de la experimen-
tación en el aula: cuyo verdadero objetivo se centra en plantear 
hipótesis y tratar de comprobarlas o refutarlas, generando cono-
cimientos reales, surgidos del contacto con la realidad.

 Si los profesores consideran que las actividades expe-
rimentales deben emplearse como cierre de la clase, les están 
otorgando únicamente la función de comprobar lo que ya se 
explicó; evidentemente, este procedimiento no permite anali-
zar cuáles son los aprendizajes previos de los niños y tampoco 
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posibilita la formulación de hipótesis genuinas, pues ya están 
influidas por el manejo del contenido teórico. Con esta for-
ma de proceder se inhibe el desarrollo de algunas habilidades 
científicas y también se contribuye a reducir el interés de los 
pequeños por la investigación científica.  

 Los experimentos siempre resultan atractivos para los 
alumnos, pero no se trata solo de llevarlos a cabo en el aula, sino 
que el verdadero reto consiste en convertirlos en experiencias de 
aprendizaje que desarrollen en los niños habilidades y actitudes 
científicas que les ayuden a entender el entorno en donde viven 
y los conviertan en ciudadanos responsables. Tal como afirma 
Harlen (2010), en la escuela primaria:

el problema no radica en que los niños no le asignen relevancia 

a lo aprendido, sino más bien en la verdadera relevancia de este 

aprendizaje para construir un conocimiento que les sea útil no 

solo en la secundaria sino también el resto de sus vidas (p. 1).

A pesar de que la experimentación no es algo nuevo, en la ma-
yoría de las aulas no se le da la importancia que debería tener 
y se les otorga prioridad a otras tareas durante las sesiones 
diarias de clase. Al llevar a cabo actividades experimentales, 
es necesario reconocer que ofrecen tanto ventajas como des-
ventajas (Tabla 7.3), mismas que los docentes deben percibir 
para mantenerse informados de los pros y contras que su uso 
puede implicar. De esta manera, conocerán cuál es su papel 
en la experimentación y al mismo tiempo, podrán definir los 
roles de sus estudiantes.
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Tabla 7.3. Implicaciones de las actividades experimentales

VENTAJAS DESVENTAJAS

•	Desarrolla en los alumnos una actitud crítica 
y reflexiva.

•	Crea en los alumnos un conocimiento signi-
ficativo.

•	Favorece en el desarrollo del conocimiento 
científico.

•	Potencializa una actitud positiva hacia el co-
nocimiento de la ciencia.

•	Permite una mejor comprensión del entorno.

•	 Exige una mayor can-
tidad de trabajo y de-
dicación  por parte del 
docente.

•	 Implica una mayor exi-
gencia hacia los alum-
nos (atención y dedica-
ción).

Fuente: Elaboración propia creada a partir de la información de Oñate (2015).

Los experimentos científicos no solo posibilitan el dominio 
de contenidos conceptuales y el desarrollo de habilidades y 
actitudes científicas; algo de su incuestionable aporte radica 
también en la posibilidad que subyace en ellos para contribuir 
a la evolución de habilidades de orden superior. Cuando se 
emplean actividades tradicionales se puede aspirar únicamente 
al impulso de habilidades de orden inferior, como recordar o 
reconocer; sin embargo, cuando las tareas de aula implican 
planificación de actividades, uso de materiales, planteamiento 
de hipótesis, confrontación de ideas, revisión de procedimien-
tos, análisis de conceptos, elaboración de informes, evaluación 
y autoevaluación de procesos, entre otras tareas vinculadas 
a la experimentación, es evidente que se estará apoyando la 
construcción de habilidades del pensamiento de orden supe-
rior (Figura 7.2).
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Figura 7.2. Taxonomía sobre habilidades del pensamiento de 
orden superior

Colocar elementos para formar un todo 
coherente o funcional.

Hacer juicios basados en criterios y estándares 
a través de verificaciones y críticas.

Romper conceptos en partes, determinar 
cómo se relacionan entre sí o cómo se 
interrelacionan 

Llevar a cabo o usar un procedimiento a 
través de la ejecución o implementación.

Construir significado a partir de 
actividades como interpretar, clasificar, 
resumir o inferir.

Reconocer o recordar definiciones, 
hechos, listas, nombres, datos.

CREAR

HABILIDADES DE PENSAMIENTO DE ORDEN SUPERIOR

HABILIDADES DE PENSAMIENTO DE ORDEN INFERIOR

ANALIZAR

COMPRENDER

EVALUAR

APLICAR

RECORDAR

Fuente: Elaboración propia a partir de Bloom (como se citó en Wilson, 2019).

