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PRÓLOGO

En las últimas dos décadas, diferentes programas educativos han 
colocado a la investigación como uno de los ejes fundamentales 
en el proceso de formación de sus estudiantes, sea que se incor-
pore como parte de los cursos básicos (de metodología, métodos 
y técnicas, herramientas básicas para la investigación educativa, 
enfoques de investigación o paradigmas teórico-metodológicos) 
o bien se encuentre integrado a los seminarios de tesis o cursos 
optativos. 

Este eje tiene la finalidad de propiciar en el estudiante una 
serie de capacidades y cualidades para profundizar, comprender y 
explicar los diferentes fenómenos educativos, utilizando de mane-
ra rigurosa los métodos de indagación más pertinentes de acuer-
do con el objeto de estudio, un objeto que, dicho sea de paso, forma 
parte de la propia experiencia y vivencia de quien emprende el 
camino de la investigación.

La pretensión de hacer de la investigación una herra-
mienta fundamental, sea para explicar, comprender o intervenir 
en un ámbito en particular, como el educativo, ha generado que 
institucionalmente se traten de construir rutas diversas para 
acompañar a los estudiantes en este proceso. 

El libro que hoy tienen en sus manos, trata de mostrar, 
a partir de la experiencia directa de docentes y estudiantes, la 
forma en que hacen frente a esta empresa: ¿cómo se enseña a 
investigar?, ¿cuáles son los “retos” que se enfrentan al momento 
de involucrar a los estudiantes en este camino?, ¿cómo es que 
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conducen a la elección de temas para investigar?, ¿qué temas 
focalizan los estudiantes y por qué los eligen?, ¿cómo es que 
estos se enfrentan al mismo hecho de investigar y qué es lo que 
descubren, develan, muestran o reconocen cuando lo hacen?

Sin duda, lo que uno puede aprender a partir de la lectura 
de este texto, es que procurar que un estudiante se adentre al 
terreno de la investigación requiere del docente una gran dosis 
de entendimiento y apertura. 

Hace muchos años, Sánchez Puentes señaló lo siguiente:

el buen asesor de investigación es aquel que en realidad guía, 

que es compañero de ruta, que invita a investigar a su lado, 

o que se acerca a la investigación del asesorado como si fuera 

la propia; que exige, orienta, pide resultados como el maestro 

a su aprendiz en el taller […] se quiere insistir en que la en-

señanza de la investigación en las instituciones de enseñanza 

superior es un largo y laborioso proceso que conviene planear 

adecuadamente, de modo que a cada uno de los niveles corres-

pondan propósitos, contenidos, estrategias y procedimientos 

congruentes. (2003, p. 53).

La tarea de acompañar y al mismo tiempo documentar el proce-
so, el “camino recorrido”,  da pauta para entender esta compleja 
tarea o por lo menos la convierte en nuevo tema de reflexión, 
análisis e investigación. 

En los planes de estudio para las licenciaturas en Edu-
cación Preescolar y Primaria 2012 y 2018, que incluyen a la 
licenciatura en Inclusión Educativa, aparece una competencia 
profesional relacionada con la investigación -esta, junto con las 
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genéricas, constituyen el perfil de egreso de dichos programas 
de estudios-:

•	 “Utiliza recursos de la investigación educativa para en-
riquecer la práctica docente, expresando su interés por 
la ciencia y la propia investigación” (sep, Plan de estu-
dios 2012, s/p).

•	 “Integra recursos de la investigación educativa para en-
riquecer su práctica profesional, expresando su interés 
por el conocimiento, la ciencia y la mejora de la educa-
ción” (sep, Plan de estudios 2018, s/p).

La forma como se expresa esta competencia sugiere pensar que 
la investigación y los recursos que provee o le son propios, sirve 
para enriquecer la práctica profesional o docente. Eso significa 
que la investigación se convierte en una herramienta que habrá 
de ser utilizada por un profesional de la docencia para ampliar su 
conocimiento, para explicar, comprender, interpertar y analizar 
lo que es propio de su profesión, con el fin de mejorar la educa-
ción o, más de forma más precisa, su práctica.

En este sentido, lo que puede apreciarse en los diferentes 
textos que componen esta obra, particularmente, los que se re-
fieren a los docentes formadores, es ese intento por acompañar a 
los estudiantes en la iniciación de la práctica de investigación. Al 
hacerlo, recurren, como muchos lo hemos hecho, a guiar a partir 
de la propia experiencia, enseñan a preguntar al estudiante  con 
relación a lo que viven, experimentan, observan. 

La manera en que describen y analizan el curso de “He-
rramientas Básicas para la Investigación Educativa” es un buen 



referente para reflexionar acerca de lo que se propone curricu-
larmente y lo que un docente realiza para “poner en marcha” o 
“echar a andar” nuevos aprendizajes.

De ahí, que lo relevante no sea lo que propone el curso, 
sino más bien, la manera en que cada uno de los docentes respon-
sables de estos espacios curriculares, hace con el programa, los 
materiales y los medios disponibles. Quien se aproxime a la lectu-
ra minuciosa de la obra, obtendrá, de primera mano, información 
con respecto a lo que aconteció y tendrá la posibilidad de analizar 
el hecho que se describe.

En este sentido, no resulta raro que los temas que abordan 
los estudiantes en sus trabajos estén relacionados con sus propias 
prácticas; en cierto modo, las distintas experiencias -presenciales 
y a distancia generadas por la pandemia de la covid19- ha llevado 
a focalizar los problemas en función de los nuevos contextos y 
escenarios donde se desarrolla la práctica profesional.

Así es “natural” que en los temas objeto de estudio que 
focalizan los estudiantes predomine el tema de la “educación a dis-
tancia en tiempos de pandemia”. De suyo porque se trata de una 
“realidad” que está ahí, frente a nosotros, lista para ser explicada, 
para ser comprendida o vivida.

Eso conduce a pensar desde otro lugar: cómo y desde 
dónde construimos nuestro entendimiento con respecto a lo que 
experimentamos, vivimos, sentimos y observamos. Al igual nos 
lleva a pensar, cómo lo hacen los estudiantes que indagan acerca 
de lo que hacen los “Otros” -o los demás-.

Lozano y Mercado (2009) identificaron que, cuando se tra-
ta de problematizar e investigar la práctica, los docentes y estu-
diantes enfrentamos un dilema básico: por un lado, está la forma 
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como miramos a la práctica en tanto un objeto de observación, 
como algo que está ahí para ser estudiado; por otro, una práctica 
que nos conduce a la intervención.

La práctica como objeto de observación La práctica como objeto de realización

Tiene como fin que el futuro docente re-
conozca la complejidad histórica, social y 
cultural en la que está inserta la práctica 
docente, eso lo lleva a ser sensible a con-
textos, escenarios, formas de interacción, 
modelos, estilos y trayectorias institu-
cionales y personales de los docentes de 
educación básica.

Tiene como fin que el futuro docente 
ponga en juego sus habilidades, destre-
zas y conocimientos adquiridos y perfec-
cionados para la docencia, ello conduce 
a desarrollar una propuesta de trabajo 
situada en contextos y escenarios espe-
cíficos. 

Su función es proveer de información 
empírica con la cual el estudiante pueda 
generar procesos de reflexión y análisis 
de la práctica de los profesores y de las 
instituciones que observa.

Su función es la de proveer de experien-
cias de “primera mano” en las que el es-
tudiante valore lo puesto en juego en la 
acción directa con sus alumnos.

La práctica como objeto de observación, 
reflexión, análisis e interpretación co-
loca al futuro docente como un analista 
“externo” y “distanciado” de lo que acon-
tece en la institución, en el aula y en la 
práctica del docente que se observa. Es-
tar fuera o no implicado del todo, da la 
posibilidad de hacer críticas, reflexiones 
y análisis más agudos con respecto a la 
práctica docente.

La práctica como objeto de realización, 
de puesta en acto y de desarrollo coloca 
al futuro docente como protagonista di-
recto, involucrado e inmerso dentro de la 
propia práctica.

Tomado de Lozano y Mercado, 2009, p. 58.

 
Investigar la práctica o la propia práctica, para ser más precisos, 
no resulta nada sencillo. Muchos de los que hemos intentado 
hacerlo, caímos en la tentación de resolver los “problemas” que 
observamos o vivimos de forma inmediata. Es como una res-
puesta inmediata que generamos como profesores para resolver 
“problemas de la práctica”. Por esa razón, enseñar o aprender a 



18

“distanciarse” de la propia experiencia, resulta harto complica-
do. Aún así, las estudiantes que escriben en este texto procuran 
hacerlo. Describen, se apegan a los datos que recaban, los tra-
ducen en información cuantificable, aunque también se impli-
can, recuperan datos “blandos” a través de entrevistas, utilizan 
categorías teóricas y con ellas construyen textos explicativos y 
descriptivos sumamente interesantes por el procedimiento que 
siguieron, más que por sus resultados.

 Es ahí donde se encuentra el valor de la obra en su con-
junto, quienes la escriben, docentes y estudiantes, nos muestran 
que es posible exponer de manera sistemática la forma como 
se aproximan a la comprensión y explicación de la realidad que 
viven; lo hacen echando mano de lo que un curso aporta; aunque 
pienso, más bien, que es la articulación y suma de aprendizajes 
diversos que se han adquirido y ahora son encauzados en un es-
pacio curricular y en una tarea específica: iniciarse en el ámbito 
de la investigación. 

Varios pueden ser los aprendizajes que puede obtener 
una persona después de leer una obra; en el caso particular, este 
texto ha propiciado nuevas reflexiones en mi persona, las enun-
cio, sabiendo que son propias y que cuando lean el texto cada 
quien construirá las suyas:

•	 Convertir a la investigación en una herramienta para 
solidificar la formación conduce a pensar en la posición 
epistémica que asume el estudiante -frente a la realidad 
que pretende conocer, intervenir o vivir- con respecto 
al objeto de estudio. La pretensión en el campo del sa-
ber va de la mano del qué, cómo, desde dónde se indaga.
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•	 En la medida en que el sujeto que investiga y aborda un 
objeto de estudio, usa lo que inicialmente se ha produ-
cido en el campo de estudio, se enfrenta con un campo 
del saber conformado a partir de posicionamientos teóri-
cos, metodológicos, disciplinares y contextuales que dan 
pautas, se convierten en un referente y ofrecen insumos 
que permiten la producción de un nuevo tipo de saber.

•	 El desarrollo de capacidades para procesar información, 
para clasificarla, para analizarla, para comprenderla es, en 
su sentido más primigenio, una metahabilidad o un apren-
dizaje de orden superior que ayuda a robustecer las capa-
cidades para la formación en el ámbito de la investigación.

Finalmente, he de reconocer que cada acercamiento a la práctica 
nos da la oportunidad de aprender, contrastar, ratificar y evaluar 
lo que sabemos, con lo que percibimos y vivimos en los diferen-
tes espacios en donde nos insertamos. 

Al ponernos en contacto con las escuelas, nos adentra-
mos a lo que Shultz y posteriormente Luckmann (2001), deno-
minaron estructuras del mundo de vida, es decir, lo inmediato, 
lo que nos es más próximo, lo que nos une y quizá intersubjeti-
vamente. Este mundo de vida nos permite aprender el conjunto 
de normas, valores, creencias, saberes, conocimientos, rituales en 
y a partir de los cuales construimos explicaciones acerca de las 
cosas que nos rodean y de nosotros mismos. 

Así que podríamos considerar un valor agregado en esta 
obra. Sus autores nos brindan la oportunidad de reflexionar 
acerca de lo que viven e indagan para sí y lo dejan como un tes-
timonio que puede servir para contrastar lo que los demás, cer-
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canos o lejanos de estos contextos, hacemos con la investigación 
y con nuestras propias experiencias. 
  

Eduardo Mercado Cruz
Enero de 2022
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INTRODUCCIÓN

Este libro representa un encuentro de saberes, trayectorias y gusto 
por la investigación desde diferentes miradas. Nace de un interés 
genuino por habilidades inherentes del ser humano como la ob-
servación, la curiosidad, el deseo de aprender, la formulación de 
preguntas, la búsqueda de explicaciones y construcción de com-
prensiones cada vez más amplias de lo que somos como personas. 
Y justo esta idea humanizadora es la que detona esta obra que se 
enmarca en una institución formadora de docentes.

Agradecemos a las doctoras colegas que se unieron con en-
tusiasmo a esta idea y a las estudiantes que con tanta prontitud 
atendieron nuestro llamado. Al respecto cabe señalar que el perfil 
de estas docentes les permite tener una mirada amplia en la tarea de 
investigar, su formación a nivel doctorado y la pertenencia de tres 
de ellas al Sistema Nacional de Investigadores hablan de la calidad 
que actualmente buscan las escuelas normales del país en sus do-
centes. Es así como reunimos siete capítulos con distintos formatos 
que hemos dividido en dos partes:a primera, conformada por tres 
ensayos que sistematizan experiencias desde la mirada de docentes 
de las licenciaturas en Educación Primaria, Especial y Preescolar y 
su experiencia en la formación de docentes bajo un vínculo estrecho 
con el desarrollo de las habilidades investigativas, no como conteni-
do a enseñar, sino como una habilidad para aprender a lo largo de la 
vida profesional y personal. 

En la segunda parte se han ubicado las aportaciones de las 
estudiantes que nos muestran formas distintas de acercarse a la 
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investigación, lo que nos permite distinguir ciertas variantes con 
las que han sido formadas en materia investigativa y que es posible 
reconocer desde los planes de estudio así encontramos el ensayo, el 
estudio de caso y la propuesta didáctica. El primer trabajo y el últi-
mo de esta segunda sección pertenecen a estudiantes del último año 
de la Licenciatura en Educación Especial, Plan 2004 y cuyo trabajo 
formó parte de la construcción de su documento recepcional. Estos 
dos capítulos reflejan los ajustes realizados en su desarrollo y que 
promovieron las habilidades para transitar de un tema de interés a 
un objeto de estudio, así como algunos principios de la metodología 
investigación acción a leerse en el quinto capítulo. Posteriormente, 
se presentan en el intermedio dos capítulos elaborados por alumnas 
de tercer año de la Licenciatura en Educación Preescolar, quienes 
cursaron el Plan 2018,  y son producto del curso Habilidades bá-
sicas para la investigación educativa, donde se aprecian de manera 
más explícita y sistemática elementos teórico-metodológicos de la 
investigación desarrollados en el curso mencionado.

La Benemérita Escuela Normal Veracruzana “Enrique C. 
Rébsamen” como institución pública de nivel superior, navega con 
planes de estudio diversos. En la lectura de esta obra esperamos 
se encuentren no solo con experiencias de colegas y estudiantes, 
sino con inquietudes, alcances y limitaciones que visualizamos en la 
formación inicial docente vinculada a las habilidades investigativas. 
Hoy la colección Ediciones Normalismo Extraordinario nos brinda 
la oportunidad de plasmarlas, para no quedar solo en la anécdota 
de este preciso salto que los planes de estudio presentan en materia 
investigativa.

Berenice Morales González y Laura Oliva Zárate



Parte I

La mirada de las docentes desde las licenciaturas en 
Educación primaria, especial y preescolar

ENSAYO
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Capítulo I

INVESTIGACIONES REALIZADAS POR ESTUDIANTES 
NORMALISTAS ANTES Y DURANTE 

LA PANDEMIA POR LA covid-19

Laura Oliva Zárate
Docente de la Licenciatura en Educación Primaria

INTRODUCCIÓN

A nivel superior, en las licenciaturas universitarias afines a la edu-
cación, la inclusión de asignaturas perfiladas a la investigación jun-
to con la posibilidad de elaborar una tesis con fines de titulación se 
viene presentando desde hace varias décadas, caso diferente para 
los planes de estudio de las icenciaturas en Educación Normal en 
nuestro país donde si bien Muñoz (2012) nos dice que en

los primeros planes de estudio de la carrera de profesor se en-

cuentran algunas asignaturas vinculadas con los procesos de in-

vestigación, se puede sustentar que a partir de la elevación de la 

carrera al nivel de licenciatura la investigación educativa ocupó 

un lugar central en la formación de docentes al contemplarse 

dentro del perfil de egreso y de los planes y programas de estu-

dio por lo que en la reforma 2012, podemos decir que forma parte 

de las competencias a desarrollar en los normalistas gracias al 

nuevo contexto social, cultural, económico y político. (p. 62).
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Específicamente, es en los planes de estudio 2012 de las Licencia-
turas en Educación Primaria y en Educación Preescolar que se 
visualiza el quehacer de la investigación educativa en uno de sus 
cursos de la malla curricular junto con las competencias espera-
das en este ámbito (sep, 2012).

Al respecto, Aguirre (2016) nos dice que las competen-
cias en investigación representan un saber transversal que debe 
desarrollarse y apropiarse de manera definitiva en las diferen-
tes etapas de la Educación Superior. Estas competencias están 
dadas básicamente en los aspectos de dominio metodológico, 
recolección de información, manejo de normas de escritura de 
documentos y herramientas tecnológicas.

Con la llegada del plan de estudios 2018 a las licenciatu-
ras de Educación Primaria y Educación Preescolar, quedó claro 
que la investigación educativa continúa siendo un pilar impor-
tante en la formación del futuro docente, ya que como objeto 
de estudio, de conocimiento o intervención, la práctica docente 
requiere del uso riguroso de herramientas para sistematizar y 
organizar distintos tipos de información que permitan construir 
explicaciones más profundas de los problemas educativos que se 
presentan en el ámbito escolar. Tal es el caso de la permanencia 
del curso Herramientas básicas para la investigación educativa 
que dentro de la malla curricular se hace presente. De este modo, 
el desarrollo de competencias para la investigación, sugiere una 
actuación deliberada de la persona que investiga. La necesidad 
de explicar y comprender conduce a focalizar y delimitar obje-
tos de estudio, sea para explorar, describir, interpretar, analizar, 
comparar, contrastar o intervenir (sep, 2018).
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Respecto a la investigación en educación, Abero, Berardi, 
Capocasale, García y Rojas (2015) consideran que su objetivo es 
conocer para transformar o mejorar la práctica educativa, su inte-
rés es docente e institucional. Su objeto es la práctica educativa (el 
educar) y por tanto, la investigación debe estar vinculada a esta. 
Supone una mirada desde dentro, o sea que implica la aprehensión 
desde la experiencia. Y junto con la sistematización, es sin duda 
una característica esencial en la investigación educativa  conlleva 
a un esfuerzo analítico, el cual implica mirar la práctica con una 
cierta distancia, reflexionar y plantearse preguntas en torno a ella, 
no considerando obvias las actividades cotidianas. Es distinguir a 
nivel teórico lo que en la práctica se da sin distinciones dentro 
de un todo, es buscar las relaciones que hay en lo que hacemos 
y que, según Sánchez (como se citó en Kísnerman y Mustieles,  
1997) “constituye el desafío de crear nuevas propuestas” (p.15).

En el campo de la educación, la investigación ha llegado 
a ser fundamental porque ha dado lugar a una disciplina acadé-
mica con un sustento epistemológico, con una metodología, ob-
jetivos de investigación específicos pero con distintos enfoques, 
surgiendo así distintas concepciones y significados de lo que es 
investigar. 

El estudiante, para poder incidir en la transformación de 
su práctica docente, deberá considerar seis dimensiones que, de 
acuerdo a Fierro, Fortoul y Rosas (2000), servirán de base para 
su análisis: personal, interpersonal, social, institucional, didácti-
ca y valoral.  Y desde esta perspectiva resulta de interés conocer 
el campo de acción donde los estudiantes se interesan en hacer 
investigación, es decir, qué temas inquietan o preocupan al estu-
diantado para tomar la decisión de llevar a cabo la experiencia 
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como investigador educativo, acaso el plan de estudios los deter-
mina, o quizá los problemas actuales que vive nuestra sociedad 
son lo que les impacta y desean transformar. 

Por ello, es que este trabajo pretende compartir el interés 
por dar a conocer los problemas que abordan las tres primeras 
generaciones del plan de estudios 2012 y la primera generación 
del plan 2018, ambas de la Licenciatura en Educación Primaria 
a fin de reconocer las temáticas bajo las cuales plantean proble-
mas; son dos planes de estudio diferentes, pero lo más relevante 
en este caso, son dos momentos completamente distintos en los 
que se desarrollaron y presentaron los resultados de las investi-
gaciones generadas durante el curso Herramientas básicas para 
la investigación educativa (hbie) y presentadas bajo el formato 
de Foro académico, los tres primeros foros fueron en enero de 
2016, 2017 y 2018, antes de la aparición de la pandemia, y el 
último en febrero de 2021, durante la pandemia por la covid-19.

La exposición de los temas presentados en sus trabajos 
de investigación es ilustrativa e invita a la reflexión, entre otros, 
en cómo podría influir en los jóvenes la presencia de la pande-
mia en la elección de los temas para sus investigaciones, como 
un área de oportunidad para explicar y reinventar la educación 
básica desde un enfoque innovador, humanista e integrador.

La investigación educativa antes y durante la 
pandemia

La investigación en el ámbito educativo es, sin duda, un campo 
amplio en el que los estudiantes durante su formación van ad-
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quiriendo distintas herramientas desde que inician sus cursos de 
licenciatura, ya sea planteándose preguntas, problematizando su 
práctica, reflexionando sobre lo observado, escribiendo diarios 
de campo, etc. Y es que los distintos cursos que se ofertan dentro 
de la malla curricular abonan a sus competencias investigativas 
que, llegado el momento, permiten a los estudiantes identificar 
áreas de oportunidad para mejorar su práctica. 

En un estudio realizado por Castro, Oliva y Lagunes 
(2016), respecto a las temáticas a las que regularmente se enfoca 
el estudiantado en sus proyectos de investigación del curso hbie, 
encuentran que se relacionan con conductaestilos y ambientes de  
aprendizaje, gestión educativa, educación inclusiva, procesos  
de enseñanza aprendizaje en un campo formativo, instrumentos de 
evaluación, liderazgo y solución de conflictos, optimización  
de material didáctico, estudios de género, rendimiento académi-
co, tareas escolares y práctica docente.

Ahora bien, después de cinco años de los hallazgos re-
portados por los autores antes mencionados, cuáles podrían ser 
los tópicos actuales de estudio, considerando que los estudiantes 
se encuentran en el marco de una realidad distinta por la co-
vid-19 y que podría impactar en un momento dado en la manera 
de plantearse un problema de interés al momento de investigar. 
Sin duda, habría que empezar por señalar que son tres las áreas 
que más están siendo afectadas durante la pandemia (González, 
2020):

en primer lugar la salud, ya se cuentan por miles las defuncio-

nes y por millones los contagios en todo el planeta; en segun-

do lugar está la economía, donde el daño no ha sido menor: 
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pérdidas de millones de puestos de trabajo, cierre temporal o 

definitivo de empresas de todos los tamaños y giros, endeu-

damiento, etc. El tercer lugar lo tiene el sector educativo con 

la afectación de estudiantes de todos los niveles educativos (p. 

161).

La crisis que ha provocado la pandemia por la covid-19 se ha 
extendido a las instituciones educativas de todos los países; 
como medida sanitaria preventiva se ha establecido el aisla-
miento social, por lo que los programas educativos presencia-
les han sido sustituidos por distintas estrategias de educación 
a distancia. Algunos expertos están analizando este fenóme-
no educativo como una pedagogía de emergencia, cuya prin-
cipal función es asegurar la continuidad de los programas 
hasta el fin de la contingencia sanitaria; otros estudiosos 
consideran que esta experiencia socioeducativa debe brindar 
las claves para la transición hacia nuevos modelos educativos. 
Especialmente, para las universidades esta debe ser la opor-
tunidad de ensayar nuevas modalidades de enseñanza-apren-
dizaje (unesco-International Institute for Higher Education 
in Latin America and the Caribbean [iesalc], 2020).

El uso de plataformas tecnológico educativas, como 
respuesta al aislamiento sanitario por la covid-19, ha crea-
do oportunidades para la innovación de estrategias enseñan-
za-aprendizaje que pueden convertirse en recursos educati-
vos en el montaje de programas mixtos (presencial y virtual) 
(unesco-International Institute for Higher Education in La-
tin America and the Caribbean, 2020). Así, la sustitución del 
aula convencional por una virtual ha conducido a situaciones 
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experimentales (Dussel, Ferrante y Pulfer, 2020; Ordorika, 
2020; Williamson, Eynon y Potter, 2020; Zimmerman, 2020).

En esta pedagogía de emergencia se ha incrementado el 
uso de tecnología, aunque en la mayoría de los programas se 
están repitiendo las prácticas docentes de la clase-conferencia, 
ahora en modalidad virtual. Alternativamente, algunos docen-
tes están aprovechando la oportunidad para ensayar nuevas 
modalidades de enseñanza-aprendizaje que les permita imple-
mentar estrategias efectivas bajo estas nuevas circunstancias. 
Al respecto, en el informe covid-19 cepal-unesco (2020) en el 
apartado de educación menciona que:

Sin duda, el personal educativo en su conjunto han sido ac-

tores fundamentales en la respuesta a la pandemia de la co-

vid-19 y respondieron a una serie de demandas emergentes 

de diverso orden durante la crisis. La mayoría del magisterio 

tuvo que replanificar y adaptar los procesos educativos, lo 

que incluye ajustes de metodología, reorganización curricu-

lar, diseño de materiales y diversificación de los medios, for-

matos y plataformas de trabajo, entre otros aspectos (p.10). 

Lo antes dicho, quienes estamos frente a grupo lo sabemos 
bien, no importa el nivel educativo que se atienda, el reto ha 
sido enorme, independientemente de las habilidades tecnoló-
gicas que cada quien poseía. El informe antes citado precisa-
mente lo puntualiza (covid-19 cepal-unesco, 2020): 

La necesidad de ajuste a las condiciones de la educación a dis-

tancia se ha traducido, asimismo, en un conjunto de responsabi-
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lidades y exigencias que aumentan significativamente el tiempo 

de trabajo que las y los docentes requieren para preparar las 

clases, asegurar conexiones adecuadas y hacer seguimiento a 

sus estudiantes en formatos diversos[…] Además, las nuevas 

condiciones requirieron que los profesores utilicen plataformas 

y metodologías virtuales con las que no necesariamente se en-

contraban familiarizados (p.10).

De acuerdo con una encuesta realizada en México por Mancera, 
Serna y Barrios (2020), las estrategias de trabajo a distancia in-
cluyen las tareas de llenado de libros o guías de estudio, la solici-
tud de trabajos, la realización de videos explicativos de los con-
tenidos, el trabajo en páginas web específicas y la realización de 
clases virtuales. Adicionalmente, las oportunidades de continuar 
las labores de enseñanza a distancia son muy desiguales entre 
las diferentes zonas territoriales y sectores sociales en cada país. 
En dicha investigación a docentes de niveles preescolar, prima-
ria y secundaria de las 32 entidades federativas, revela que, en 
promedio, el  85% del profesorado cuestionado está llevando a 
cabo procesos de educación a distancia. Sin embargo, en la re-
gión más pobre del país, solo el 64% de docentes se encontraban 
trabajando a distancia. La misma encuesta muestra diferencias 
significativas entre las escuelas públicas y las  privadas. El tiem-
po dedicado a la educación a distancia varía considerablemente 
entre docentes de centros educativos privados, donde el 24% de 
la planta docente dedica siete horas o más al día,  y aquellos de 
centros públicos, donde el 64% dedica dos horas o menos.

Así como los ejemplos antes citados, en general, se ob-
serva una gran incidencia de estudios sobre el impacto de la 
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pandemia por la covid-19, cuya divulgación nos muestra el alto 
interés de los investigadores por estudiar el fenómeno desde dis-
tintas miradas. Por citar un ejemplo, en el Congreso Academia 
Journals, dedicado a la Investigación en la Educación Superior 
celebrado en octubre 2020 en Hidalgo, fueron presentadas 31 
ponencias sobre la pandemia que representan aproximadamente 
10% del total, predominando el campo educativo, lo que nos ha-
bla de la rapidez con la que se desarrollaron investigaciones en 
tan pocos meses a partir del confinamiento, ya que sin duda es 
un fenómeno que requiere ser estudiado.

Lo expuesto anteriormente, resulta una breve muestra 
de las infinitas posibilidades que brinda el campo de acción de la 
investigación educativa ante esta nueva realidad, lo que invita a 
replantearse una mirada hacia el futuro y, por tanto, a la inves-
tigación. 

El curso herramientas básicas para la
investigación educativa

En la Benemérita Escuela Normal Veracruzana “Enrique C. 
Rébsamen” (benv), actualmente se imparten dos planes de es-
tudio para la Licenciatura en Educación Primaria: el plan 2012 
en primer, segundo y cuarto año, y  año con el  2018, esta ge-
neración por disposición de la autoridad educativa. Dentro de 
la malla curricular de los Planes de estudio 2012 y 2018 de la 
Licenciatura en Educación Primaria, se presenta el curso He-
rramientas básicas para la investigación educativa (hbie) dentro 
del 5° semestre, uno de los pocos cursos que se repiten en ambos 
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planes. El programa del curso hbie del Plan 2012 (dgespe, 2012) 
tiene como propósito:

Fomentar en el docente en formación el razonamiento reflexi-

vo, sistemático, planificado y  riguroso que le permita sustentar 

su práctica educativa, basada tanto en los avances de la inves-

tigación como en el uso de metodologías e instrumentos nece-

sarios para realizar intervenciones que coadyuven a mejorar el 

potencial de los estudiantes de educación primaria. (p. 2).

Mientras que el curso hbie del Plan 2018 (dgespe, 2018) tiene 
como finalidad:

que el estudiante se apropie y realice un uso adecuado de las 

herramientas teóricas, metodológicas y técnicas de la investi-

gación educativa para incrementar su capacidad de indagación, 

razonamiento reflexivo, analítico y sistemático que lo conduzca 

a tratar diferentes temas y problemas educativos con rigor cien-

tífico. Coadyuva en la mejora de la práctica educativa a partir de 

los avances de la ciencia. (p. 5).

Ambos planes, en realidad, coinciden en sus propósitos, haciendo 
énfasis en la sistematización y el uso de herramientas metodoló-
gicas, técnicas e instrumentos que mejoren la práctica educativa 
y coinciden en la evidencia de aprendizaje final propuesto para 
este curso (dgespe, 2018): 

El informe de investigación que se enfoca en exponer los ha-

llazgos que, de acuerdo con el tema objeto de estudio, develaron 
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los estudiantes. Este informe será entregado en formato digital 

o físico y se presentará en un foro que, se sugiere, organicen los 

estudiantes con la asesoría del docente del curso. (p.13).

Y es precisamente, mediante el foroque la academia del curso 
hbie acuerda como producto de fin del curso, la presentación de 
una ponencia que evidencia la investigación realizada en equi-
pos por parte de los tres grupos (A, B y C). Alrededor de 15 
trabajos son agrupados en temáticas y los estudiantes tienen 
de 10 a 15 minutos para presentar sus trabajos que incluyen: 
Planteamiento del problema, Justificación, Objetivos, Método, 
Participantes, Tipo de muestreo, Técnica e Instrumento, Aná-
lisis de Datos y Resultados. Al término de cada línea temática 
en la que se agrupan, hay espacio para preguntas y comenta-
rios por parte de los compañeros y del público, compuesto por 
docentes de la licenciatura y autoridades escolares principal-
mente. En este espacio ponen a prueba distintas competencias 
que han ido adquiriendo durante su formación por lo que re-
sulta ser un evento de gran relevancia.

A continuación, se presentan algunas de las investigacio-
nes presentadas en el formato de Foro de los grupos de la Licen-
ciatura en Educación Primaria de  generaciones que cursaron el 
plan 2012 (2012-2016; 2013-2017 y 2014-2018) y la primera del 
plan de estudios 2018 que actualmente cursa en la Benemérita 
Escuela Normal Veracruzana (2018-2022). En promedio, 70 es-
tudiantes conforman cada generación que abarca  grupos (A, B 
y C) del semestre, en los cuales predomina el sexo femenino y, en 
promedio, tienen 22 años.
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Es preciso hacer hincapié que en las generaciones del 
plan de estudios 2012, el curso de hbie fue impartido de ma-
nera presencial como ha sido lo habitual, mientras que los es-
tudiantes de la generación actual del plan de estudios 2018, 
de manera extraordinaria por cuestiones de la nueva realidad 
que vivimos de confinamiento por la pandemia han tomado el 
curso en línea. 

Los temas que a continuación se enumeran han sido to-
mados de los programas de los tres Foros donde se presentaron 
los trabajos de investigación, intitulados “El Quehacer del Estu-
diante Normalista en la Investigación Educativa” (del  de estu-
dios 2012), y del Foro “La Investigación Educativa en tiempos 
de pandemia” ( 2018). En ellos podemos observar la diversidad 
de temas, así como ciertas diferencias entre  (ver Tabla 1).

Tabla 1. Temáticas abordadas en los foros de la benv antes y durante la pandemia

1° Foro “La Investigación Educativa en 
tiempos de pandemia”

1°, 2° y 3° Foro “El Quehacer del 
Estudiante Normalista en la Investiga-

ción Educativa”

Área Temática: Práctica educativa

Estrategias didácticas implementadas 
por docentes durante la pandemia en la 
escuela primaria “Ricardo Flores Ma-
gón”. 
Los experimentos de la asignatura de 
Ciencias Naturales en el desarrollo de las 
habilidades científicas de los alumnos de 
educación primaria. 

Factores asociados al ausentismo escolar 
en alumnos de cuarto y quinto grado en 
dos escuelas de educación primaria.
Factores que influyen en el rendimiento 
académico de los alumnos de tercero a 
sexto grado en la escuela primaria “16 
de Septiembre”.
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La práctica reflexiva para la identifica-
ción de incidentes críticos dentro del 
aula de segundo grado de educación 
primaria durante la pandemia por la CO-
VID-19 en el ciclo escolar 2020-2021 en 
Xalapa, Veracruz. 
La memorización como estrategia de en-
señanza en la asignatura de historia.
Educación socioemocional en primer año 
de primaria en el marco de la COVID-19. 

Actitudes del docente ante alumnos de 
3er grado con discapacidad intelectual 
de la escuela primaria “Américas”.
Relación entre la importancia de la his-
toria y su aprendizaje: Una visión del 
alumnado de sexto grado.
Preferencia del alumnado de tercer año 
de educación primaria con relación al 
cuadernillo de pensamientos y sus hábi-
tos en la lectoescritura. 
Comprensión lectora en estudiantes de 
quinto grado.
La educación artística como promotor de 
la participación dentro del aula.
La importancia de las relaciones interper-
sonales en los alumnos de primaria
Innovando y Aprendiendo con las TIC en 
la Escuela Primaria.
Acciones para promover la inclusión den-
tro del aula regular en alumnos que pre-
sentan BAP.
La práctica de valores: respeto y honesti-
dad en la convivencia escolar de alumnos 
de 5° grado de la escuela primaria “Pro-
greso”.
El uso de la biblioteca de aula en la alfabe-
tización inicial del alumnado de educación 
primaria.
Detección de estrategias que implemen-
tan los docentes para favorecer el trabajo 
colaborativo.
Los cantos: una alternativa para favorecer 
la participación educativa.
Concepciones docentes respecto a la vio-
lencia hacia el alumno en el aula.

Área Temática: Enseñanza de las Matemáticas 

Estrategias didácticas para la enseñanza 
de las matemáticas que favorecen la aten-
ción del estudiantado de segundo grado 
en la educación primaria. 
La memorización como estrategia didác-
tica en tiempos de pandemia en la ense-
ñanza de las tablas de multiplicar. 

La motivación y el material didáctico en 
el aprendizaje de las matemáticas en ni-
ños de 4º, 5º y 6º de la Escuela Primaria 
“Lázaro Cárdenas del Río”.
La importancia de la motivación en la 
clase de Matemáticas.
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El trabajo a distancia en el aprendizaje 
de la noción de fracción en estudiantes 
de 3er grado de primaria en Xalapa, Ver. 
Herramientas digitales que favorecen la 
práctica del profesorado de sexto grado 
de educación primaria en la asignatura 
de matemáticas durante el confinamien-
to social de la covid-19.