Conclusiones

Los enfoques sugeridos en los programas de estudio vigentes 
sitúan el aprendizaje de los niños y sus intereses en el centro del 
proceso, para lo cual es preciso que los docentes  empleen estra-
tegias que atiendan esta necesidad. Si bien es cierto que durante 
la infancia surgen muchas preguntas sobre el entorno natural, 
“es necesario promover en los alumnos el interés científico y esto 
solo se puede lograr acercando la ciencia a sus propios intereses” 
(Candela, 2001, p. 43). Para ello, la experimentación se coloca 
como una de las actividades que mejor apoyan el planteamiento 
de preguntas y la búsqueda de respuestas.



177

 Sin embargo, a pesar de que las actividades experimen-
tales se encuentran incluidas en los libros de texto, en muchas 
ocasiones los docentes se ven limitados por la falta de tiempo; 
ello origina que estas actividades no se desarrollen de manera 
adecuada. Otra circunstancia que los profesores consideran clave 
para no incluir los experimentos en sus sesiones de clase es la 
falta de materiales, pues estiman que algunas de las actividades 
experimentales planteadas en los libros de texto requieren de re-
cursos que posiblemente no se encuentren en todos los contextos.
 Pero ¿son estas razones suficientes para frenar a los do-
centes y evitarles implementar experimentos para generar un 
ambiente propicio que favorezca el aprendizaje significativo de 
los alumnos? A pesar de las limitaciones que se presentan, la 
respuesta a ello es que lo profesores deben buscar y adecuar las 
estrategias a las características de sus estudiantes y al contexto 
en el que se desenvuelven. Probablemente esta tarea resulte un 
tanto difícil al inicio, pero no hay duda de que facilitará tanto el 
proceso de enseñanza, como el de aprendizaje. Al implementar 
de manera adecuada los contenidos de la asignatura, será posible 
desarrollar en los estudiantes los conocimientos, habilidades y 
actitudes para asumir juicios y tomar decisiones relacionadas con 
su salud y con el medio que los rodea, de manera responsable.
 Se puede concluir que las actividades experimentales favo-
recen el desarrollo del pensamiento científico en los alumnos de 
educación primaria, siempre que esta estrategia didáctica se im-
plemente de manera adecuada  y sin perder de vista los objetivos 
y competencias a desarrollar. También es indispensable conside-
rar que la experimentación necesariamente está ligada a aspectos 
teóricos y, por lo tanto, necesitan concebirse como un conjunto 
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y no de manera separada, puesto que ambos se complementan y 
posibilitan la generación de un aprendizaje significativo.

 Tal como afirma Melina Furman (2017), es necesario 
propiciar que los alumnos vean al mundo con ojos de científico, 
que continuamente se pregunten sobre el porqué de las cosas e 
intenten encontrar explicaciones cada vez más viables y apega-
das al conocimiento científico. También es importante que pa-
dres y maestros tengan claridad respecto a la manera en la que 
evoluciona el pensamiento científico de los niños y que asuman 
la tarea fundamental de enriquecer el entorno de los pequeños, 
favoreciendo la alfabetización científica.

 Es preciso reconocer la urgencia de atender de manera 
adecuada la enseñanza y el aprendizaje de la ciencia en nuestro 
país, incorporando estrategias que promuevan un interés real de 
los alumnos por los contenidos científicos, sobre todo porque, a 
pesar de que “en términos de discurso pedagógico prácticamente 
nadie niega la importancia social de acceder en el nivel básico de 
educación al conocimiento científico y tecnológico, en la práctica 
cotidiana de nuestras escuelas primarias este aparece como el 
gran ausente” (Fumagalli, 2001, p. 22). Y es tarea de los profe-
sores cambiar el rumbo de esa historia.
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CAPÍTULO VIII

LA NEURODIDÁCTICA EN EL AULA DE LA 
ESCUELA PRIMARIA

José Luis Vidal Pulido
Raquel Del Pilar Méndez Gómez

Introducción

El hombre nunca dejará de evolucionar, nunca dejará de existir 
esa necesidad de ser mejores y, sobre todo, nunca dejará de pensar 
en hacer mejor las cosas. Desde hace algunos años, la educación 
se ha vuelto tendencia entre los países, dándose cuenta de que 
esto es lo que se debe fortalecer para lograr un país desarrolla-
do, además de poder mejorar el mundo. Por ello, innumerables 
investigadores han buscado la manera de mejorar los procesos 
de enseñanza y de aprendizaje, creando una verdadera evolución 
del trabajo escolar: la neurodidáctica. ¿Qué mejor que fusionar 
los descubrimientos de la neurociencia con la didáctica para po-
tenciar el trabajo de aula?  