El uso de material didáctico en el apren-
dizaje de las matemáticas desde la pers-
pectiva del profesorado de sexto grado.
La importancia de la motivación en la 
clase de Matemáticas. 
Concepción y aplicación del valor posi-
cional en docentes y alumnos de la escue-
la primaria “Adolfo Ruiz Cortines”.
El uso de material didáctico manipulable 
en la comprensión de la adición y sus-
tracción en 2° grado de primaria

Área Temática: Formación docente

Las prácticas educativas de estudiantes 
normalistas. 
Tiempo de observación óptimo para los 
estudiantes normalistas antes de la prác-
tica. 
Análisis de la aplicación de instrumentos 
de evaluación en las prácticas de inter-
vención docente en estudiantes norma-
listas. 
Aspectos formativos que se favorecen 
en los ambientes mediados por el uso de 
herramientas tecnológicas educativas en 
tiempos de pandemia. 
Reducción presupuestal al Programa Es-
cuelas de Tiempo Completo en Xalapa, 
Veracruz.
Estilos de enseñanza en la práctica edu-
cativa de los maestros de la Benemérita 
Escuela Normal Veracruzana “Enrique 
C. Rébsamen”.

Área temática: Familia y escuela

Colaboración de los padres de familia en 
el cumplimiento de las tareas escolares 
de sus hijos.
El contexto familiar en la comprensión 
lectora de textos narrativos en alumnos 
de cuarto grado de la escuela primaria 
“Adolfo Ruiz Cortines”.

Fuente: Elaboración propia con información de basada en los programas de los Foros 
de Investigación. 
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A partir de la lectura de la tabla anterior, es evidente que 
los estudiantes dejan en claro que la práctica educativa den-
tro del salón de clases es su principal objeto de estudio, no 
solo para su ejercicio docente, sino especialmente cuando de 
investigar se trata. Como futuros educadores, el poder iden-
tificar problemas en el día a día para poder llevar a cabo su 
atención, con el único propósito de mejorar su labor, es una 
tarea que al parecer han comprendido. 

Así también, ellos muestran que dos de los temas que 
más abordan y que insisten en analizar son lectoescritura y 
matemáticas. Cada año, en el foro siempre hay equipos de los 
tres grupos que trabajan dichas temáticas, se nota que esas 
asignaturas aún continúan siendo áreas de oportunidad, ya 
sea estudiadas desde el aprendizaje o desde su enseñanza, la 
mirada sigue apuntando a ambos actores cuando de plantear 
el problema se refiere.

Resaltan dos temáticas que no han sido abordadas por 
parte de alguno de estos foros: la Formación docente, y la 
Familia y escuela. En el caso del segundo tema, la generación 
del plan 2018 no ha presentado algún estudio al respecto, 
mientras que ninguna de las generaciones del plan 2012 ha 
trabajado asuntos relativos a la Formación docente. 

Esto podría llevar a considerar como posible causante 
a la realidad enfrentada por quienes no han estado en contac-
to directo con las familias, ya que su práctica educativa les ha 
privado, durante tres semestres, de estar presentes en el am-
biente escolar, de convivir con los distintos actores a cambio 
de tiempos reducidos de observación tanto del docente como 
de algunos alumnos y solo a través de cámaras de un celular 
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o de una computadora desde su casa, viviendo una realidad 
alterna a cualquier otra generación, que en condiciones or-
dinarias hubiera acudido a observar y practicar durante una 
jornada dentro de una escuela. Por ello, es preciso reflexionar 
sobre la necesidad de ampliar el panorama en la solución de 
problemas, no solo enfocándonos al aula y sus actores, sino 
ampliar esa perspectiva para comprender mejor el fenómeno.

Por otra parte, esta generación de la que antes habla-
mos, ha abierto su campo investigativo al incluir temas sobre 
Formación docente, situación que en foros anteriores no se 
había presentado. Es posible que la mirada de este estudiante 
normalista ante sus nuevas circunstancias le haga voltear y 
observar otras posibles temáticas de igual relevancia, ya que 
son precisamente los problemas que surgen en el día a día lo 
que permite que la investigación amplíe sus posibilidades.

Y, desde luego, el concepto de pandemia se ve permea-
do en varios de los títulos de las temáticas, imposible no con-
siderar esta condición por parte del estudiantado. Se echa de 
menos el uso frecuente sobre tecnologías, ya que por lo regu-
lar es una palabra asociada a la pandemia cuando se habla del 
fenómeno educativo.

CONCLUSIONES

Ser docente de un curso sobre investigación educativa dirigido 
a estudiantes normalistas brinda la oportunidad de apreciar 
con cercanía sus preocupaciones respecto a su quehacer como 
futuros docentes. Al ser investigadores pueden hablar sobre 
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un tema que llama su atención o que les inquieta, sin conocer 
necesariamente lo que es plantear un problema o justificarlo. 
Es tarea del docente orientarlos y motivarlos a recorrer esta 
aventura llamada investigación, facilitarles herramientas que 
les permitan delimitar y desarrollar su estudio para así des-
cubrir la importancia y utilidad de lo que significa investigar. 

Regularmente, los estudiantes de quinto semestre nun-
ca antes han conformado una investigación, por lo que todo lo 
que se revisa en el programa del curso es nuevo para ellos, de 
ahí que la persona que imparte este curso debe necesariamen-
te tener la experiencia como profesor investigador, ya que el 
alto nivel del programa exige contar con ella. Particularmente, 
respecto a este punto, la Licenciatura en Educación Primaria 
de la benv ha sido atinada en la elección de sus docentes, por lo 
que seguros estamos que el perfil del docente para este curso 
se ha cumplido.

Por otro lado, la experiencia que el curso de hbie brinda 
a nuestros estudiantes al presentar sus hallazgos de investi-
gación en el formato de evento académico como lo es el Foro, 
los prepara a futuro para un evento que al final de su forma-
ción habrán de vivir: el examen profesional. De ahí que dicho 
acontecimiento se realice con formalidad y en presencia de la 
comunidad normalista, a fin de otorgarle el valor que mere-
ce. Al respecto, es importante mencionar que el último Foro 
presentado en el mes de febrero del 2021, a diferencia de los 
anteriores, fue efectuado de manera virtual, contando con la 
presencia de los estudiantes, maestros de la licenciatura, au-
toridades de la escuela, así como docentes invitados de otras 
escuelas normales del país. 
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Se ha descrito parte de la experiencia que tanto a do-
centes como a estudiantes nos ha tocado vivir en estos tiem-
pos, donde seguimos confinados después de un año, sin tener 
clases presenciales debido a la pandemia por la covid-19. Este 
texto también permite recuperar otra mirada, ya que el estu-
diante, a través de cierta observación participante, continúa 
registrando su práctica docente día a día y produce investiga-
ción educativa al sistematizar ese “hecho educativo” a través 
del método científico, lo cual ha sido posible comprobar en el 
presente trabajo. Los jóvenes normalistas logran la detección 
de los problemas que pueden o no influir en la práctica educa-
tiva y que les servirán como futuros docentes para la toma de 
decisiones y atender así situaciones educativas que, en su mo-
mento, pueden presentarse en el contexto escolar.

En la benv se enseña a investigar a los estudiantes den-
tro del aula, en la biblioteca, a distancia o en la escuela de prác-
tica. Las habilidades se desarrollan a través de un proyecto de 
investigación que no solo se escribe, sino que también se lleva a 
cabo. Aprender haciendo es fundamental para adquirir, o bien, 
acrecentar las habilidades investigativas que encuentran en 
este espacio la posibilidad de ponerse en práctica. 

El docente enseña a problematizar, reflexionar, bajo 
qué pasos, aplicando qué procedimientos, cómo hacerlo y por 
qué hacerlo en un momento específico. El profesor orienta al 
estudiante a que conozca los pasos de la investigación, a dar 
coherencia conceptual y a verificar la consistencia práctica al 
proceso; le recomienda registrar cada paso y utilizar un len-
guaje científico, determinado por reglas de sintaxis y semán-
tica. La investigación es un proceso libre y creativo, es un tra-
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bajo personal, original y deriva de la necesidad por explicar 
un fenómeno que no entendemos y en el cual deseamos actuar 
(Sánchez, 2010).

Posterior a un proyecto de investigación elaborado den-
tro de un curso en el quinto semestre, continúa en el sexto 
semestre el inicio de la elaboración de su documento de ti-
tulación, donde serán mostradas las habilidades adquiridas. 
En su libro Enseñar a investigar, Sánchez (2010) expone que 
el estudiante debe saber problematizar, justificar los motivos 
que orientan a abordar un objeto de estudio, describir el tipo 
de investigación que llevará a cabo, definir objetivos, hacer un 
planteamiento teórico, diseñar una propuesta metodológica, 
efectuar el trabajo de campo, analizar los datos, ver los niveles 
de análisis, presentar resultados, consultar bibliografía y ane-
xar evidencias de la investigación, entre otras tareas.

Las habilidades investigativas no son el resultado de 
uno o dos cursos de metodología, requieren de una prepara-
ción más prolongada y de un compromiso del investigador en 
formación. Este aprendizaje no termina con la entrega de un 
trabajo final para obtener una calificación o cubrir los créditos 
de una estructura curricular. Requiere cuidado y compromiso; 
es una labor que demanda dedicación, tiempo y constancia. Al 
respecto, estamos de acuerdo con Piña (1988), quien afirma 
“Provoca vivir apasionadamente para una causa, porque se tra-
ta de una actividad intelectual que demanda permanencia. Im-
plica observar, escuchar, preguntar, relacionar acontecimien-
tos, unir indicios” (p. 54).

Se identifican desafíos prioritarios en estos momentos, a 
la hora de implementar medidas para proyectar la continuidad 
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y la inclusión educativa mientras dure la suspensión de clases 
presenciales y durante los procesos de reapertura de los cen-
tros escolares. Problemas que están directamente relacionados 
con la educación, como la equidad e inclusión, diversidad se-
xual y de género, calidad y pertinencia, sistema educativo, son 
temas que deberán también incluirse en la agenda investigati-
va del futuro docente.

Quizá aún nos falta profundizar con nuestros estudian-
tes sobre otros problemas que escapan de su mirada y que de, 
una u otra forma, finalmente impactan dentro del aula. La falta 
de experiencia a su corta edad, así como de lectura del entorno 
local y global podría ser una limitante que les impida ir más 
allá del salón de clases. Y es el docente quien les puede permi-
tir el lente para advertir un mundo más grande.
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Capítulo II

DE LA SELECCIÓN DE TEMAS DE INTERÉS A 
LA CONSTRUCCIÓN DE OBJETOS DE ESTUDIO 

EN EDUCACIÓN ESPECIAL

Berenice Morales González y 
Lucía del Rosario Méndez Salazar

Docentes de la Licenciatura en Educación Especial

INTRODUCCIÓN

El desarrollo de competencias investigativas en las institu-
ciones de educación superior representa un tema de estudio 
relevante para la formación de profesionales que respondan a 
las exigencias de la vida contemporánea (Guamán, Herrera y 
Espinoza, 2020; Paredes, Casanova y Naranjo, 2019), para lo 
cual es importante el desarrollo de situaciones de aprendizaje 
que propongan a la investigación como estrategia eje en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje, así como la producción y 
socialización de conocimientos (Bello y Ortiz, 2017).

Si bien no hay un consenso sobre el constructo para 
integrarse en la educación superior, sea en términos de 
competencias investigativas (Guamán et al., 2020; Paredes, 
Casanova, y Naranjo, 2019) o en habilidades investigativas 
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(Barrientos, 2018; Illescas, Bravo y Tolozano, 2014; Pegudo, 
Cabrera, López y Cruz, 2012), resulta relevante el estudio de 
este tema, dado que se subraya la necesidad de desarrollar 
profesionales con una formación tal que facilite la transfor-
mación de información en conocimientos, valores y compor-
tamientos, así como su comunicación y socialización (Gua-
mán et al., 2020). Para Guerrero (2007), la formación para la 
investigación se entiende como el:

Conjunto de acciones orientadas a favorecer la apropiación 

y desarrollo de los conocimientos, habilidades y actitudes 

necesarios para que los estudiantes y profesores puedan 

desempeñar con éxito actividades productivas asociadas a 

la investigación científica, el desarrollo tecnológico y la in-

novación, ya sea en el sector académico o en el productivo. 

(p. 190).

En lo que respecta a la formación inicial de los docentes, des-
de hace poco más de una década, Vaillant y Manso (2012) 
plantearon, a partir de entrevistas con expertos y una re-
visión documental exhaustiva, a la evidencia e investigación 
como una de las categorías base para re-pensar la formación 
inicial docente que impulsara prácticas más innovadoras y 
acordes a las exigencias de la sociedad del siglo xxi. También 
se identifican los estudios de Valbuena, Conde y Ortiz (2018), 
quienes asumen a la investigación como “una herramienta 
clave en todos los procesos, para que nuestra sociedad dé un 
giro hacia la transformación de unas prácticas pedagógicas 
más acorde a nuestras necesidades” (p. 214).
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En este marco de interés hacia el favorecimiento de las 
competencias investigativas en la formación inicial, se hace 
una revisión del planteamiento desde el plan de estudios 2004 
de la Licenciatura en Educación Especial (lee). Al respecto, 
se encuentra en el perfil de egreso, específicamente en los 
rasgos que integran el campo de las habilidades específicas 
como aquellos que de manera directa se relacionan con una 
cercanía metodológica a la investigación. En este campo la o 
el estudiante (Secretaría de Educación Pública [sep], 2004, 
pp. 44-45):

•	 Posee capacidad de comprensión de material escrito… 
•	 Expresa sus ideas con claridad, sencillez y corrección de 

forma escrita… 
•	 Plantea, analiza y resuelve problemas y desafíos intelec-

tuales en su práctica profesional… 
•	 Tiene disposición, capacidades y actitudes propias de la 

investigación científica: curiosidad, creatividad, capaci-
dad de observación […] y aplica estas capacidades y 
actitudes para mejorar los resultados de su labor edu-
cativa. 

•	 Localiza, selecciona y utiliza información de diversas 
fuentes…

•	 Muestra habilidad e iniciativa para continuar aprendiendo…

¿Cómo concretar estos rasgos en el proceso de elaboración del 
documento recepcional? Visto este como un ensayo que pri-
vilegia en estudiantes normalistas “su imaginación para dise-
ñar soluciones innovadoras, frente a viejos problemas y, sobre 
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todo, para actuar con iniciativa y creatividad frente a los retos 
del trabajo cotidiano” (sep/dgespeb, 2004, p. 29), con lo cual 
su construcción permite poner en juego todo un proceso de 
aprendizaje transversal a lo largo de su formación inicial. 

Para la realización de este ensayo, llamado documen-
to recepcional, los lineamientos oficiales proponen que estu-
diantes seleccionen “algún tema de interés” a partir del:

conjunto de conocimientos y experiencias adquiridos a lo 

largo de la licenciatura, los conceptos fundamentales de la 

educación especial, la vivencia propia en los servicios de 

educación especial con los niños o los adolescentes, así como 

los resultados de intercambio y la reflexión sobre la práctica 

que se lleva a cabo en el espacio del Taller [de Análisis] 

(sep/dgespeb, 2004, p.13). 

Desde la función de asesoría se vislumbra un discurso que facili-
ta un planteamiento prematuro del tema de interés, si bien “toda 
investigación parte de una idea personal acerca de un tema que 
se presenta lejano y difuso en un primer momento. No puede 
abordarse un planteamiento de investigación si el tema no se 
conoce a profundidad” (Jiménez-Vásquez, 2014, p. 71). 

Dado que el planteamiento curricular de la lee obede-
ce a principios del siglo xxi, este capítulo tiene como objetivo 
socializar los temas de interés de los estudiantes de cuarto 
año de esta licenciatura para llevar a cabo su documento re-
cepcional en el ciclo escolar 2020-2021, desde las disonancias 
entre las orientaciones curriculares y los referentes teóricos 
actuales sobre investigación en la formación inicial docente.
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Para dar alcance a este objetivo se describe el contex-
to que motiva al presente capítulo, es decir, las condiciones 
institucionales en que se operó el plan de estudios para la lee 
para la generación de estudiantes 2017-2021. Posteriormen-
te, se presentan las temáticas seleccionadas por 15 estudian-
tes de cuarto año de dicha licenciatura, cuya práctica docente 
en condiciones reales se llevó a cabo en servicios de educación 
especial denominados Unidades de Apoyo a la Educación Re-
gular (usaer). A partir de estos datos, se realiza un análisis. 

Contexto para la elaboración de documentos recepcionales 
ciclo 2020-2021

El ciclo escolar 2020-2021 ha representado no solo un desafío 
mundial en términos económicos, políticos y de salud, también 
representa una oportunidad de indagar las propias prácticas 
y cuestionar el sentido de la educación. La generación 2017-
2021 de la Licenciatura en Educación Especial en el área inte-
lectual, así como el área auditiva y de lenguaje, ha desarrollado 
sus prácticas docentes correspondientes a séptimo y octavo se-
mestres en situaciones inéditas. Desde finales del mes de julio 
del 2020, las y los estudiantes normalistas contactaron con sus 
maestras tutoras o tutores responsables del servicio de prácti-
ca asignado para iniciar un proceso formativo que corresponde 
a la asignatura de Trabajo docente I y II. 

A partir de estos acercamientos en modalidad remo-
ta, con sus excepcionales casos de intercambios breves pre-
senciales, dada la precariedad socioeconómica del contexto 
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de práctica, se han generado espacios para poder concretar 
diversos saberes docentes que permitan enfrentar las proble-
máticas inherentes al proceso de enseñanza-aprendizaje en 
situación de confinamiento.

De manera intercalada a los periodos de trabajo do-
cente, las y los estudiantes normalistas de cuarto año realiza-
ron actividades de la asignatura Taller de análisis del trabajo 
docente y diseño de propuestas didácticas I y II, para con-
tinuar “desarrollando las habilidades de reflexión, análisis 
y argumentación como medios para mejorar su desempeño 
docente” (sep/dgespe, 2004a, p. 28). La actividad formativa 
fundamental de esta asignatura es la construcción del docu-
mento recepcional que se define como:

Un ensayo en el que el estudiante expresa una visión parti-

cular sobre un tema, expone ideas o reflexiones y puntos de 

vista personales relacionados con su experiencia docente y 

fundamentada en explicaciones teóricas pertinentes respec-

to al problema que se pretende explicar (sep/dgespe, 2004a, 

p. 29).