 La concepción del alumno como un ser pasivo y receptor 
de información ha terminado, cientos de estudiosos del cerebro 
humano e investigadores de la educación han provocado esta re-
volución, tomando conciencia de que antes de estudiantes son 
personas. Para enseñar se necesita conocer sus aspectos más hu-
manos, es decir, sus emociones, sus habilidades para relacionarse 
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y  creativas; afortunadamente, con los aportes de la neurociencia 
se sabe que todo ello proviene de una misma parte: el cerebro. 
Aunque crear estrategias que tomen en cuenta estos factores pa-
rezca una tarea sumamente compleja, resulta sencilla si se tiene 
el conocimiento suficiente de los alumnos para su diseño y apli-
cación. En las siguientes páginas se profundiza más sobre cómo 
la neurodidáctica puede lograr un trabajo escolar significativo. 

 La educación es un tema de gran impacto para la vida del 
planeta y el desarrollo personal de los individuos. Innumerables 
acciones se han llevado a cabo porque se posee o porque se carece 
de ella; en consecuencia, hoy en día se busca de manera constante 
la mejora e innovación en la clase, para poder lograr una educación 
de calidad con resultados efectivos que lleven a la sociedad del 
siglo XXI a tener una mejor calidad de vida. Para realizar grandes 
cambios, tanto personales como sociales, se debe comenzar por 
comprender lo que puede parecer lo más ordinario y que solo has-
ta finales del siglo XX se tomó como valioso para la educación: el 
cerebro. Después de veinte años de investigación de la neurocien-
cia el profesorado está descubriendo que para mejorar la práctica 
docente es preciso entender cómo funciona el cerebro (Organi-
zación para la Cooperación y el Desarrollo Económico [OCDE], 
2007), puesto que solo entendiendo los mecanismos neurológicos  
del aprendizaje se podrá realizar una enseñanza acorde a ellos.

 Con el desarrollo tecnológico, específicamente de la ima-
genología, ha sido posible realizar imágenes por resonancia mag-
nética nuclear funcional (RMNF), en las cuales es posible observar 
qué regiones del cerebro se activan ante determinados estímulos; 
así, por ejemplo, se ha encontrado que ante el dolor físico y emo-
cional se activan las mismas regiones cerebrales. Estos avances 
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han permitido un mejor conocimiento de cómo percibe, cómo 
procesa la información y qué función desempeñan las emociones 
en el aprendizaje, lo cual se ha convertido en el detonante para 
profundizar en el estudio del cerebro y para la mejora de las 
prácticas de enseñanza. Debido a lo anterior y gracias al interés 
de algunos neurocientíficos por la educación (Bachrach, 2013; 
Manes y Niro, 2014; Bueno, 2017; Mora, 2017), se han puesto a 
disposición de los docentes, en un lenguaje claro y sencillo, los 
más recientes descubrimientos acerca del cerebro. 

 Si algunos profesores retoman estos descubrimientos, pue-
den diseñar ambientes de aprendizaje y estrategias de enseñanza 
que estimulen la actividad del cerebro y exploten su funcionamiento 
en mayor medida. Al incorporar la curiosidad, la música, el traba-
jo con las emociones y el pensamiento divergente (por poner solo 
cuatro ejemplos) para trabajar los contenidos en el salón de cla-
ses, estarán creando atmósferas más flexibles y estimulantes que, 
sin duda, llevarán a la construcción de saberes significativos. Esto  
es justamente la neurodidáctica, como lo expresa Paniagua (2013):

Es la unión de las ciencias cognitivas y las neurociencias con la 

educación, que tiene como objetivo diseñar estrategias didácticas 

y metodológicas más eficientes, que no solo aseguren un marco 

teórico y filosófico, sino que promuevan un mayor desarrollo 

cerebral (mayor aprendizaje), en términos que los educadores 

puedan interpretar (p. 75).

Se requiere fortalecer la tarea escolar hasta llegar a altos nive-
les; para esto, los estudios en torno a la neurodidáctica dicen 
que las relaciones sociales, las emociones y la creatividad ayudan 
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al individuo a tener una construcción de conocimiento mayor-
mente significativa. Trabajar los tres elementos como parte de 
una secuencia didáctica permite convertirlos en detonantes del 
aprendizaje. 

 Para los docentes actuales que se desarrollan en ‘un mundo 
lleno de otros mundos’, es vital estudiar cómo funciona el cerebro 
de los niños, de los adolescentes y de los adultos, a la par, deben 
estar muy informados sobre diversas formas de enseñanza y las 
diferentes maneras de aprender de los alumnos, para estar en con-
diciones de propiciar la construcción de conocimientos. De acuerdo 
con Manes y Niro (2014), “el cerebro humano es la estructura 
más compleja en el universo. Tanto, que se propone el desafío de 
entenderse a sí mismo” (p. 21). Aunque el cerebro es estudiado por 
gran cantidad de investigadores, aún existen numerosas cosas por 
descubrir en lo que respecta a su conformación y funcionamiento 
de cada una de sus partes; hoy en día, se dice que:

El cerebro es el órgano principal del sistema nervioso. Se en-

carga de dirigir todo lo que hace nuestro cuerpo, tanto lo que 

hacemos voluntariamente o de forma consciente  (correr, sal-

tar, escribir, hablar, leer, etc.) como las acciones que suceden en 

nuestro organismo sin que nos demos cuenta (respirar, latir el 

corazón, hacer la digestión, etc.) (Obradors et al., 2007, p. 32).  