Se reconoce al documento recepcional como un ejercicio in-
telectual en el que la o el estudiante problematiza su prácti-
ca, sistematiza y argumenta los planteamientos que le cons-
tituyen. Paralelamente permean, tanto en los lineamientos 
como en las orientaciones, posturas respecto a los procesos 
investigativos que desmerecen la labor justamente de in-
dagar y hacer del profesional de la educación un docente 
investigador de su propia práctica. Ejemplos claros lo cons-
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tituyen los siguientes fragmentos extraídos de las Orienta-
ciones para la elaboración del documento recepcional (sep/dges-
pe, 2004b, p. 5): 

no está sujeto a reglas estrictas o condicionado por modelos 

establecidos […] más que exigirle a los estudiantes, minu-

ciosos protocolos de investigación, la confección de un marco 

teórico o el listado de referencias bibliográficas que proba-

blemente no hayan consultado o sin relación con el tema que 

analizan, deberá orientárseles para que redacten ideas propias. 

Se asume que el plan de estudios de la lee 2004 demanda una 
actividad compleja y confusa para la obtención de grado, sin 
explicitar que, para el dominio de las acciones de argumen-
tación, sistematización y evidencia de alcances y logros re-
sultan fundamentales las habilidades investigativas. En este 
sentido se asume que, en la formación de profesionales de la 
educación, es relevante el desarrollo de procesos investigati-
vos y ello implica una formación basada en contenidos de la 
enseñanza investigativa, es decir, sustentada en un sistema 
de conocimientos, hábitos, valores y actitudes (Martínez y 
Márquez, 2014).

Para Fernández (2013), una de las competencias que 
propician buenas prácticas de inclusión es la competencia de 
investigación. A partir de un estudio exploratorio, realizado 
por este autor en cuatro centros de educación secundaria en 
España, estructura dicha competencia bajo los siguientes in-
dicadores de ejecución:
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Manifiesta actitud de esmero y dedicación para la investiga-

ción. 

Manifiesta una actitud favorable hacia el aprendizaje continuo 

y la innovación. 

Pone en práctica el proceso de investigación-acción. 

Aplica modalidades de investigación. 

Usa documentos bibliográficos. 

Maneja herramientas tecnológicas de aprendizaje (p. 95).

Con relación a la formación docente del maestro en educación 
especial, Ponce, Domínguez y Arriaga (2016) subrayan la re-
lación entre investigación y la producción de conocimiento, 
por lo que “la investigación educativa aplicada a la educación 
especial deberá ser valorada como una base científica y, por 
ende: describir, explicar y predecir fenómenos representaría di-
seminación, mejora de la práctica, e influencia potencial para 
políticas públicas” (p. 218). En este sentido, la investigación 
aplicada en este campo implica, según estos autores, la trans-
posición de principios epistemológicos que guían la indaga-
ción científica tales como:

•	 El planteamiento de preguntas relevantes que detonen 
investigaciones empíricas.

•	 El vínculo entre investigación y teorías.
•	 La investigación directa de las preguntas a través de 

métodos específicos.
•	 La generación de razonamientos ligados, explícitos y 

coherentes.
•	 Los resultados que faciliten la réplica y generalización.
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•	 La apertura de bases de datos y metodologías, para pro-
piciar la crítica y el escrutinio por los pares, investiga-
dores y/o instituciones (2016, p. 220).

Ponce et al. (2016) concluyen que el valor de la producción de 
conocimiento a través de la investigación educativa en la edu-
cación especial es igual al que se exige en otras profesiones; 
por ello, es importante que las políticas públicas que permean 
en la educación especial se construyan sobre bases científicas. 
Los autores critican la postura de quienes “creen que la prác-
tica es lo más importante para aprender a ser un maestro de 
educación especial” (p. 231); ante ello, privilegian el uso de 
conocimientos actuales, producidos por investigaciones para 
la mejora de la práctica apoyada por teoría y evidencias.

Criterios básicos para la selección del tema 

En las Orientaciones para la elaboración del documento recepcional  
(sep/dgespe, 2004b), se propone que estudiantes seleccionen 
“algún tema de interés” a partir tres criterios principales: a) 
el aprendizaje logrado en semestres anteriores, b) las expe-
riencias docentes, c) criterios establecidos por el mismo plan. 
De esta manera:

en el momento en el que el estudiante tenga claro el tema 

que desea implementar, es necesario precisarlo, acotarlo de 

tal manera que su análisis sea factible en el tiempo, acorde a 

las condiciones reales de la escuela en que realiza su trabajo 
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docente y a la naturaleza y orientación de la formación ini-

cial recibida. (p.12).

Posteriormente a esta selección, se establece una relación con 
alguna de las tres líneas temáticas en la que se inscribe el tra-
bajo: 1) Procesos de enseñanza y aprendizaje en los servicios 
de educación especial, 2) Dinámica escolar y actores de la 
educación especial y 3) Educación especial y gestión escolar.

En la primera línea temática se enfatiza la sistemati-
zación del trabajo docente que estudie con mayor detalle el 
diseño, la aplicación y evaluación de las propuestas didácticas 
puestas en marcha con alumnos de los servicios de educación 
especial. En la segunda línea temática, los trabajos que se de-
sarrollen dan cuenta de los procesos de conocimiento, expli-
caciones a las situaciones que viven los diferentes actores que 
participan en los procesos educativos. Por último, la tercera 
línea temática abarca temas que analicen 

la organización y administración del tiempo y los recursos 

que se requieren para llevar a cabo de mejor manera la prác-

tica docente, situación denominada como gestión escolar; 

que se puede apreciar tanto a nivel del aula como de la es-

cuela en general (sep/dgespe, 2004b, p. 26).

De esta forma, la elección del tema se menciona como el 
resultado de un proceso de discusión de experiencias. Este 
planteamiento se ha fortalecido en el transcurso de los años 
de pericia en la función de asesoría; probablemente sea tam-
bién una forma utilizada en semestres anteriores, cuando las 
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y los estudiantes se enfrentan a sus jornadas de observación 
y, a partir de ellas, se les demanda el diseño, puesta en marcha 
y evaluación de alguna estrategia de intervención. Abordar 
este punto de partida desde una apuesta por el desarrollo de 
competencias investigativas como eje central en la formación 
inicial del profesorado implica asumir explícitamente que la 
selección del tema parte de una idea general, muchas veces 
individual que, al definirse como objeto de estudio,  irreme-
diablemente se acompaña de “grandes inquietudes, dudas y 
frustraciones” (Jiménez-Vásquez, 2014, p. 69), dado que in-
volucra tanto elementos personales, motivacionales, de orden 
cognitivo, y social e institucional. 

La clarificación del objeto de estudio es un proceso que 
implica una amplia búsqueda de información para reconocer 
las soluciones a la problemática de interés que ya han sido 
difundidas en la literatura, identificar las recomendaciones y 
limitaciones que los últimos estudios han arrojado, así como 
los vacíos identificados en estos abordajes para posicionarse 
en el espacio que se piensa llenar con la investigación, según 
Wallwork (como se cita Ponce et al., 2016).

Para Jiménez-Vásquez (2014), la construcción del ob-
jeto de estudio se relaciona con la construcción del estado del 
arte. Esta vinculación estratégica-metodológica cumple con 
las siguientes finalidades, según la autora, pues permite (p. 70): 

•	 La apropiación del objeto de estudio a partir de la deli-
mitación de sus referentes teóricos, contextuales y me-
todológicos (Jiménez-Vásquez, 2009);
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•	 El desarrollo de una mentalidad crítica, creadora y 
transformadora, así como un conjunto de habilidades y 
conocimientos (Sánchez, 2000),

•	 La definición de nuevas propuestas de investigación para 
cubrir algunos vacíos que se observan en la literatura 
sobre el tema (Henríquez y Barriga, 2003).

Desde esta postura, para la generación 2017-2021, se pro-
pusieron actividades que fortalecieran en los estudiantes sus 
habilidades de búsqueda de información, uso de operadores 
booleanos, selección de fuentes confiables, organización e in-
terpretación de datos. 

De esta forma, se planteó que el proceso de construc-
ción de tema de documento recepcional se fundamentara no 
solo en la discusión de experiencias vividas en los periodos de 
trabajo docente, sino que se favoreciera un acercamiento más 
claro con los posicionamientos teóricos conceptuales desde 
los cuales abordar la problemática de interés.

En la Tabla 1 se muestran los temas, objetivos, así 
como los participantes hacia los cuales estuvo dirigido cada 
trabajo, según líneas temáticas sugeridas por las orientacio-
nes que marca el plan de estudios 2004 (sep/dgespe, 2004b). 
Los trabajos pertenecen a 15 estudiantes de la generación, 
cuya práctica se desarrolló en servicios de usaer.
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Tabla 1. Temas, Objetivos y participantes de los documen-
tos recepcionales según línea temática

Título Objetivo general Dirigido a

Línea 1. Procesos de enseñanza y de aprendizaje en los servicios de educación especial

La construcción de una 
comunidad reflexiva para 
desarrollar las habilidades 
socioemocionales y favore-
cer el sentido de autoefica-
cia en alumnos con tda y 
dsa.

Configurar una comunidad 
reflexiva para desarrollar 
las habilidades socioemocio-
nales y favorecer el sentido 
de autoeficacia en alumnos 
matriculados en el servicio 
de usaer.

Cuatro alumnos de tercer 
a sexto grado, tres de ellos 
con dsa y dos con tda.

Aprendizaje de la lecto-es-
critura en un alumno con 
di mediante estrategias 
lúdicas desde un enfoque 
socio-constructivista.

Evaluar el  impacto de 
estrategias lúdicas en la 
enseñanza a distancia de la
lectoescritura en un alum-
no con discapacidad inte-
lectual de 3er año.

Un alumno de tercer grado 
con di.

El uso de los sentidos como 
estrategia de adquisición 
de la lectura y escritura 
dirigida a alumnos con 
necesidades específicas en 
modalidad a distancia.

Favorecer la adquisición 
de la lectura y escritura 
por medio del uso de los 
sentidos en modalidad vir-
tual dirigida a alumnos con 
Necesidades Específicas.

Dos alumnos de segundo 
grado, uno con di y el otro 
presenta dsa.

Aprendizajes matemáticos, 
a través de la gamificación, 
en alumnos con dificultades 
severas de aprendizaje de 2° 
y 3° de usaer-primaria bajo la 
modalidad a distancia.

Favorecer la construcción 
del numero natural a través 
de la gamificación para 
que los alumnos con dsa 
comuniquen, lean y escriban 
números naturales.

Un alumno de segundo gra-
do y una alumna de tercer 
grado con dsa.
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Estrategias gamificadas que 
involucran conocimientos del 
mundo natural para favorecer 
los procesos de adquisición de 
la lectoescritura en alumnos 
con discapacidad intelectual 
de 4° grado de educación 
primaria.

Favorecer los procesos de ad-
quisición de la lectoescritura 
en alumnos con discapacidad 
intelectual de 4º grado de 
educación primaria mediante 
el empleo de estrategias ga-
mificadas que involucren los 
conocimientos del mundo 
natural.

Dos alumnos de cuarto gra-
do, con di.

La implementación de la edu-
cación virtual para favorecer 
la enseñanza de las mate-
máticas en educación básica 
en alumnos con problemas 
de aprendizaje en la escuela 
regular.

Implementar una propuesta 
de educación virtual, con un 
enfoque neurodidáctico que
favorezca el aprendizaje de 
las matemáticas en tres alum-
nos con dificultades severas
de aprendizaje.

Tres alumnos con dsa: una 
cursa el tercer grado y los 
otros dos, el cuarto grado.

El método Troncoso, el 
cuento y estrategias lúdicas 
como herramientas de en-
señanza-aprendizaje en casa 
para favorecer la adquisición 
de la lectura y escritura en 
nivel primaria.

Analizar de qué manera la 
implementación del método 
Troncoso, el cuento y las 
estrategias lúdicas favorecen 
la adquisición de un nivel 
alfabético en una alumna de 
2° de primaria.

Una alumna de segundo 
grado con dsa.

El lenguaje como herra-
mienta para el desarrollo de 
habilidades para la vida en 
alumnos con dsa.

Fomentar las habilidades para 
la vida al favorecer el lenguaje 
en el aspecto morfosintáctico 
en  alumnos con dificultades 
severas de aprendizaje.

Cuatro alumnos con dsa.

Utilización del método foné-
tico-gestual para favorecer la 
práctica de la lectoescritura 
en la etapa silábica en un 
alumno con Síndrome de 
Down.

Fomentar el desarrollo de 
la lectoescritura del alumno 
por medio del método fonéti-
co-gestual para que se inicie 
en la práctica de la escritura y 
reconozca algunas propieda-
des del sistema de escritura.

Un alumno con Síndrome de 
Down.

Implementación de activida-
des lúdicas para el proceso 
de la lectoescritura, atención 
y matemática en una alumna 
con discapacidad múltiple en 
periodo de contingencia.

Aplicar diferentes estrategias 
de enseñanza de lectoescritu-
ra y matemáticas a una alum-
na con discapacidad múltiple 
usando el método del juego 
como base de las sesiones de 
trabajo.

Una alumna con discapacidad 
múltiple.
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Línea 2. Dinámica escolar y actores de la educación especial

Contexto familiar de alum-
nos atendidos por usaer a 
través de la creación de un 
aula virtual en tiempos de 
confinamiento (covid).

Conocer y analizar la concep-
ción de las funciones de la es-
cuela y el trabajo a distancia, 
así como las dinámicas de los 
padres de familia y alumnos 
que son atendidos por usaer 
a través de la creación de un 
aula virtual.

Cinco familias y cuatro do-
centes de educación básica.

Caracterización del contexto 
familiar y cómo influye la 
situación de pandemia en la 
escolaridad de los alumnos 
con dsa en primaria.

Indagar sobre la situación 
familiar actual de los alum-
nos con Dificultades Severas 
de Aprendizaje (dsa) para 
comprender la dinámica de 
participación de los padres 
de familia en la escolaridad de 
sus hijos, en estos tiempos de 
confinamiento derivado de la 
pandemia por covid-19.

Seis familias de alumnos con 
dsa, seis maestros de educa-
ción básica y seis de especial.

Análisis de la percepción que 
tienen los maestros, alumnos, 
directivos y padres de familia 
acerca de los alumnos con 
aptitudes sobresalientes en 
cuanto a sus características y 
formas de trabajo. 

Conocer de qué manera están 
percibiendo los maestros, 
alumnos, directivos y padres 
de familia a los alumnos con 
aptitudes sobresalientes en 
cuanto a sus características y 
formas de trabajo dentro del 
contexto escolar. 

Una familia de alumno con 
aptitudes sobresalientes, ocho 
maestros de educación básica 
y tres de especial.

Línea 3. Gestión Escolar y Educación Especial

Gestión de capacitaciones 
al colectivo docente de una 
escuela primaria para brindar 
elementos de atención sobre 
el alumnado de usaer en 
tiempos de pandemia.

Brindar elementos que per-
mitan la atención a la diversi-
dad en tiempos de pandemia 
acercando al colectivo docen-
te mediante capacitaciones 
con especialistas sobre la 
población matriculada en la 
usaer de la escuela.

14 docentes de Educación 
Básica y nueve docentes de 
Educación Especial.
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La participación de los pa-
dres de familia en modalidad 
de trabajo a distancia y su 
impacto en los procesos de 
lectura y escritura de los 
alumnos con necesidades 
educativas.

Conocer y analizar la par-
ticipación de los padres de 
familia en los procesos de 
la lectura y escritura de sus 
hijos con necesidades educa-
tivas en modalidad de trabajo 
a distancia.

Cuatro alumnos de primero a 
cuarto año, dos de ellos con 
dsa, uno con di y otro alumno 
con autismo.

Nota: Las siglas significan Dificultades Severas de Aprendizaje (dsa); Transtor-
no por Déficit de Atención (tda); Discapacidad Intelectual (di); Trastorno del 
espectro autista (tea). 
Fuente: Elaboración propia.

Se advierte en la Tabla 1, un marcado interés de las y los 15 
estudiantes normalistas por el desarrollo de propuestas didác-
ticas dirigidas a niñas y niños matriculados en los servicios 
de usaer, es decir, los trabajos se ubican principalmente en la 
Línea 1 denominada Procesos de enseñanza y de aprendizaje 
en los servicios de educación especial. Son propuestas que dan 
cuenta de los procesos de enseñanza-aprendizaje sistematiza-
dos desde períodos iniciales de trabajo docente; así, la habili-
dad de observar y registrar lo acontecido en los espacios de 
intercambio con alumnas y alumnos es de fundamental impor-
tancia. En los títulos enlistados, se pueden advertir las hipó-
tesis o estrategias pedagógicas desde las cuales se buscó dar 
respuesta a las problemáticas identificadas. 

Es importante anotar que, si bien al inicio del ciclo es-
colar se promovió la búsqueda de información sobre el tema o 
interés inicial para potenciar un posicionamiento teórico-me-
todológico, en algunos casos estas actividades de búsqueda 
e interpretación se elaboraron sin un fin claro. Ciertos estu-
diantes expresaron que en algunos cursos de semestres an-
teriores habían realizado actividades de búsqueda similares; 



65

mientras que para otras u otros estudiantes era una expe-
riencia nueva. Fue interesante la evolución de las posturas 
asumidas en este proceso, pues varios jóvenes utilizaron la 
mayor parte del séptimo semestre en la delimitación de su 
tema de estudio. 

Estas frecuencias hacen pensar que la dimensión di-
dáctico pedagógica resulta esencial en el trabajo del profe-
sional de la educación especial y se relaciona con indicadores 
como la identificación y desarrollo de estrategias innova-
doras para favorecer la inclusión educativa, la planificación 
de actividades pedagógicas, la organización de recursos, la 
evaluación continua para la reorientación de estrategias, el 
diálogo reflexivo sobre las diferentes culturas de los alum-
nos (Fernández, 2013). También se pone de manifiesto un 
interés, en el trabajo a distancia, por sostener interacciones 
en los espacios posibles, una preocupación por la continuidad 
pedagógica (Pereyra, 2020) hacia los estudiantes con mayores 
dificultades para acceder a los contenidos del currículum.

Paralelamente, también se identifica que existieron al-
gunas decisiones más pragmáticas que dieron peso hacia cier-
ta metodología o formas de trabajo ya implementadas en los 
servicios de educación especial (usaer), especialmente aquellas 
utilizadas en el aprendizaje de la lectura y escritura. Probable-
mente también influya el constructo propuesta didáctica que se 
promueve en los lineamientos y orientaciones como elemento 
organizador del trabajo docente y desde el cual derivarán su 
documento recepcional considerado como ensayo.

Al repensar este énfasis en las intervenciones directas 
con alumnas y alumnos de educación básica, en un contex-
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to de confinamiento, emergen cuestionamientos como: ¿qué 
otros escenarios cotidianos formaron parte del trabajo docente 
en modalidad a distancia?, ¿cómo transitar de una perspectiva 
de atención individualizada a la configuración de estructuras o 
comprensiones más colectivas e inclusivas, aun en modalidad 
a distancia?, ¿cómo transformar los retos experimentados por 
la época de confinamiento en objetos de conocimiento que per-
mitan comprensiones más profundas y argumentadas del oficio 
del ser docente en educación especial?, ¿es posible salir de las 
metodologías dominantes o ya conocidas en el trabajo cotidia-
no de las usaer para atender a la diversidad del alumnado en 
educación básica?, ¿cómo redimensionar la gestión de prácticas 
inclusivas desde una mirada social que incorpore y priorice la 
caracterización de las desigualdades culturales, económicas, po-
líticas, tecnológicas presentes en las realidades educativas en los 
servicios de educación especial de tipo público?, ¿es la pandemia 
una oportunidad para cuestionar y repensar el propio trabajo 
docente, las prácticas docentes y sus contextos, sus actores que 
permiten que se den de tal forma en un tiempo y espacio deter-
minado?, ¿la formación inicial docente del maestro en educación 
especial basada en competencias investigativas podrá apoyar la 
transformación de nuestra labor ante retos extraordinarios, es 
decir, a mantenernos en el aprendizaje permanente de la docen-
cia? Sin lugar a duda, los retos extraordinarios pueden repre-
sentar oportunidades para ampliar no solo los temas de interés, 
sino la mirada crítica y fundamentada para profundizar sistemá-
ticamente en la labor docente del maestro de educación especial.
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CONCLUSIONES

Desde el plan 2004 para la formación de licenciados en edu-
cación especial se propone la selección del tema para docu-
mento recepcional a partir del análisis de experiencias, pro-
blemas o casos que emergen dentro de la práctica o trabajo 
docente. Esta premisa permeó en el proceso de selección de 
temas por parte de estudiantes de la generación 2017-2021, 
cuyo quehacer docente se desarrolló en servicios de apoyo 
de educación especial, conocidos como usaer. Sin embargo, 
se observa en esta forma de “seleccionar un tema” un riesgo 
de continuar lo ya establecido, de perpetuar las metodologías 
implementadas, estrategias, modalidades, tiempos, interac-
ciones. Hoy día, justamente la pandemia invita a un replan-
teamiento que va más allá del paso de la clase presencial a la 
clase virtual, porque es preciso valorar y movilizar los múlti-
ples contextos, condiciones, actores, creencias que puedan ser 
palanca para esquivar con mayor potencia las desigualdades 
sociales, económicas, culturales, digitales presentes en la con-
figuración de prácticas inclusivas.

Se considera de alto valor la idea inicial que detona un 
proceso de indagación para elaborar el documento recepcional, 
pues implica generalmente elementos motivacionales por parte 
de las y los estudiantes normalistas para desarrollar un trabajo 
que les permita poner en marcha sus conocimientos, habilidades, 
valores, actitudes fomentadas a lo largo de su formación en la es-
cuela normal. Sin embargo, para la benv queda el reto para apo-
yar la transformación de esas ideas o planteamientos iniciales en 
objetos de estudio a través de diversos ejercicios intelectuales 
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para aprender a generar preguntas, identificar problemas don-
de nadie más los identifica, enfrentar los obstáculos cotidianos 
y excepcionales como posibilidades de nuevas formas de hacer 
docencia y, a partir de ello, re-hacer un marco de referencia teó-
rico-metodológico con sentido sobre el qué y cómo profundizar, 
atender, resolver, explicar dicha situación o problema. Para ello 
se recomienda: a) el desarrollo de competencias investigativas, 
vinculado a la producción de “conocimiento que dé lugar a un 
trabajo emancipatorio, reflexivo y de elaboración propia, más 
que a la producción de rituales o saberes que no dialogan con 
sus contextos” (Southwell, 2020, p. 171) y b) la implementación 
continua de estrategias metodológicas que vinculen el proceso 
de construcción del objeto de investigación con la construcción 
del estado del arte (Jiménez-Vásquez, 2014), como instrumento 
para profundizar en el deseo de indagar, en la curiosidad inte-
lectual al revisar diversos autores, posturas, paradigmas de es-
tudio del tema de interés y encontrar los resquicios para seguir 
abonando a un campo de estudio o, al menos, ampliar la mirada 
cotidiana del trabajo docente. 

Por ello, es necesario colocar al documento recepcio-
nal en la Licenciatura en Educación Especial más allá de un 
ensayo crítico, es decir, como un proceso de integración de 
competencias profesionales que faciliten la generación de 
conocimiento, a partir de proyectos empíricos de indagación 
con un vínculo indisoluble a problemáticas situadas en prác-
ticas docentes. La convicción, como autoras de este capítu-
lo, subraya que es necesario contar con espacios que aporten 
contenidos de investigación dentro de la formación inicial 
docente del docente, sin caer en su abordaje tradicional y en 
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sus planteamientos metodológicos. Aunado a lo anterior, se 
hace necesario considerar el desarrollo de las competencias 
investigativas como eje transversal dentro de las propuestas 
curriculares (Paredes, Casanova, y Naranjo, 2019), donde “la 
investigación se concibe desde un cambio cualitativo [es de-
cir, vivirla] como proceso de aprendizaje” (p. 602). En este 
sentido, cada experiencia de observación o práctica docente 
representará una oportunidad para favorecer docentes cues-
tionadores de la propia labor y con herramientas teórico-me-
todológicas para generar conocimiento de alto nivel para 
abonar al campo educativo.
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Capítulo III

REFLEXIONES PEDAGÓGICAS AL IMPARTIR 
EL CURSO HERRAMIENTAS BÁSICAS PARA 

LA INVESTIGACIÓN EDUCATIVA EN LA 
FORMACIÓN INICIAL DOCENTE EN 

TIEMPOS DE LA COVID-19

Brenda Luz Colorado Aguilar
Docente de la Licenciatura en Educación Preescolar

INTRODUCCIÓN

El curso de Herramientas básicas para la investigación edu-
cativa se imparte en el tercer año de la Licenciatura en Edu-
cación Preescolar y se integra dentro del trayecto formativo 
de bases teórico-metodológicas para la enseñanza, conforme 
el Plan de estudios 2018. Dicha experiencia educativa tiene 
como propósito el propiciar que los docentes en formación 
desarrollen “capacidades de razonamiento analítico, reflexivo 
y sistemático para tratar temas con rigor científico a partir de 
herramientas metodológicas, teóricas y técnicas de investiga-
ción educativa” (sep, 2020, p. 5).

 Es en este sentido que se realiza el presente capítulo, 
para conjuntar las experiencias docentes en la realización de 
las adecuaciones y ajustes al curso, en la continuidad a las 
clases al transitar de manera emergente a la educación en lí-
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nea y favorecer el aprendizaje de las educadoras en formación 
durante el ciclo escolar 2020-2021. 

 Con base en el diagnóstico aplicado al inicio del se-
mestre, se contó con 30 estudiantes normalistas del sexo fe-
menino, con edades de 18 a 24 años. Cabe mencionar que 17 
de ellas organizaron sus tiempos entre las clases y su inser-
ción en un empleo para apoyar a sus familias ante la situación 
económica complicada por la contingencia. 

 Del mismo modo, las docentes en formación expresa-
ron tener conocimientos iniciales sobre referentes teóricos y 
metodológicos para realizar un proceso investigativo. Tam-
bién manifestaron que sabían reconocer problemáticas en los 
jardines asignados para las jornadas de observación y prác-
tica, como susceptibles de investigar para localizar posibles 
soluciones. Entre las respuestas se advirtió que identificaban 
relación entre la docencia y la investigación educativa. 

 Por lo que ser refiere a sus expectativas sobre la moda-
lidad en línea, ellas esperaban que la dinámica del curso fuera 
flexible, con actividades atractivas y con la recomendación 
de dosificar contenidos para no saturar el curso, así como no 
exceder el tiempo de las sesiones sincrónicas, expresando en 
todo momento la importancia de contar con el acompaña-
miento del docente formador a través de las plataformas de 
aprendizaje y comunicación.

DESARROLLO

Para enfrentar la nueva normalidad ante la contingencia sa-
nitaria, el programa del curso de Herramientas básicas para 
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la investigación educativa fue actualizado por la Secretaría de 
Educación Pública (sep), en el cual se planteó la modalidad de 
seminario-taller para contar con participación crítica y activa, 
y contar con el empleo de diversas herramientas digitales. 

 Al interior de la Benemérita Escuela Normal Vera-
cruzana (benv), ante la situación de contingencia y dadas las 
condiciones para transitar a la educación en línea, se tomaron 
acciones que consistieron en un curso previo de acompaña-
miento docente para hacer recomendaciones a los maestros; 
también se desarrollaron reuniones de academias de curso y 
de grado para realizar adecuaciones y ajustes en los cursos 
mediados por tecnología. Todo este proceso se planeó para 
favorecer el aprendizaje, orientación y seguimiento a los do-
centes en formación bajo la estrategia de trabajo multimodal. 

  En particular, en el curso de Herramientas básicas 
de investigación educativa se reorganizaron y dosificaron 
los contenidos, estrategia didáctica, evaluación y acompaña-
miento de las jóvenes normalistas, conforme a la distribución 
en bloques horarios de los cursos de la malla curricular, pro-
puesta por la Subdirección de Docencia de la benv. 

En este sentido, es importante comentar que la inves-
tigación educativa es un proceso que requiere el desarrollo 
de habilidades de análisis, reflexión, pensamiento crítico y 
procedimiento riguroso que les permita a los docentes en 
formación establecer un vínculo entre las problemáticas que 
localicen en su contexto de práctica e intervención, así como 
de alguna situación de gestión, administración escolar o fe-
nómenos relacionados con el ámbito educativo, para que sean 
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capaces de proponer posibles soluciones a partir de herra-
mientas básicas de investigación (sep, 2020). 

 En este sentido, Perines (2019) acota que “el desa-
rrollo de habilidades investigativas refieren la relación entre 
la docencia y la investigación como un proceso articulado”. 
Asimismo, es preciso anotar que el formar docentes con ha-
bilidades investigativas cobra relevancia porque favorece la 
utilización del método científico para atender problemáticas 
y proponer soluciones que impactan en la realidad de su prác-
tica (Rubio, Torrado, Quiros y Valls, 2018). 

Es así que tanto el preparar docentes con habilidades in-
vestigativas como el fortalecer el pensamiento reflexivo y crítico 
ante situaciones problemáticas, está relacionado con la mejora 
en sus propias prácticas en el aula, toda vez que en su discur-
so Heggen, Karseth y Kyvik (2010) aseveran que, cuando los 
maestros en forman desarrollan habilidades para realizar inves-
tigación, es posible mejorar la calidad educativa y, de manera 
posterior, la práctica cuando se encuentran en ejercicio.

 Estas ideas movilizan hacia la reflexión sobre cómo dar 
continuidad a los procesos de formación docente, puesto que: 

en el momento que la Organización Mundial de la Salud 

(oms) declaró la contingencia a nivel mundial provocada por 

la covid-19, se generó un suceso que ha transformado las 

prácticas pedagógicas de manera emergente, suscitando que 

las instituciones educativas estén enfrentando esta contin-

gencia de manera heterogénea a nivel mundial, conforme 

sus posibilidades (Colorado, 2020, p. 1).
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Dado el momento de pandemia que se vive, se han genera-
do situaciones de crisis y cambios contundentes en el ámbito 
educativo a nivel mundial, propiciando replantear la práctica 
presencial para transitar a la modalidad en línea. Sin embar-
go, según Suárez (2020), un gran número de instituciones 
escolares no tienen las condiciones en infraestructura tecno-
lógica y un apropiado ambiente para realizar el proceso de 
enseñanza aprendizaje; de manera más radical, representa un 
gran desafío para el sistema educativo.

 Los ajustes y modificaciones a los cursos implicaron 
tener en consideración la modalidad en línea, la cual implica 
un proceso de enseñanza- aprendizaje soportado por tecno-
logías digitales (García, Correl, Abella y Grande, 2020), que 
refiere “a la no dependencia de ubicación física, a la flexibi-
lidad de tiempo, espacio y ritmo de aprender, al aprendizaje 
activo, a la interacción (síncrona y asíncrona), etc., como ele-
mentos sustanciales en cualquier definición de estos concep-
tos” (Singh y Thurman, 2019, p. 14).

 De esta forma, se ha asumido la modalidad en línea a 
partir de las condiciones de infraestructura de las instituciones 
encargadas de la formación de docentes y con la labor de sus 
catedráticos, para dar continuidad a las clases como un espacio 
que sustituyó el entorno físico de la escuela, donde se conjun-
tan actividades escolares, convivencia y la interrelación con 
otros (Díaz, 2020; Martínez y Garcés, 2020; Plá, 2020).

 Llegado a este punto, resulta fundamental que, ante la 
nueva modalidad de impartir las clases en línea, el acompa-
ñamiento, retroalimentación y seguimiento en la formación 
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docente incluya el establecer una relación más cercana entre 
lo afectivo y el aprendizaje.

Metodología para el desarrollo del proceso investigativo

Para llevar a cabo el curso de Herramientas básicas para la 
investigación educativa, se partió de un diagnóstico grupal 
que implicaba reconocer las características de las docentes en 
formación para proponer estrategias de trabajo dinámico en 
las sesiones en línea, con acuerdos que favorecieran el desa-
rrollo de la experiencia educativa. 

 De esta forma, la organización del curso se presentó 
en un sitio web en Google sites con la información de las uni-
dades de aprendizaje, los temas y contenidos a tratar, compe-
tencias a desarrollar, forma de evaluar, enlace recurrente para 
la reunión por videoconferencia semanal, documentos oficia-
les relacionados con el curso, entre otros. Dicho sitio web se 
enlazó con la plataforma de aprendizaje Google Classroom, 
en la cual se gestionó el desarrollo del curso. Para realizar 
las sesiones sincrónicas, se empleó la plataforma de comuni-
cación Zoom y las plataformas de Wix y Google Sites para 
la creación de sitios web por equipos de trabajo colaborativo 
para conjuntar las evidencias de trabajo. También se utilizó 
la plataforma Symbaloo para agrupar y favorecer la consul-
ta de todos los proyectos de investigación y WhatsApp para 
mantener comunicación constante con las estudiantes nor-
malistas.
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 En cuanto al contenido temático, se integró en dos uni-
dades de aprendizaje: 1) De la investigación educativa y la prác-
tica docente. Elementos teórico-metodológicos para su desarro-
llo y 2) Aprender a investigar investigando (sep, 2020). 

 Los contenidos de la primera unidad se centraron en 
desarrollar habilidades para la búsqueda de información en 
bases de datos documentales y buscadores especializados 
como marco central para conocer los temas que se han es-
tudiado en la educación preescolar; además, en analizar los 
conceptos medulares de la investigación educativa y confor-
mar el objeto de estudio para el desarrollo del proyecto de 
investigación que elaboraron las docentes en formación en 
equipos de trabajo colaborativo. 

En la segunda unidad se abordó el planteamiento del 
problema a partir del tema elegido, el estudio de los enfo-
ques metodológicos y, posteriormente, se centró en el diseño 
y aplicación de los instrumentos de recolección de datos en el 
espacio del trabajo de campo para contar con evidencias para 
el análisis, discusión de los resultados del estudio y proceder 
al apartado final de conclusiones para conformar el producto 
final, que consistió en un informe de investigación del pro-
yecto elaborado durante el curso. 

 En este sentido, las estrategias didácticas se enfocaron 
en el trabajo colaborativo dado que las actividades de apren-
dizaje se propusieron para su realización en equipos, toman-
do en cuenta que la organización de las docentes en forma-
ción implicaría “la comprensión de que para el logro de una 
tarea se requiere del esfuerzo equitativo de todos y cada uno 
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de los integrantes, por lo que interactúan de forma positiva y 
se apoyan mutuamente” (sep, 2020, p. 12).

 También se abordó el aprendizaje por proyectos para 
“dar respuesta a un problema o necesidad planteada por el 
contexto social, educativo o académico de interés” (sep, 2020, 
p. 12), a partir de la problemática que identificaran las jóve-
nes normalistas para la realización del proyecto de investiga-
ción a lo largo del curso. 

 En cuanto al tiempo de las sesiones de clases, se lleva-
ron a cabo por bloques horarios, de manera que se contó con 
un día a la semana con tiempo de 3 horas 15 minutos, distri-
buyendo ese lapso para atender a determinados equipos y pro-
porcionarles acompañamiento y seguimiento de manera más 
puntual. 

 Se contó con la ventaja de tener la disponibilidad de 
algún dispositivo digital y la conexión a internet, por parte de 
las estudiantes y la docente formadora, fue estable la mayor 
parte del tiempo durante las sesiones a través de plataformas 
de comunicación y gestión del curso. 

Los avances en el desarrollo de los proyectos de inves-
tigación se fueron concentrando en un sitio web, elaborado 
por cada equipo, en las plataformas de Wix o Google Sites. 
Esta estrategia de divulgación se consideró como una forma de 
compartir entre pares, con el docente formador y otros usua-
rios, con el fin de publicar los diferentes apartados del proyecto 
de investigación, mismos que concluyeron con la presentación 
de un informe final por cada equipo de trabajo, en plenaria, al 
finalizar el semestre.
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 Cabe mencionar que la elección del tema para el desa-
rrollo de cada proyecto resultó a partir de un marco de refe-
rencia sobre las problemáticas susceptibles de investigar que 
las jóvenes normalistas consultaron en bases de datos docu-
mentales y buscadores especializados,  como en memorias de 
congresos. También tomaron en cuenta las situaciones que 
han vivido desde la propia experiencia ante la contingencia 
sanitaria que ha afectado su proceso de formación, incluyen-
do sus jornadas de observación y práctica ante las condicio-
nes de cada uno de los jardines que les fueron asignados.