Desarrollo

El cerebro pesa entre 1300 y 1400 gramos y “son alrededor de 
cien mil millones de neuronas las que componen el cableado cere-
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bral” (Bachrach, 2013, p. 48); dicho cableado tiene una extensión 
de 3.2 millones de kilómetros, congregado en un volumen de 1.5 
litros, pesa 1.5 kilogramos y consume la misma energía eléctrica 
que una bombilla (Morris y Fillenz, 2003). 

 Cada una de las neuronas puede estar unida con otras 
1.000 a 10.000, formando así redes neuronales inmensamente 
vinculadas entre sí, que sirven para construir y modificar cono-
cimientos; por tanto, se requiere de un cerebro sano y ejercitado 
para que se desarrollen saberes óptimos. En el ámbito educativo 
estos descubrimientos de la neurociencia han generado grandes 
cambios por sus aportaciones acerca de cómo se puede estimular 
al cerebro y las funciones que es preciso activar, es así que algu-
nos profesores han mejorado sus métodos de enseñanza y han 
logrado crear escenarios de aprendizaje más acordes a la manera 
de cómo aprende el cerebro.

 Algunos de los factores influyentes que menciona la neu-
rodidáctica para aprender mejor son la emoción, la creatividad y 
las relaciones interpersonales. Estos tres pilares son considera-
dos como base para desarrollar conocimientos, habilidades, ac-
titudes y valores con sentido; cada uno de ellos por sí mismo es 
relevante, pero si se fusionan pueden revolucionar la educación 
mejorando los métodos de enseñanza en las escuelas.

 Las emociones y el razonamiento se producen en un mis-
mo lugar: el cerebro; este tiene la gran habilidad de utilizar las 
emociones para afianzar lo que se va aprendiendo. Todo recuerdo 
de una persona contiene una emoción, sea agradable o no, ahí está 
presente ¿Qué pasa con aquellos recuerdos que están sumamente 
marcados en la memoria y que pueden pasar años y seguir ahí? 
¡Exacto! Fue una emoción que impactó demasiado y que provocó 
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un sentimiento, pudo haber sido agradable o desagradable, pero 
se quedó almacenado en la memoria. El sistema límbico (Figura 
8.1) y el lóbulo frontal (Figura 8.2) son dos partes del cerebro 
que se comparten información y producen las emociones. En el 
primero se generan y en el segundo ‘se autorizan’.

Figura 8.1. Sistema límbico     Figura 8.2. Lóbulo frontal 

Fuente: Díaz (2019).                                    Fuente: Guerri (2020).

Lo curioso es que estas estructuras no solo poseen la caracte-
rística de producir emociones, sino que también comparten la 
capacidad de retener información; por lo tanto, la memoria y 
las emociones producidas por neurotransmisores y hormonas 
aportan la información que se requiere para adquirir la expe-
riencia, llevando al ser humano a realizar un razonamiento 
más perspicaz para la toma de decisiones. “Cuando se eliminan 
por completo las emociones del plano del razonamiento, como 
ocurre en determinados estados neurológicos, la razón resul-
ta ser todavía más imperfecta que cuando las emociones nos 
juegan malas pasadas en nuestras decisiones” (Damasio, 2019, 
p. 16). Se podría decir que, de manera más inesperada, las 
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emociones aportan y llevan consigo información a la memoria 
para exponerla en otro momento que lo requiera el cerebro. 

 Si bien las emociones no se producen solas, pues necesi-
tan estímulos para manifestarse, para que este proceso sea más 
completo necesita de otras acciones que realiza el cerebro y, así, 
se le estimule por diferentes métodos para que surja el interés 
por adquirir cierto conocimiento, como lo hace notar Francisco 
Mora (2017) cuando afirma que sin emoción no hay aprendizaje.

 Se puede decir que para adquirir un conocimiento no se 
necesita un sentimiento pero, para hacerlo significativo y que se 
afirme en el cerebro, es absolutamente necesario que este surja. 
Cuando la emoción es intensa tiende a dejar una mayor cantidad 
de información en el cerebro por las sustancias químicas genera-
das y por la activación que produce en los demás procesos, sobre 
todo si este sentimiento es agradable logra producir sustancias 
que favorecen el trabajo mental.  

 Otro aspecto es que entre las diversas tareas del cerebro se 
encuentra la de ‘crear’; es decir, producir ideas nuevas, y esto solo 
se presenta cuando se conectan nuevas redes neuronales. Hay que 
recordar que el cerebro es un órgano que puede cambiar o alte-
rarse gracias a la plasticidad neuronal, otra de las grandes cuali-
dades del cerebro que fue descubierta por Marian Díaz (1998), lo 
cual quiere decir que las conexiones neuronales pueden crecer y 
renovarse si la persona se desarrolla en un escenario estimulante 
(no hipo, tampoco híper estimulante). Aprender cosas nuevas con 
frecuencia, por ejemplo, lo hace mayormente posible, en virtud 
de que los nuevos aprendizajes enfrentan al cerebro a buscar o 
construir recursos que hasta el momento no tenía desarrollados 
para ello. 



190

 La experiencia, como bien dice Ibarrola (2018), “modifica 
nuestro cerebro continuamente, fortaleciendo o debilitando las 
sinapsis que conectan las neuronas generando así el aprendizaje 
que es favorecido por el proceso de regeneración neuronal llamado 
neurogénesis” (p. 64). Esto crea la idea de que un simple dictado, 
la resolución de una página del libro de texto o una exposición del 
profesor, como elementos aislados y únicos en la clase, no generan 
auténticos aprendizajes; se requiere del diseño de verdaderas expe-
riencias de aprendizaje que, entre otras cosas, incluyan el abordaje 
del contenido desde diferentes perspectivas. El siguiente esquema 
(Figura 8.3), elaborado a partir de los planteamientos de Ibarrola 
(2018), pretende ilustrar el proceso de aprender.

Figura 8.3. El proceso de aprender

Estímulo (información 
nueva, pensamiento, 
actividad o habilidad 
que se quiere desarro-
llar).

La arquitectura del ce-
rebro se modifica por 
haber creado un nuevo 
circuito neuronal.

El estímulo se distri-
buye y procesa a va-
rios niveles.

Si se repite el tiempo 
suficiente, sucede el 
aprendizaje.

Cerebro.

Un numeroso grupo 
de neuronas guardan 
la información, y van 
formando un nuevo 
contacto sináptico.

Formación de una 
memoria potencial. 
Se puede activar con 
facilidad.

Si el pensamiento, 
actividad o habilidad 
se realiza una vez, se 
produce una descarga 
química.

Si ya no se repite, ahí 
habrá quedado todo.

Fuente: Elaboración propia a partir de Ibarrola (2018).

Cuando el aprendizaje tiene un elemento emocional de fuerte 
significado para el alumno o cuando la acción se ejercita en 
repetidas ocasiones con un claro sentido para el cerebro, la red 
neuronal se robustece y lo aprendido subsiste en la memoria a 
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largo plazo. Si no suceden estas dos condiciones (la relevancia 
emocional y el ejercicio constante) la red neuronal desaparece. 
Por ello “es importante que los educadores tengan alguna idea 
de cómo aprenden los aprendices y cómo se modifica su cerebro 
durante el proceso” (Ibarrola, 2018, p. 66).

 Las neuronas son células nerviosas que se encuentran 
en varias partes del cuerpo, principalmente en el cerebro. “Las 
neuronas son las células responsables de las funciones atribui-
das al sistema nervioso: pensar, razonar, control de la actividad 
muscular, sentir, etc.” (Morales, 2016, párr. 2). Cuando una neu-
rona comparte información con otra (Figura 8.4) se produce la 
sinapsis, y cuando varias neuronas se conectan entre sí se crea 
una red neuronal. Esta puede modificarse creando nuevas co-
nexiones o añadiendo nuevas neuronas a la red.

Figura 8.4. Estructura de una neurona y sinapsis

Fuente: OpenStax College, Biología (como se citó en Khan Academy, 2020).
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La creatividad nace en esta actividad al provocar nuevas co-
nexiones entre las neuronas, es como si se conectara una idea 
con otra, de la cual resulta una nueva que incluso nadie en la 
historia de la humanidad pudo haber pensado. “Definamos: la 
creatividad es la actividad mental a través de la cual en algún 
momento una revelación o insight ocurre dentro del cerebro y 
trae como resultado una idea o acción nueva que tiene valor” 
(Bachrach, 2013, p. 24). Las emociones son de gran ayuda 
para que una persona sea creativa porque son producidas por 
neurotransmisores y hormonas, las cuales llevan a la memo-
ria información, de tal manera que si se invocan, estas traerán 
consigo recuerdos de experiencias anteriores y así puede re-
sultar más fácil crear una idea nueva.