 Las temáticas de los diferentes proyectos de investiga-
ción, así como el enfoque metodológico elegido con base en 
la problemática atendida, participantes y/o muestra seleccio-
nada y los instrumentos de recolección de datos empleados 
en los proyectos realizados por las docentes en formación, se 
muestran en la Tabla 1. 

Tabla 1. Temas y diseño metodológico de los proyectos de 
investigación

Tema Enfoque 
metodológico

Participantes/
muestra

Instrumentos
de recolección de 

datos

1. Estrategias docen-
tes para atender la 
diversidad cognitiva 
de los preescolares y 
favorecer su aprendi-
zaje en la educación 
a distancia por la co-
vid-19.

Cualitativo, diseño 
fenomenológico

Cuatro educadoras 
en servicio, zona 
Xalapa

Entrevistas semies-
tructuradas
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2. Estrategias docen-
tes para el desarrollo 
socioemocional de 
los preescolares ante 
la contingencia de la 
covid-19.

Cualitativo, diseño 
fenomenológico

Cuatro educadoras 
en servicio, zona 
Xalapa

Entrevistas semies-
tructuradas

3. La autorregula-
ción: un reto en la 
formación docente 
en tiempos de la co-
vid-19.

Cualitativo, diseño 
fenomenológico

Cuatro educadoras 
en servicio, zona 
Xalapa

Entrevistas semies-
tructuradas

4. Importancia de la 
música en el desarro-
llo del lenguaje y co-
municación de niñas 
y niños de 2° y 3° de 
preescolar.

Cualitativo con dise-
ño de estudio de caso

Cuatro educadoras 
en servicio, zona 
Xalapa

Entrevistas semies-
tructuradas

5. Las artes y el 
trabajo colabora-
tivo en Educación 
Preescolar ante la 
contingencia por la 
covid-19.

Cualitativo, diseño 
fenomenológico-na-
rrativo

Tres educadoras en 
servicio, zona Xalapa

Entrevistas semies-
tructuradas

6. Impacto de la 
pandemia de la co-
vid-19 en el alcance 
de las competencias 
profesionales de la 
formación docente: 
caso Licenciatura en 
Educación Preesco-
lar de la BENV.

Mixto: cuantitativo 
con alcance explo-
ratorio descriptivo y 
cualitativo con dise-
ño de estudio de caso

51 docentes en for-
mación de la licen-
ciatura en educación 
preescolar,  p lan 
2018.
Tres docentes for-
madores de la Licen-
ciatura en Educación 
Preescolar.

Encuesta y entrevis-
tas semiestructu-
radas
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7. Educación a dis-
tancia por la co-
vid-19: Narrativas 
docentes de educa-
ción preescolar en 
contexto rural del 
estado de Veracruz.

Cualitativo, diseño 
fenomenológico-na-
rrativo

Tres educadoras en 
servicio de jardines 
bidocentes (Almo-
longa, Naolinco; 
Tlapacoyan, Santia-
go Tuxtla, y Mesa 
del Rancho, Huatus-
co).

Entrevistas semies-
tructuradas

8 .  E s t r a t e g i a s 
docentes para llevar 
a cabo la educación 
a distancia en comu-
n idades  r ur a les 
del municipio de 
Apazapan, Veracruz, 
durante la pandemia 
por la covid-19.

Cualitativo, diseño 
fenomenológico-
narrativo

Tres educadoras en 
servicio de jardines 
rurales  (Apazapan).

Entrevistas semies-
tructuradas

Fuente: Elaboración propia.

Para la elaboración de los proyectos de investigación, se 
inició con actividades de búsqueda avanzada y selección de 
información en fuentes confiables, para el desarrollo de ha-
bilidades informacionales en bases de datos documentales y 
buscadores especializados, haciendo uso de operadores boo-
leanos. Todo ello para lograr mayor conocimiento sobre los 
temas de investigación que se abordan actualmente y para 
tener mayores elementos para definir el objeto de estudio de 
los proyectos de investigación de las docentes en formación.

 Es así que las investigaciones realizadas a lo largo 
del curso, se enfocaron en los campos formativos y áreas de 
desarrollo de la propuesta curricular de Aprendizajes Clave 
que enmarca el “conjunto de conocimientos, prácticas, habi-
lidades, actitudes y valores fundamentales que contribuyen 
sustancialmente al crecimiento integral del estudiante” (sep, 
2017, p. 111) de educación básica. 
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 Posteriormente, se procedió a la identificación de la 
problemática, objetivos, planteamiento de las preguntas de 
investigación, estado del arte y marco teórico.

 En cuanto al diseño metodológico, se profundizó en 
las características de los métodos cuantitativos, cualitativos y 
mixtos. Además, para el diseño de los instrumentos de inves-
tigación, se procedió a la construcción de una tabla de opera-
cionalización de variables para el enfoque cuantitativo y a una 
tabla de categorización de unidades de análisis para el enfo-
que cualitativo. Cabe mencionar que dichos instrumentos se 
validaron a través del juicio de expertos.

 Debido a las circunstancias de la pandemia, las jorna-
das de observación e intervención de las estudiantes se vie-
ron limitadas y no les fue posible realizar el trabajo de campo 
con los preescolares, de tal forma que los instrumentos de 
recolección de datos con relación a los objetivos de cada estu-
dio consistieron en entrevistas semiestructuradas a las edu-
cadoras titulares de los jardines de práctica; con excepción 
del equipo 6 (ver Tabla 1) que, por la naturaleza del estudio 
desarrollado, aplicó encuestas a las docentes en formación y 
entrevistas a docentes formadores.

 El análisis y procesamiento de los datos se realizó en 
formatos de identificación de categorías cualitativas, dado 
que la mayoría de los proyectos se basó en el diseño feno-
menológico. En lo que respecta a los datos cuantitativos, se 
utilizaron frecuencias y medidas de tendencia central y va-
riabilidad, puesto que el único estudio mixto se realizó con 
alcance exploratorio descriptivo.
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 En cuanto a la presentación de los resultados, se cuidó 
que se abordaran desde los objetivos del estudio y la pro-
blemática identificada. Se finalizó con las conclusiones, reco-
mendaciones y las referencias de la investigación en formato 
de la apa.

 Los avances de los proyectos de investigación se fue-
ron presentando a lo largo del curso en sitios web realiza-
dos por las docentes en formación organizadas en equipos de 
trabajo, empleando el programa de Symbaloo por la docente 
formadora para conjuntar todos los sitios web creados en el 
programa de Wix y se contó con Google Sites como espacio 
para compartir entre pares los avances de los estudios y el 
informe final (Figura 1).

Figura 1. Sitios web de los proyectos de investigación

Figura 1. Foto de pantalla como evidencia del trabajo colaborativo en línea de 
los equipos del curso Herramientas básicas para la investigación educativa. Ci-
clo escolar 2020-2021, Licenciatura en Educación Preescolar, benv.

Como parte complementaria al curso, se contó con espe-
cialistas invitados para impartir pláticas sobre el abordaje 
metodológico cuantitativo y cualitativo como un espacio de 
reflexión, análisis y discusión para proporcionarles mayores 
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elementos a las jóvenes normalistas en la construcción de sus 
proyectos de investigación.

 De igual forma, se efectuó una plática con docentes 
egresadas de la benv para compartir sus experiencias en la 
realización de sus trabajos de titulación para profundizar en 
cuanto a la elección del tema de estudio y el desarrollo del 
proceso investigativo.

 Las participantes en los ocho proyectos plasmaron los 
principales hallazgos localizados en sus respectivas investi-
gaciones, los cuales se presentan en la Tabla 2.

Tabla 2. Principales hallazgos de los proyectos de investigación
Tema Especificidad

1. Estrategias docentes 
para atender la diversidad 
cognitiva de los preescolares 
y favorecer su aprendizaje en 
la educación a distancia por 
la covid-19.

Debido a la situación que actualmente se vive en la educación 
preescolar, fue necesario adaptarse a las nuevas condiciones 
con la modalidad a distancia. Por ello, para reconocer 
la diversidad cognitiva de los alumnos, las educadoras 
identificaron las características de aprendizaje de cada uno de 
sus alumnos preescolares con el diseño de los diagnósticos 
como un elemento fundamental para conocer las necesidades 
de los alumnos y el logro de los aprendizajes (Equipo 1).

2. Estrategias docentes para 
el desarrollo socioemocional 
de los preescolares ante la 
contingencia de la covid-19.

Dada la contingencia por la covid-19, se ha visto desatendida 
el área de educación socioemocional en la educación a distancia 
y ha sido complicado adaptar las actividades para favorecerla. 
Una de las estrategias que más utilizan las educadoras es 
el trabajo con la expresión de ideas y la práctica oral en los 
alumnos, ya que dadas las condiciones en las que se están 
llevando a cabo las clases es un poco más difícil que interactúen 
entre ellos; sin embargo, gracias a la idea de favorecer sus 
habilidades comunicativas, se crean actividades para que 
hablen y discutan sus ideas. 

Una de las mayores limitaciones es el tiempo que se 
comparte con los niños y resulta complicado tener los 
resultados que se esperan a través de las actividades. La 
cuestión de la conectividad también es una limitante para su 
progreso, ya que en algunas ocasiones les impide tomar las 
clases e incluso enviar las respectivas evidencias (Equipo 2).
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3. La autorregulación: un 
reto en la formación docente 
en tiempos de la covid-19.

Al realizar esta investigación, se pudo comprender que una 
buena autorregulación docente permite que las maestras y 
los maestros puedan gestionar de forma acertada los tiempos 
destinados a las múltiples tareas que integran esta labor; del 
mismo modo, ponen a prueba las capacidades que siguen 
desarrollando como una característica fundamental de su 
profesión, así como el constante aprendizaje que consolidan 
al enfrentarse a diferentes situaciones, como lo es la pandemia 
por la covid-19 (Equipo 3).

4. Importancia de la música 
en el desarrollo del lenguaje 
y comunicación de niñas y 
niños de 2° y 3° de preescolar.

A partir de la pandemia, dejó de ser una prioridad el 
trabajar con ciertas áreas del desarrollo personal y social, 
como lo son las artes, pues se ha dado mayor peso a 
actividades correspondientes a los campos formativos y las 
educadoras dejan de lado la transversalidad entre áreas y 
campos formativos. En cuanto a saberes, ellas identifican la 
importancia y el impacto que la música tiene en el desarrollo 
de los preescolares; sin embargo, estas ideas solo se quedan en 
el plano de lo teórico y difícilmente lo aplican en la práctica 
profesional, abandonando este aspecto (Equipo 4).

5. Las artes y el trabajo 
colaborativo en Educación 
Preescolar ante la contingencia 
por la covid-19.

La maestra de preescolar utiliza estrategias para el trabajo de 
las artes y el trabajo colaborativo para poner al alcance de los 
alumnos el material para que expresen lo que sienten, porque 
cualquier forma de plasmarlo tiene un significado para cada 
uno, así como trabajarlo de manera libre y no dirigida. Para 
que los preescolares se sintieran en confianza, al principio o 
al final de la clase se generaban espacios que permitían que se 
saludaran y platicaran. 

El juego también fue empleado como una estrategia, así como 
el canto con los padres, abordando el trabajo colaborativo con 
la familia. No menos importante, las educadoras fomentaban 
la realización de proyectos educativos como la exposición de 
pintores, donde los niños cumplía roles como investigadores de 
esos artistas y, a su vez, desarrollaban habilidades del lenguaje 
a través de las exposiciones ante sus compañeros. 

Como educadora en servicio, sabe que el trabajar las artes 
y el trabajo colaborativo trae beneficios a los niños, como una 
mayor comunicación entre ellos, conocen distintos materiales 
y formas de trabajar, tienen acercamiento y participación con 
sus demás compañeros, y se divierten (Equipo 5).

6. Impacto de la pandemia de 
la covid-19 en el alcance de 
las competencias profesionales 
de la formación docente: caso 
Licenciatura en Educación 
Preescolar de la benv.

Las percepciones de las docentes en formación acerca del 
alcance de las competencias profesionales logradas durante 
el semestre de agosto 2020 - febrero 2021 denotan un 
nivel positivo, a pesar de las limitantes por la contingencia 
provocada por la pandemia ante el confinamiento y el cambio 
en la práctica educativa de manera emergente (Equipo 6).
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7. Educación a distancia 
por covid-19: Narrativas 
docentes de educación 
preescolar en contexto rural 
del estado de Veracruz.

Las condiciones de infraestructura  tecnológicas en las 
zonas rurales de las zonas de Mesa del Rancho, Huatusco; 
Almolonga, Naolinco, y Tlapacoyan, Santiago Tuxtla son 
muy limitas debido a la desigualdad y escasez de recursos 
materiales y económicos por parte de los planteles educativos, 
así como las diversas situaciones económicas, las formas de 
vida y organización de las familias. 

Estas situaciones en dichas comunidades ha puesto a 
prueba el papel de los docentes, muchas veces llevándolos 
incluso a exponerse a los riesgos que existen durante la 
contingencia, como por ejemplo, al desplazarse de su hogar 
para mantener algún tipo de contacto con sus alumnos, ya 
que muchos de ellos no tienen acceso a herramientas digitales 
y la manera como se ha mediado el proceso es a través de 
entregas personales de actividades. Todo esto con la finalidad 
de superar los retos que implica la distancia, sin garantía de 
seguridad, tanto de los alumnos como de las educadoras, por 
parte del sistema educativo (Equipo 7).

8. Estrategias docentes para 
llevar a cabo la educación a 
distancia en jardines unitarios 
rurales del municipio de 
Apazapan, Veracruz, durante 
la pandemia por la covid-19.

La modalidad de educación a distancia ha sido todo un 
reto para todos los niveles educativos, y aún más para las 
localidades rurales. Los jardines objeto de estudio fueron 
unitarios, lo que originaba mayor complejidad: además de 
adecuar las estrategias con base en la edad, necesidades 
educativas y nivel de desarrollo cognitivo de los preescolares, 
también debían enfrentar las condiciones de contingencia y 
limitantes en cuanto infraestructura tecnológica y transitar de 
un momento a otro a la educación a distancia. Sin embargo, las 
educadoras se encontraron satisfechas con el trabajo, a pesar 
del esfuerzo que implicó la adaptación, modificación y ajustes 
a la práctica sin estar allegadas a la dinámica de la educación 
a distancia. 

De igual manera, las docentes presentan un proceso 
de cambios, desde los inicios del trabajo en casa hasta la 
actualidad (Equipo 8).

Fuente: Elaboración propia, a partir de los hallazgos de los ocho equipos que 
desarrollaron sus proyectos de investigación en el curso Herramientas básicas 
para la investigación educativa. Ciclo escolar 2020-2021, Licenciatura en Edu-
cación Preescolar, benv.

Con respecto a la evaluación en tiempos de contingencia, de 
conformidad con García et al. (2020), esta implica que:

el proceso se hace más complejo atendiendo a su función for-

mativa de manera que se recomienda se distribuya de forma 
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continuada a lo largo de la instrucción/aprendizaje, en lugar 

de que ocurra solo en momentos escasos y específicos, siendo el 

peor escenario cuando solo se limita al final del proceso (p. 5).

 
En este sentido el acompañamiento a través de los medios 
digitales resultó de gran apoyo al contar con la plataforma 
Google Classroom para evaluar las evidencias de trabajo a 
lo largo del curso con la utilización de rúbricas y escalas de 
valoración conocida por las docentes en formación con ante-
lación a la realización de las actividades a través de esta pla-
taforma de aprendizaje, así como todo el material de consulta 
ahí depositado, entre imágenes, videos, podcast y enlaces a 
sitios web referentes al tema por evaluar.

 De esta manera, se llevó a cabo la evaluación del curso 
que, en palabras de García et al. (2020), toma como punto inicial 
el aprendizaje, para dar como resultado el nivel de logro de los 
aprendizajes adquiridos y, de manera concreta, el desarrollo y 
adquisición de la competencia del curso. De conformidad con la 
SEP (2017), la asignatura de Herramientas básicas para la in-
vestigación educativa tiene el propósito de conformar marcos de 
referencia metodológicos para analizar problemáticas del con-
texto educativo mexicano para el diseño de proyectos de inves-
tigación que contribuyan a la toma de decisiones para incidir en 
la práctica profesional. 

  Fue así que, a lo largo del curso se dio seguimiento, re-
troalimentación y valoración de las actividades, así como al de-
sarrollo del producto final.

 Al concluir el semestre, las percepciones hacia el desa-
rrollo del curso por parte de las 30 docentes en formación con 
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una edad entre 18 a 24 años, ubicadas en su hogar por el confi-
namiento, fueron positivas, destacando que la tecnología fungió 
como un medio importante para facilitar la comunicación, ges-
tión de los cursos a través de la implementación de plataformas 
de aprendizaje y comunicación, así como la actualización docen-
te para favorecer el uso de herramientas y recursos digitales que 
permitiera responder a sus necesidades educativas.

 Cabe acotar que también se aplicó una coevaluación por 
equipos para conocer el nivel de integración en el trabajo colabo-
rativo que se dio en el trayecto del curso. Los resultados de dicha 
valoración indicaron que, si bien la mayoría de las estudiantes se 
organizó de manera positiva, también faltó mayor integración 
y comunicación para la realización de las actividades, además 
de las situaciones que se hicieron presentes por la contingencia 
sanitaria como la inserción en el campo laboral, contagio o pér-
didas de algún familiar por la covid-19.

CONCLUSIONES

Dar continuidad a las clases ante la situación de emergen-
cia ante la enfermedad covid-19, ha enfrentado a los docen-
tes formadores con retos significativos para impartir las cla-
ses en línea con características propias y no propiamente de 
prácticas de la educación presencial. Para el desarrollo del 
curso de Herramientas básicas para la investigación educati-
va se requirió de adaptación y ajustes para la implementación 
de estrategias que respondieran al desarrollo de la competen-
cia del curso en razón de generar aprendizajes dinámicos y 



91

flexibles. Por tanto, la organización de las actividades educa-
tivas, selección de los contenidos temáticos más importantes 
por el ajuste a los tiempos de sesiones en bloques horarios, 
así como la evaluación formativa centrada en el aprendizaje 
fueron las adecuaciones realizadas en academia de grado y de 
curso para atender la práctica educativa en línea.

 En este sentido la tecnología fungió como un medio 
importante para facilitar la comunicación, gestión de los cur-
sos a través de la implementación de plataformas de aprendi-
zaje y comunicación, así como la actualización docente para 
favorecer el uso de herramientas y recursos digitales que per-
mitiera prestar atención a las necesidades formativas de las 
estudiantes normalistas.
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Capítulo IV

CONTEXTO FAMILIAR DE ALUMNOS 
ATENDIDOS POR USAER EN TIEMPOS DE 

CONFINAMIENTO POR LA covid-19

Rosa Isela Alvarado García 
 Estudiante de Licenciatura en Educación Especial

RESUMEN 

En el marco del trabajo docente en condiciones reales de cuar-
to año de la Licenciatura en Educación Especial, la temática 
sobre contexto familiar surgió debido a la reducida asistencia 
de los alumnos de educación básica a las clases en línea que se 
brindaron durante la época de pandemia, así como al poco co-
nocimiento que se tenía sobre la dinámica familiar en la cual 
viven los alumnos del servicio de práctica. El objetivo de este 
estudio fue conocer y analizar la concepción de las funciones 
de la escuela y el trabajo a distancia, así como las dinámicas 
de los padres de familia y de los alumnos que son atendidos 
por la Unidad de Servicios de Apoyo a la Educación Regular 
(usaer) a través de la creación de un aula virtual. Este estudio 
se llevó a cabo en una institución de este tipo, situada en una 
escuela primaria en la ciudad de Xalapa, Veracruz. Se presen-
ta el análisis de la información obtenida a través de una en-
trevista denominada dinámicas familiares y de una encuesta 



98

sobre la percepción de la educación a distancia por parte de 
las familias. Se reconocen los vínculos escuela-familia como 
importantes en la atención educativa.

INTRODUCCIÓN 

El aislamiento social y la nueva normalidad , derivada de la cri-
sis sanitaria, ha generado un cambio radical en las dinámicas 
. La parte académica también ha sufrido cambios, fue por ello 
que la Benemérita Escuela Normal Veracruzana “Enrique C. 
Rébsamen” organizó el periodo de práctica intensiva corres-
pondiente al último año de la Licenciatura en Educación Es-
pecial bajo las condiciones de trabajo en pandemia, es decir, a 
distancia y mediante sesiones por videollamadas.  

El trabajo docente consiste en periodos de práctica 
donde se lleva a cabo la función de maestra adjunta. En el caso 
de la autora del presente capítulo, fue asignada a una Unidad 
de Servicio de Apoyo a la Educación Regular (usaer), por lo 
que la tarea a cumplir fue la del maestra de apoyo, es decir, 
atender a los alumnos que son matriculados, organizando su 
documentación, brindando asesoría y acompañamiento a los 
maestros de grupo, sugerencias a padres de familia y maes-
tros, y estableciendo un trabajo colaborativo con el equipo 
multidisciplinario de la usaer para efectuar el intercambio de 
información de los alumnos y brindar una atención educativa 
adecuada.

La usaer asignada se ubica en una escuela primaria 
matutina, el periodo de práctica comprendió del 7 de sep-



99

tiembre de 2020 al 26 de marzo de 2021.  estudio tuvo como 
objetivo conocer y analizar la concepción de las funciones de 
la escuela y el trabajo a distancia, las dinámicas familiares que 
se generaron en tiempo de aislamiento social, qué cambios se 
presentaron en sus dinámicas habituales, con qué elementos 
económicos, emocionales y tecnológicos contaron para dar 
seguimiento a la educación de sus hijos, así como conocer las 
opiniones de los padres de familia acerca del trabajo a distan-
cia, mediante la creación de un aula virtual. Para ello, se tomó 
en cuenta la participación de tres alumnos que son atendidos 
por usaer, sus familias y la colaboración del servicio en las 
clases de los maestros de aula regular.

Situación o problemática educativa a atender 

Se asume que a partir de la llegada de la pandemia hubo cam-
bios en la familia, la nueva normalidad hizo que la dinámica 
familiar diera un giro radical en la mayoría de ellas, los padres 
y alumnos aprendieron a usar la nueva tecnología y se adap-
taron a esta manera de vida. Algunos expresaron no tener 
tiempo para poder apoyar a sus hijos con las actividades de 
la escuela. Este problema se pudo identificar a través de las 
interacciones con las familias, donde mencionaban su situa-
ción en forma de desahogo, en reuniones de academia donde 
se platicaba la situación de los alumnos para poder crear un 
plan de acción y dar respuestas a las necesidades de cada uno 
de ellos, así como a través de las observaciones en clases con 
los maestros de aula regular.
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Desde un inicio, hubo muchos retos para poder llevar 
a cabo las clases en este ciclo escolar, los primeros fueron los 
tecnológicos, ya que no todos los padres disponían de una 
computadora o tableta para tomar las clases; los padres y 
alumnos desconocían el manejo de las plataformas para to-
mar las clases en línea; algunos padres solo contaban con un 
teléfono celular y varios hijos debían tomar clases; no todas 
las familias contaban con internet en casa, muchos emplea-
ron datos móviles, y una minoría de las familias no disponía 
de recursos tecnológicos para mantener comunicación con 
los maestros. 

Para atender las necesidades de los alumnos y dar res-
puesta a estos desafíos, se generaron horarios para organizar 
las diversas clases que tomaba cada niño y, de esa manera, 
cada uno de los maestros tuvo un horario específico; se llegó 
a un acuerdo con los maestros, el cual consistió en que solo se 
tuviera una clase por semana para que las familias no gasta-
ran demasiado en datos celulares y que los padres de familia 
no se sintieran presionados entre sus horarios y el trabajo de 
la escuela. En el caso de los alumnos con quienes no se tuvo 
contacto, se enviaron agendas, o actividades impresas, a tra-
vés de la directora o supervisora, quienes las llevaban a las 
casas de los alumnos. 

Los principales retos que enfrentamos para llevar a 
cabo esta modalidad fueron: los padres de familia contaban 
con tiempos limitados por sus trabajos o demás tareas en casa 
para apoyar a los niños en sus actividades, manifestaron sen-
tir estrés por la situación y el no poder apoyar adecuadamen-
te a sus hijos; además, muchas veces los espacios en las casas 
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eran muy reducidos y había muchas acciones que distraían al 
alumno de las clases. 

Marco referencial

A continuación se presentan algunos conceptos relevantes 
que le dan sentido a este estudio, empezando con el concepto 
de familia y sus dinámicas. 
La familia es la primera instancia con la que convivimos y 
socializamos y, en esta etapa de confinamiento, resulta el pilar 
más importante en la formación del niño. Según Ares (2002), 
la familia, más que tener una relación sanguínea, se le llama 
a un conjunto de personas que comparte un proyecto de vida 
en común, donde existen relaciones sentimentales, persona-
les e íntimas, estableciendo promesas entre sus integrantes. 
Existen diversos tipos de familia; de acuerdo con Benítez 
(2008), se ubican las siguientes:

•	 La familia nuclear o elemental es el grupo básico de fa-
milia que se compone por mamá, papá e hijos, los cuales 
pueden ser descendencia biológica o personas adoptadas. 

•	 La familia consanguínea se compone de una unidad de 
más de una generación que está basada en vínculos de 
sangre, es decir, la pueden conformar padres, hijos, tíos, 
abuelos, primos, nietos, etc. 

•	 La familia monoparental es aquella que se compone por 
solo uno de los padres, ya sea mamá o papá e hijos; esta 
surge a partir del divorcio y solo un adulto es el respon-
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sable de cuidar a los hijos, por un embarazo temprano y 
que solo la madre se haga cargo, o por el fallecimiento 
de uno de ellos. 

•	 La familia de madre soltera es aquella donde la mamá 
desde un principio se hace cargo de los hijos. La mayoría 
de las veces es ella quien asume el rol por el distancia-
miento y falta de reconocimiento del padre. 

•	 En la familia de padres separados, ellos no están juntos 
por decisión propia; sin embargo, siguen cumpliendo con 
su rol de padres. Se niegan a una relación de pareja, pero 
no a la paternidad y maternidad.

De acuerdo al objetivo de este estudio, es necesario especi-
ficar a qué se le llama dinámica familiar. Según Palacios y 
Sánchez (1996), es la unidad de relaciones y vínculos por el 
intercambio, poder y conflictos que se generan al interior de 
la familia, donde cada uno de los integrantes cumplen sus 
roles en el hogar y participan en la toma de decisiones y res-
ponsabilidades; así mismo, existen una serie de responsabili-
dades básicas que la familia debe priorizar. 

Acerca del cumplimiento a esta serie de deberes den-
tro del seno familiar, se considera como primordial el ámbito 
económico. Según Anton (1999), existen distintos fines eco-
nómicos en la familia, orientados a brindar a todos y a cada 
uno de sus miembros seguridad material, en tanto elementos 
mínimos necesarios para satisfacer sus necesidades básicas. 
El entorno familiar también es un factor para crear una cul-
tura de ahorro, que permita subsistir y tener un desarrollo 
económico, ayudar a cada individuo a prepararse para su in-
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dependencia, lo que implica enseñar el uso y manejo de la 
moneda y el diseño de estrategias económicas. 

El segundo ámbito es el afectivo, el punto central del 
hogar, donde el niño o joven recibe las primeras muestra de 
cariño y amor, lo que le ayudará a enriquecer su personali-
dad. De acuerdo con Bowlby (1990), el intercambio afectivo 
es importante en la vida del , ya que el sentirse amado, respe-
tado y en confianza hace que tenga un logro personal, lo que 
favorece su desarrollo dentro de la familia, siendo la afecti-
vidad la clave para comprender la dinámica familiar. En este 
sentido, Gimeno (1999) recomienda “favorecer en el niño un 
apego seguro que proporcione estabilidad, cuidados básicos y 
afecto, pero que cultive al tiempo vinculaciones plurales que 
impliquen a otros miembros de la familia” (. 69).

El tercer ámbito a considerar es la autoridad, el cual 
hace referencia a las relaciones humanas guiadas por un in-
tercambio de poder en relación con la obediencia. La auto-
ridad familiar, entonces, tiene relación con el poder del jefe 
de familia para orientar o determinar conductas de sus hijos. 
Según Ariza y De Oliveira, “La autoridad familiar se funda-
menta en dos ejes básicos de organización: el género y las 
generaciones; desde estos se estipula la subordinación de la 
mujer al varón y de los hijos a los padres” (1999, p. 166).

El cuarto ámbito son los roles de familia, donde cada 
uno de los integrantes cumple diferentes papeles que ayudan 
a que exista una buena comunicación y una dinámica familiar 
funcional. Se sabe desde hace años atrás que estos roles se 
han asignado por género, por ejemplo: la mujer debe limpiar 
la casa y el hombre tiene que salir a trabajar. López (1984) 
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menciona que la división de roles se asigna a partir del géne-
ro, señalando que el rol sexual hace alusión a “los comporta-
mientos, sentimientos y actitudes que se consideran propios 
del hombre o de la mujer tienen en este sentido una base más 
cultural.” (1984, p. 68). 

Y, por último, el ámbito de función social; al nacer el 
niño en el seno de un hogar de cualquier tipo, las primeras 
personas con quienes el niño convive y se desarrolla perso-
nal y socialmente son precisamente su familia, fomentando 
sus habilidades sociales para la vida, las cuales le ayudarán a 
sobrevivir en sociedad. Esta función contribuye a que el inte-
grante también pueda prepararse para la subsistencia fuera 
de casa y formar ciudadanos que contribuyan a la humanidad. 
Parsons (1955) señala que la  tiene dos funciones primordia-
les: la socialización de los niños, para que con ella se pueda 
formar parte de una sociedad, y la estabilización de las perso-
nas adultas. En referencia a las familias de la investigación y, 
de acuerdo a lo observado, han cumplido con las obligaciones 
mencionadas: dan el sustento económico a sus hijos, existe un 
lazo afectivo, se ejerce la autoridad por parte de los padres o 
mayores de la casa, cada uno de los integrantes cumple con 
sus roles y, durante la pandemia, se lleva a cabo con más im-
portancia dicha función social.

Ruta metodológica 

Como objetivo general se planteó: conocer y analizar la con-
cepción de las funciones de la escuela y el trabajo a distancia, 
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así como las dinámicas de los padres de familia y alumnos 
que eran atendidos por la usaer, a través de la creación de un 
aula virtual.

Para efectos de este capítulo, se analiza el alcance so-
bre dos objetivos específicos:

•	 Conocer las dinámicas familiares llevadas a cabo en época 
de confinamiento a través de la aplicación de una entrevista.

•	 Conocer las percepciones que los padres de familia tie-
nen de la educación a distancia a través de la aplicación 
de una encuesta.

Los participantes
 
Las actividades fueron dirigidas a tres familias de alumnos 
que son atendidos por la usaer, los criterios para seleccio-
narlos fueron: 1. constante asistencia del alumno(a) a clases 
en línea con los maestros de aula regular; 2. participación de 
los padres de familia en la toma de decisiones, tanto en grupo 
regular como en el grupo de usaer; 3. comunicación entre 
el padre de familia y maestra de apoyo, y 4. disponibilidad y 
flexibilidad de horario por parte del padre de familia para la 
aplicación de instrumentos y clases. 

Dos de los niños con cuyas familias se trabajó presen-
tan Dificultades Severas de Comunicación. Para la American 
Speech-Language-Hearing Association (1993), estas se concep-
tualizan como la dificultad para recibir, enviar, procesar y 
comprender los conceptos o los sistemas simbólicos verbal, 
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no verbal y gráfico. A continuación, se describe a cada uno de 
los niños, para situar posteriormente las respuestas obteni-
das por los padres de familia: 

RM tiene 5 años, cursa el primer año, es un niño de 
estatura pequeña, de tez clara, con cabello castaño, ojos gran-
des y muy risueño. Es un niño muy activo, centra su atención 
por momentos, cuando la actividad es muy llamativa, siempre 
busca la aprobación de la madre. Está en el proceso de apren-
der a leer, reconoce letras y sabe escribir correctamente, no 
sabe restar, sumar; sin embargo, tiene la noción del número; 
reconoce figuras y colores. La dificultad de comunicación del 
alumno es por problemas de articulación y omisión del fone-
ma /r/. Se conecta a través de un celular inteligente, cuenta 
con Wifi en casa, asiste puntualmente a las sesiones con la 
maestra de grupo y a las de la usaer. 

KM tiene 8 años, cursa el 2º año, es de estatura pe-
queña, con ojos grandes, cabello lacio y negro, de comple-
xión delgada, tez apiñonada. Es una niña tímida, debido a su 
problema de lenguaje busca la aprobación de su mamá para 
responder preguntas o incluso para hablar. El problema de 
comunicación de la alumna se deriva de dificultades en la 
articulación de los fonemas /r/, /t/ y /s/. Tiene un nivel 
de conceptualización de la lectoescritura presilábico, conoce 
hasta el número 10. Se conecta a través de un celular inteli-
gente, cuenta con Wifi en casa; en cuanto a la interacción con 
usaer, fue escasa debido al trabajo de la madre.

RH tiene 8 años, cursa el 2º año de primaria, es un 
niño de estatura pequeña, de tez apiñonada, con ojos gran-
des, cabello negro y con chinos, es muy carismático y activo. 
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Por la situación de la covid-19 se ha puesto muy nervioso y 
se altera con facilidad. Sabe leer, escribir, sumar, restar, re-
conoce figuras y colores. Se conecta por medio de un celular 
inteligente, cuenta con internet en casa. El alumno presenta 
Trastorno del Espectro Autista (tea), el cual incluye déficits 
en la comunicación e interacción social. Hervás, Balmaña y 
Salgado (2012) definen el tea como:

Un trastorno del neurodesarrollo de origen neurobio-
lógico e inicio en la infancia, que afecta el desarrollo 
de la comunicación social, como de la conducta, con la 
presencia de comportamientos e intereses repetitivos y 
restringidos. Presenta una evolución crónica, con dife-
rentes grados de afectación, adaptación funcional y fun-
cionamiento en el área del lenguaje y desarrollo intelec-
tual, según el caso y momento evolutivo (p. 92).

Estrategia de recopilación de información

Por ser un estudio de tipo empírico, la estrategia de acerca-
miento a las familias se llevó a cabo en dos momentos en los 
que se aplicaron cuatro instrumentos. Para efectos de este 
capítulo, se analiza la información únicamente del primer 
momento, donde se trabajó con los dos instrumentos men-
cionados con anterioridad.

En primera instancia, se realizaron todas las gestio-
nes necesarias para desarrollar la propuesta, se entregaron 
oficios de permisos para la aplicación de instrumentos; estos 



108

documentos fueron entregados a la maestra tutora, a la di-
rectora de la escuela y de usaer. Como segunda acción, se 
aplicó una entrevista, la cual tuvo por objetivo conocer las 
dinámicas familiares en tiempos de confinamiento, material 
conformado por siete secciones: datos generales, estructura 
familiar, cambios económicos, roles familiares, sentimientos y 
emociones, participación en casa y escuela, y retos enfrenta-
dos; se efectuó a través de llamadas telefónicas. Como tercera 
acción, se realizó una encuesta denominada Percepción de la 
educación a distancia, la cual tuvo como objetivo conocer las 
percepciones que tienen los padres de familia sobre la educa-
ción a distancia; fue realizada a través de Google Forms. 

Hallazgos y discusión

Con  al primer objetivo que fue conocer la dinámica familiar 
antes y durante la pandemia, se obtuvieron los siguientes re-
sultados de la aplicación de la entrevista Dinámicas familiares. 

Las tres familias han expresado un mayor número de 
situaciones significativas desde el inicio de la pandemia; en 
solo en una de las familias, la dinámica no ha cambiado del 
todo, y, a pesar de poder contar con trabajo, los ingresos eco-
nómicos no han sido suficientes, ya que se advierte que el 
importe de las cosas ha subido de precio. Se encontró que 
entre los sentimientos más frecuentes ante esta situación han 
sido enojo, tristeza y algo muy interesante “alegría”,  que este 
sentimiento se generó por el poder estar más tiempo con la 
familia y compartir más momentos juntos (ver Tabla 1 y 2).
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Tabla 1. Tipos de familia 
Alumnos Tipos de Familia

RM Nuclear (mamá, pareja hija e hijo).
Padres separados.

KM Consanguínea (mamá, hija y abuela).

RH Nuclear (papá, mamá, hijo mayor, hijo de en medio e hija menor).

Fuente: Elaboración propia.