 El aprendizaje produce creatividad tomando los sa-
beres previos y conectándolos con información nueva, con 
la ayuda principal de la imaginación, subjetividad, intuición, 
razón y de las emociones; también la creatividad produce co-
nocimientos, porque al llevarse a cabo un acto creativo se en-
cuentran otras maneras de hacer las cosas.

 Incrementar la habilidad de crear puede ser todo un 
reto, más cuando se habla de un grupo de personas donde la 
diversidad está presente en sus diferentes manifestaciones, 
por ello es importante enseñar a los estudiantes a aprender 
cómo pueden estimular su cerebro para ser creativos, a rea-
lizar tareas que los lleven a producir ideas innovadoras. Los 
docentes deben tener en cuenta que para la creatividad es 
fundamental la emoción, porque cuando produce emoción la 
manera en que se aborda cierto tema o actividad, se tiene 
asegurada la disposición para aprender, y es en este contexto 
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multiestimulante cuando el cerebro (de manera inesperada) 
lanza una revelación (idea creativa).

 Resulta de gran valor para los maestros saber que 
existen diversos factores que inhiben la creatividad, muchos 
desafortunadamente son comunes en la práctica educativa; 
entre estos se pueden citar: la sobrecarga de actividades en el 
aula y de quehaceres para realizar en casa, un carácter muy 
fuerte del profesor que pudiese generar temor en los alum-
nos, limitar todas las sesiones de clase a las cuatro paredes 
del aula, actividades complicadas sin una amplia explicación 
para su realización, un nivel elevado de exigencia por parte 
del docente o de los padres de familia, entre otros. 

 Estas situaciones, cuando se convierten en algo coti-
diano, provocan que la corteza suprarrenal  produzca cortisol 
en altos niveles y genere estados de estrés, los cuales, se pue-
de afirmar, son el principal enemigo del acto creativo, pues 
en un índice elevado es nocivo para la salud física, cognitiva 
y emocional de la persona. A nivel cognitivo la repercusión 
principal es la afectación de las redes neuronales y con ello la 
capacidad para generar aprendizajes y mantener la atención. 
De todo esto, lo que se puede desprender para ser tomado 
en cuenta en el trabajo de aula es que son precisamente los 
ambientes libres de presiones intensas los que favorecen ma-
yormente la creatividad, por lo que los profesores podrían 
optar por incorporar en el desarrollo de la jornada escolar 
dos o tres descansos cerebrales, salidas del aula y actividades 
de reposo físico o mental. 

Es importante mencionar que el cerebro es un órgano so-
cial, goza de mantener relaciones afectivas con otras personas 
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en virtud de que es una de sus mejores destrezas, cuando 
posee buenas relaciones con los demás produce bienestar no 
solo en el cerebro sino en todo el organismo y se generan 
las sustancias químicas (neurotransmisores) que generan el 
bienestar.

 Si bien las emociones se producen en el sistema lím-
bico, es en el lóbulo frontal donde se localizan las funciones 
ejecutivas; es él quien se encarga de la toma de decisiones 
y de la inhibición de la conducta; es decir, es aquí donde se 
liberan o se retienen las emociones. La conducta emocional 
se define en la interacción entre estas dos áreas del cerebro. 
En la parte frontal hay un área más específica que se encarga 
de regular la conducta social, las relaciones con las demás 
personas, a partir de la información de que dispone y de su 
conexión con otras regiones cerebrales; esa área es la parte 
prefrontal. Se puede decir entonces que:

En esta región nos encontramos con el sistema ejecutivo y 

el procesador de la información del cerebro humano. La cor-

teza prefrontal de lóbulo frontal es la responsable en último 

término de la cognición, la conducta y de la respuesta emo-

cional de los sujetos. Es la mediadora entre muchas otras 

estructuras a lo largo de todo el encéfalo, tomando su papel 

clave en la toma de decisiones (Sanfeliciano, 2019, párr. 12). 

Redescubrir la importancia del aspecto social llegó de impre-
visto en el ámbito educativo, como algo que lo vino a ilumi-
nar y a redimensionar la importancia de considerarlo en el 
trabajo con los alumnos. El ser humano es por naturaleza un 
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sujeto social y el cerebro tiene el área prefrontal que se en-
carga de las expresiones y comportamientos, gracias al cual 
una persona es capaz de sentir empatía, regular su conduc-
ta con base en consecuencias probables y atender puntos de 
vista ajenos al propio; si se lleva con regularidad esta tarea, 
el cerebro debe arrojar como efecto un resultado positivo y, 
en este caso, el efecto esperado es el aprendizaje y una buena 
salud física. 

 Por lo anterior, este trabajo se sustenta en la teoría del 
desarrollo sociocultural de Lev S. Vygotsky (1995), la cual 
destaca la importancia del factor social para el desarrollo del 
ser humano y cómo el contexto promueve o inhibe su creci-
miento, así mismo cómo la cultura de la sociedad en la que se 
desenvuelve impacta en su desarrollo. Dicho con palabras de 
Regader (2019), “la Teoría Sociocultural de Vygotsky pone 
el acento en la participación proactiva de los menores con 
el ambiente que les rodea, siendo el desarrollo cognoscitivo 
fruto de un proceso colaborativo” (párr. 1). Los avances de la 
neurociencia han demostrado que, al ser el cerebro un órgano 
social, el trabajo conjunto representa una alternativa de alto 
valor para llevar a cabo en el salón de clases, a pesar de las di-
ficultades iniciales que se presentan debido a la malformación 
cultural ofrecida a las actuales generaciones.

 ¿Por qué es necesario enseñar el trabajo colaborativo 
en la escuela? Porque la supervivencia de la especie humana 
depende en gran parte de que la estructura social funcione 
de manera efectiva, ahora más que nunca ante la situación 
sanitaria que prevalece en el mundo y que está colocando a la 
humanidad, como algunos analistas sociales lo han escrito, en 



196

peligro de extinción. Es muy observable cómo la actitud ca-
rente de empatía de algunos no solo no ha permitido salir de 
esta emergencia, sino que ha provocado que el peligro se ex-
tienda aún más; la escuela básica es un buen lugar para sentar 
las bases de un nuevo comportamiento social. Se puede afir-
mar, sin exagerar, que la fortaleza de la especie humana y su 
permanencia dependen de la calidad de la interacción social; 
es decir, de la riqueza de las relaciones que se establecen en-
tre unos y otros.

 Al provocar la relación de los alumnos entre sí y con 
otras personas fuera del contexto escolar, como sus padres, 
familiares y vecinos, entre otros, no solo se está propiciando 
la construcción colectiva del conocimiento y atendiendo al 
principio de que el aprendizaje es justamente una construc-
ción social (no biológico-individualista como lo concebía Pia-
get) sino, además, se favorece que:

• Aprendan que existen otras personas que piensan dife-
rente, sienten distinto y hacen cosas disímiles.

• Pongan en práctica los mecanismos de la empatía ubi-
cados en la región de las cortezas prefrontal y tempo-
ral, la amígdala cerebral y otras estructuras del sistema 
límbico.

• Comprendan que las acciones de un individuo tienen 
consecuencias positivas o negativas, según sea el caso, 
en los demás integrantes del colectivo.

• Desarrollen habilidades sociales cada vez más finas que, 
a la par que les permitan desarrollar una mayor capaci-
dad para convivir y vivir juntos, también les signifique 
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un mejoramiento de sus recursos cognitivos, pues está 
claro que el trabajo con otras personas implica un de-
safío cognitivo más elevado del que se pone en juego 
cuando se trabaja solo o únicamente en interacción con 
objetos.

Poder observar las acciones y reacciones de los alumnos ha-
cia algunas actividades que impactan sus emociones, su crea-
tividad y sus relaciones sociales aporta grandes avances a la 
práctica docente, en general, y al propio sistema educativo y, 
en particular, al profesor que intenta averiguar qué activida-
des son las más adecuadas para el trabajo con los estudiantes. 
Diseñar actividades que tomen en cuenta estos tres elemen-
tos es un buen inicio para desarrollar una enseñanza acorde a 
los principios que la neurodidáctica ha establecido, los cuales 
responden a las reglas del funcionamiento del cerebro. El tra-
bajo constante llevará a los docentes a profundizar cada vez 
más en el conocimiento de sus estudiantes.

 Los avances en el estudio del cerebro no pueden ni de-
ben quedarse encerrados en los laboratorios o en los libros de 
los neurocientíficos, deben llegar al colectivo y son los maes-
tros quienes, por la naturaleza social de su profesión, deben 
tener acceso a ellos en un lenguaje sencillo y claro (sin dejar de 
ser profesional) para que lo utilicen en la formación de los nue-
vos ciudadanos que el mundo necesita. No se trata de convertir 
al profesorado en experto en neurociencias, sino en poner a su 
disposición los descubrimientos  que le puedan ser de utilidad, 
pues como bien lo dicen Maya y Santiago (2010), hasta ahora 
la neurociencia se ha orientado al tratamiento de pacientes con 
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problemas cognitivos, pero no al favorecimiento de los apren-
dizajes de los alumnos. La hora de que los maestros aprove-
chen los resultados de la investigación científica ha llegado.

Conclusiones

Lo que se necesita para ser maestro es tener la habilidad 
de regular las propias emociones, de resolver los conflictos 
que la profesión le plantea con inteligencia emocional, ser 
mentalmente saludable y muy ambicioso, aspirar a sentar las 
bases que mejoren la calidad de vida de sus alumnos, y la 
educación es el medio por el cual se puede realizar este acto 
revolucionario. En los tiempos actuales, se deben desarrollar 
las llamadas ‘Habilidades para el siglo XXI post COVID-19’, tal 
y como lo ha planteado Facundo Manes (2020).

 Estudiar el cerebro, las emociones, la creatividad y las 
relaciones sociales como factores para desarrollar el aprendi-
zaje de los alumnos es un factor detonante para que el maes-
tro diseñe nuevas estrategias de enseñanza en la escuela, 
acorde a las características de sus alumnos y su contexto. Se 
requiere que el maestro comprenda los factores necesarios 
para que los estudiantes aprendan, lo que hace que su cerebro 
se active y sea estimulado para que desee aprender; por lo 
tanto, es urgente que la neurodidáctica llegue a las aulas de 
las escuelas para que los niños puedan construir conocimien-
tos y que lo hagan de manera significativa. 

 Existen diversos factores que invitan al alumno a dejar 
de aprender, por ello se requiere hacer de la escuela un lugar 
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donde se le permita expresarse, donde genere sus propias com-
petencias con el maestro como guía. Mezclar sus emociones 
con su creatividad y la capacidad de relacionarse con los demás 
puede ayudar a formar personas más plenas, participativas y 
que actúen de manera constructiva en la sociedad.

 Cada día se realizan nuevos descubrimientos, cada día 
se aprende algo nuevo, cada día crecemos, en fin, cada día evo-
lucionamos; es por esta razón que es imperioso que la educa-
ción vaya un paso adelante de los demás factores que influyen 
en la vida del ser humano. Las prácticas educacionales deben 
impulsar la formación de una mente abierta y crítica, pues es lo 
que, precisamente, necesita la sociedad de principios del siglo 
XXI. Se requiere de seres sociables, que puedan desenvolverse 
de manera segura y se beneficien de lo que el contexto les pue-
da ofrecer, pero también correspondiendo de igual manera. 

 Los docentes deben tener claro que los alumnos son 
seres con emociones, creativos y con una gran habilidad para 
relacionarse, y que esto lo pueden utilizar para las estrategias 
que se planeen y así construir conocimientos significativos. 
Con el paso del tiempo, esas habilidades que se pueden pen-
sar como no esenciales en el currículum, contribuyen a crear 
personas con la capacidad de insertarse en la sociedad y ser 
productivas, que hagan el bien para ellos mismos y para las 
demás personas (Gabilondo, 2013); pero todo esto comienza 
desde una clase en donde se realicen estrategias que corres-
pondan al desarrollo cerebral y potencien el funcionamiento 
de cada una de sus partes. 

 Si alguien se dedica a enseñar, no puede dejar de lado 
el conocimiento del cerebro que es, sin duda, la máquina de 
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aprender del ser humano. Todo docente está obligado a reto-
mar los descubrimientos más recientes acerca de cómo fun-
ciona el cerebro, cómo aprenden los niños y los jóvenes, y 
así estar en condiciones de diseñar estrategias efectivas para 
generar saberes potentes. Por ello, desde estas líneas se pro-
pone que tanto a los docentes en servicio como a  los que 
se encuentran en formación les sea impartido un diploma-
do (ahora de manera virtual, por la situación sanitaria que 
se vive), que recoja las aportaciones más significativas de la 
neurociencia para el trabajo de aula. Afortunadamente, hay 
un buen número de neurocientíficos cuyas preocupaciones 
por la educación los ha llevado a divulgar los descubrimien-
tos más recientes pensando precisamente en los educadores, 
y que podrían ser considerados como sustento teórico de esta 
opción de profesionalización docente.

 Algunos ejemplos de temáticas que se podrían abordar 
en esta propuesta de diplomado son: ciertos datos acerca del 
cerebro, las estructuras cerebrales y sus funciones, el sistema 
límbico, emociones, el sueño, la alimentación, el estrés, los neu-
rotransmisores, mecanismos cerebrales del aprendizaje, el ce-
rebro del adolescente, el movimiento, la creatividad, la música, 
el pensamiento divergente y la neurociencia al servicio de los 
profesores. Todo ello enfocado desde el trabajo de aula y, espe-
cíficamente, desde el aprendizaje de los estudiantes.

 La aspiración máxima es llegar a formar un profeso-
rado que, además de tener un amplio dominio de los conten-
didos, posea un conocimiento profundo de los mecanismos 
cerebrales del aprendizaje y pueda, desde su enseñanza, for-
talecer los circuitos neuronales ya existentes y provocar la 
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creación de nuevas redes neuronales para estar en condicio-
nes de propiciar (para utilizar un término acuñado por  Leslie 
A. Hart, en 1983) un aprendizaje compatible con el cerebro.
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