En la tabla anterior se muestra la estructura familiar de cada 
uno de los alumnos caso. Al respecto, no hubo ningún cambio 
a causa de la pandemia. 

Tabla 2. Dinámica familiar antes y durante la pandemia 
Alumnos Dinámica familiar

Antes de la pandemia Durante la pandemia

RM La relación de la familia se descri-
be como “buena”, existía comuni-
cación entre todos, solían salir a 
pasear o a comer a diferentes lu-
gares. La mamá y su pareja eran 
los encargados de los gastos eco-
nómicos, ellos tenían que salir de 
casa al trabajo. La pareja es quien 
tiene la autoridad en casa. Los 
hijos asistían a la escuela y luego 
estaban en casa, donde se queda-
ba encargada la hermana mayor.

No existían reglas en casa.

La dinámica familiar en pandemia sigue siendo 
buena e incluso mejor que antes. La dinámica 
ha cambiado un poco: mamá y su pareja siguen 
saliendo a trabajar; sin embargo, ahora la madre 
se lleva al pequeño al trabajo para cuidarlo y no 
dejarlo solo. El trabajo ha disminuido, pero los 
ingresos solventan las necesidades. La actitud 
de la familia ante la pandemia fue de tristeza, 
enojo y alegría. En cuanto a los retos, mencio-
nan que no han presentado ninguno hasta el 
momento.

KM La familia recurrentemente salía 
a lugares a pasear, a comer y a vi-
sitar familiares. 

La madre era quien aportaba 
ingresos a casa y la abuela es la 
que apoyaba a la alumna en las 
clases, siendo ella misma la auto-
ridad en casa. La abuela es ama de 
casa y contribuye en la enseñanza 
de los valores y buen compor-
tamiento. No existían reglas en 
casa.

En esta pandemia, la relación familiar ha mejo-
rado, se han vuelto más unidas; la dinámica es la 
misma, la mamá trabaja fuera de casa, la abuela y 
la niña permanecen en casa para salvaguardar su 
salud. En cuanto a los cambios económicos, no ha 
habido demasiados, se cuenta con el mismo sueldo; 
sin embargo, los precios de las cosas han subido. 
La relación afectiva ha sido demostrada a través 
de palabras; entre los sentimientos/emociones que 
esta pandemia generó han sido tristeza, estrés, te-
mor y, en ocasiones, alegría. Para afrontar este mo-
mento, se crearon reglas y acuerdos, los cuales son 
no salir de casa a menos que sea necesario, lavarse 
las manos y tener siempre limpia la casa. 

Entre los retos más difíciles a los que se enfren-
taron fueron poder conocer el uso de las platafor-
mas y no salir de casa.
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RH La relación de la familia era ade-
cuada, el hecho de que los niños 
asistieran a la escuela era de mu-
cha ayuda. La mamá se encargaba 
de la casa y el papá del trabajo. El 
ambiente familiar siempre ha sido 
muy amoroso, existe apoyo para 
todos, la comunicación era buena, 
pero no lo suficiente. La autori-
dad en casa era mamá y papá.

Entre las reglas existentes en 
casa era ayudar a mamá recogien-
do los zapatos y juguetes

La relación familiar sigue siendo buena, aunque 
menos tolerable por la situación de la pandemia, 
existe mucho estrés. La dinámica familiar no ha 
cambiado mucho, papá sigue saliendo a trabajar, 
hasta el momento los ingresos económicos han 
sido suficientes. En este  se ha tenido  oportuni-
dad de poder apapachar más a los integrantes de 
la familia y darles palabras de aliento. En cuanto 
a los sentimientos y emociones vividos mencio-
nan mucho miedo, enojo y, en ocasiones, alegría. 
A partir de la pandemia, se han  más momentos 
de recreación en familia; las actividades han sido 
cocinar juntos, ver películas y jugar. Los retos 
más significativos  “casi maestra” de sus hijos y el 
no salir ya que estaban acostumbrados a hacerlo.

Fuente: Elaboración propia.

La pandemia ha generado un cambio drástico en las familias; 
no obstante, lo han sabido sobrellevar a través de las diversas 
actividades que deben realizar día a día y con la implemen-
tación de reglas en casa, considerando las medidas sanitarias 
recomendadas por las autoridades. 

Respecto al segundo objetivo: conocer las percepcio-
nes que los padres de familia tienen de la educación a distan-
cia a través de la aplicación de una encuesta denominada Per-
cepción de la educación a distancia, con preguntas abiertas 
y cerradas. Ellos expresaron su parecer sobre la escuela en 
estos tiempos y, a su vez, se solicitó realizar una evaluación 
de los docentes de sus hijos. También se incluyeron pregun-
tas sobre el involucramiento de los padres y madres en esta 
modalidad de educación.

La primera pregunta abierta fue ¿cuál es su opinión 
sobre la educación distancia? Las tres familias entrevistadas 
coincidieron en que la educación se ha sobrellevado, pero no 
con la misma eficiencia que en clases presenciales; entre los 
comentarios encontrados están: “no ha sido fácil”, “es estre-
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sante para los niños”, “no todos contamos con los medios 
electrónicos y eso afecta el aprendizaje”, “no me gusta”. Es 
evidente que a los alumnos y a los padres de familia les ha  
adaptarse a esta nueva modalidad y que ha tenido un impacto 
poco favorable para cada uno de ellos. 

Mediante pláticas informales con los padres de fami-
lias a través de las clases en línea, también se mencionó que 
no les convenía tener las clases en esta modalidad, ya que por 
las condiciones que cada niño tiene, los padres de familia no 
se sienten preparados para poder brindarles la misma aten-
ción de un maestro especialista.

Respecto a la perspectiva de los padres y madres so-
bre la función del maestro de grupo regular y la maestra de 
usaer, en dos de los casos se tuvo la percepción de que casi 
siempre se empleaban materiales y estrategias diversificadas, 
en tanto que, en el otro caso, se apreció que ello ocurría siem-
pre. En lo tocante a la evaluación como una herramienta ade-
cuada, dos familias opinaron que sí lo era, mientras otra más 
consideró lo contrario. Esto es, la mayoría de los padres de 
familia valoró que los maestros de grupo están empleando di-
ferentes materiales y estrategias de trabajo con sus hijos(as), 
a diferencia de su percepción respecto a la evaluación de los 
aprendizajes de sus menores.

En el caso de las funciones de la maestra de usaer, 
también se plantearon preguntas abiertas y cerradas. Den-
tro del primer tipo de cuestionamientos, se cuestionó: ¿con-
sidera que el trabajo de la maestra de apoyo ha impulsado 
la enseñanza de su hijo(a)?, ¿por qué? En este caso, todos 
los padres de familia mencionaron respuestas satisfactorias. 
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Dentro de los argumentos se identificaron: gracias a las cla-
ses individualizadas, los alumnos reforzaron los aprendizajes 
y les ayudó mucho el poder tener contacto con la Unidad y 
no solo con el maestro de grupo. A pesar de ello, a veces sus 
compromisos y la falta de tiempo no favorecieron que el tra-
bajo fluyera como debería ser. También se les preguntó sobre 
la frecuencia con la que la maestra de usaer empleaba estra-
tegias de enseñanza diversas o diferentes. Estas respuestas se 
presentan en la Figura 1.

Figura 1. Percepción de las madres y padres de familia res-
pecto a la frecuencia en el empleo de estrategias diversas de 
enseñanza, por parte de la maestra de usaer

 
           Siempre        Casi siempre         Algunas veces         Nunca

Fuente: Elaboración propia.

A través de la encuesta también hubo diferentes preguntas a 
los padres de familia para saber qué tan involucrados estaban 
en la educación de sus hijos.  Estas respuestas se han organi-
zado en la Tabla 3. 
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Tabla 3. Involucramiento de padres de familia en la educa-
ción de sus hijos(as)
 

Alumnos
¿Cómo me involucro en 
la educación de mi hijo?

¿Cuál es mi función 
en esta educación a 

distancia?

¿Mi desempeño en el 
acompañamiento de la 
enseñanza de mi hijo ha 

sido adecuado? ¿Por qué?

RM Apoyando a hacer tarea y 
asistiendo a las clases en 
línea y a  puedo, ya que la 
obligación de apoyar a los 
alumnos es de los maestros, 
para eso reciben un salario; 
no que solo se dedican a en-
viar tareas y los que están 
preparados para enseñar 
son ellos.

Apoyar a mi hijo. No lo considero adecuado, 
necesita más apoyo de los 
maestros.

KM En todo. Ayudar y apoyar a mi 
pequeña en todas sus acti-
vidades y tareas.

No, casi no estoy en casa 
y por la pandemia no me 
puede apoyar la persona 
que antes le apoyaba.

RH Apoyándolo en lo que más 
puedo y explicándolo en lo 
que necesite.

Ser el apoyo principal para 
su aprendizaje.

No tan buena, ya que hay 
muchas cosas que no logro 
explicarle  él necesita.

VM Participando en las activi-
dades a realizar y propor-
cionando el material que 
necesite. 

Estar pendiente de las in-
dicaciones de los maestros.

No, porque no he podido 
dedicar más tiempo para 
entregar en tiempo y forma 
las actividades a realizar.

DQ Apoyo en las tareas y acti-
vidades que envían por los 
medios electrónicos.

No lo sé. No lo considero así.

Fuente: Elaboración propia.

Se tiende a generalizar la percepción de que los padres de fa-
milia no apoyaron a sus hijos o que les costó tener este invo-
lucramiento a causa de las diferentes actividades de casa y del 
trabajo, pero a lo largo de las clases llevadas a cabo, se pudo 
observar que las tres familias hicieron el esfuerzo por apoyar 
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a sus hijos en lo que ellos pudieron y conforme a lo que los 
niños necesitaron, lo cual se constató con los comentarios 
que los padres realizaron en las entrevistas y encuestas.

Entre las ventajas más mencionadas que la pandemia 
les trajo, se pueden enunciar las siguientes: 

•	 Los niños están en casa sanos y salvos y tomando clases. 
•	 Tienen menos posibilidades de enfermarse.
•	 Pueden realizar las actividades en los horarios que los 

padres tienen disponibles.

Entre las desventajas más referidas por la pandemia, se en-
contraron las siguientes: 

•	 A veces por apatía no se cumplieron con las actividades 
en tiempo y forma.

•	 La falta de contacto físico con maestros y alumnos.
•	 No se obtuvo el mismo aprendizaje.
•	 El alumno no pone la misma atención que en clases pre-

senciales.

A partir de las dimensiones propuestas por Palacios y Sánchez 
(1996), se considera que en cuanto a la primera responsabilidad 
de la familia relacionada con el ámbito económico, se sabe que el 
hecho de tener sustento para alimentarse, vestirse y sobrevivir 
es indispensable en todas ellas. En cuanto a las familias partici-
pantes, la manera como se vieron afectadas fue en la disminución 
de los salarios de los padres de familia, la mayoría no obtuvo los 
ingresos suficientes para a su alcance el internet o algún aparato 
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electrónico que les ayudase a conectarse a sus clases. Sobre la 
tercera regla vinculada a la autoridad, se notó que los padres de 
familia generaron nuevos acuerdos o reglas en casa a seguir en 
pandemia, la mayoría de ellas apegadas a las brindadas las auto-
ridades sobre la salud. En cuanto a la cuarta responsabilidad, se 
identifica que en las familias los roles cambiaron, algunos padres 
dejaron de trabajar por recorte de personal, también expresaron 
no ser solo papás sino “casi maestros” de sus hijos. La socializa-
ción del alumno también varió, antes era con sus compañeros 
y maestros, pero en estos tiempos es la familia la encargada de 
seguir desarrollando esta función social. 

CONCLUSIONES 

A lo largo de la propuesta de investigación se evidencia la im-
portancia que tiene el docente en conjunto con la familia para 
poder llevar a cabo  nueva dinámica, el trabajo en equipo es 
clave para la mejora del proceso educativo. Además, el trabajo 
colaborativo entre educación especial y educación regular es 
esencial para rescatar información de las familias y con ello 
atender de forma satisfactoria las necesidades de cada uno de 
los niños. 

Es fundamental conocer sobre la situación familiar de 
cada uno de los alumnos y alumnas para así poder dar res-
puesta a las necesidades específicas de aprendizaje y tenerlas 
en cuenta para planear las sesiones que se van a llevar a cabo. 

Este proyecto pone en evidencia la necesidad de la 
creación de vínculos con los padres y la importancia de la co-
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municación con ellos, el diseño de entrevistas específicas para 
padres de familia y, con ello, la detección de sus necesidades, 
así como contar con elementos teóricos que guíen los saberes 
y la importancia de investigar cada una de las situaciones. 
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Capítulo V

ALCANCE DE LAS COMPETENCIAS 
PROFESIONALES EN LA FORMACIÓN 

DOCENTE ANTE LA PANDEMIA POR LA 
covid-19: CASO LICENCIATURA EN EDUCACIÓN 

PREESCOLAR

Frida Paola García Movis, Itzia Camila Hernández Altamira-
no, Isaura Sofía Marín Montano, Carmina Tapia Pérez 
Estudiantes de la Licenciatura en Educación Preescolar

Brenda Luz Colorado Aguilar
Docente de la Licenciatura en Educación Preescolar

RESUMEN

El tema de la presente investigación se enmarcó en un fenóme-
no que permea a nivel mundial y ha tenido efectos en nuestro 
país en diferentes aspectos; entre estos, de manera considera-
ble, en el entorno educativo. De esta forma, el objetivo general 
de este estudio se centró en describir el impacto de la pande-
mia de la covid-19 en el alcance de las competencias profesio-
nales de la formación docente en la Licenciatura de Educación 
Preescolar, Plan 2018, de la Benemérita Escuela Normal Vera-
cruzana durante el periodo 2020-2021. A partir de un enfoque 
mixto, con alcance exploratorio descriptivo y diseño fenome-
nológico, se utilizaron como instrumentos de recolección de 
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datos, la entrevista aplicada a tres docentes formadores y una 
encuesta dirigida a una muestra no probabilística de 51 do-
centes en formación. Como resultados del estudio, se obtuvie-
ron las percepciones de las docentes en formación acerca del 
alcance de las competencias profesionales logradas, las cuales 
denotaron un nivel positivo a pesar de las limitantes por la 
contingencia provocada por la pandemia ante el confinamiento 
y el cambio en la práctica educativa de manera emergente.

INTRODUCCIÓN

Esta investigación se llevó a cabo como parte de las activida-
des de acreditación de la asignatura de Herramientas básicas 
para la investigación educativa, la cual forma parte del mapa 
curricular de la Licenciatura en Educación Preescolar. En di-
cho curso se desarrolla a lo largo del semestre un proyecto 
de investigación que aborde una problemática educativa en 
el nivel de preescolar para cumplir con la finalidad que, de 
acuerdo a la sep (2017), consiste en propiciar que: 

el estudiante se apropie y realice un uso adecuado de las he-

rramientas teóricas, metodológicas y técnicas de la investi-

gación educativa para incrementar su capacidad de indaga-

ción, razonamiento reflexivo, analítico y sistemático que lo 

conduzca a tratar diferentes temas y problemas educativos 

con rigor científico (p. 5).
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La investigación se realizó en equipos de trabajo colaborativo 
con la asesoría y acompañamiento de la docente formadora, 
utilizando las plataformas de Google Classroom para la ges-
tión del curso, Zoom para las sesiones de clase y el grupo de 
WhatsApp para mantener comunicación más directa. El  de 
las sesiones sincrónicas se realizaba en bloques con duración 
de 3 horas 15 minutos por semana para el curso.

 De esta forma, se desarrolló la dinámica del curso en la 
modalidad en línea, en la cual la tecnología fue de gran apoyo. Al 
finalizar el semestre, los proyectos de investigación se presenta-
ron en un foro de investigación efectuado en Zoom como espacio 
de difusión y exposición entre pares y docente formador.

El presente estudio se desarrolló con los tres grupos 
del quinto semestre de la Licenciatura en Educación Prees-
colar, Plan 2018, con una muestra no probabilística de 51 
docentes en formación. También participaron tres docentes 
formadores que imparten clases en la misma licenciatura, con 
la intención de conocer sus percepciones en torno al tema.

Problemática educativa a atender

Hoy en día, la contingencia sanitaria por la covid-19 es, sin 
duda, un momento histórico que se vive en diferentes ámbi-
tos: político, económico, social, de salud y educativo; sectores 
en los cuales ha impactado de manera significativa para el 
país. En este caso, una de las consecuencias de dicha pande-
mia ha sido el confinamiento, el cual ha llevado a experimen-
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tar una nueva forma de adaptación para realizar las activida-
des diarias. 

Dichas medidas de confinamiento buscan proteger la 
salud pública y evitar el colapso de los servicios de salud; es 
por lo que “los hogares se han convertido en el espacio don-
de todo ocurre: el cuidado, la educación de los niños, niñas y 
adolescentes, la socialización, y el trabajo productivo; lo que 
ha exacerbado la crisis de los cuidados” (cim, 2020, p.4). 

En el ámbito educativo, se han sufrido estragos ante 
la pandemia, afectando a todos los niveles, desde el básico 
hasta el superior, dado que se llevaron a cabo modificaciones 
en las prácticas pedagógicas. Con relación a esto, la Comisión 
Económica para América Latina y el Caribe (cepal), con base 
en la información obtenida por la Unesco (2020), realizó un 
estudio donde se analizaron los desafíos en el ámbito educa-
tivo que ha traído la pandemia: 

La actual pandemia de la COVID-19 plantea retos importan-

tes para los sistemas educativos y sociales de los países de la 

región, que deberán abordarse de manera articulada. También 

deja lecciones valiosas acerca de lo que es realmente priorita-

rio para la vida en comunidad. Estos retos y estas lecciones 

nos brindan hoy la posibilidad de replantearnos el propósito 

de la educación y su papel en el sostenimiento de la vida y la 

dignidad humanas, para que nadie se quede atrás. (p. 18).

En este sentido, se toman en cuenta las competencias profe-
sionales como parte del perfil de egreso de los docentes nor-
malistas, las cuales pueden definirse de la siguiente manera:
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Un conjunto de conocimientos, procedimientos y actitudes 

combinados, coordinados e integrados en el sentido que el 

individuo ha de «saber hacer» y «saber estar» para el ejerci-

cio profesional. El dominio de estos saberes le hacen «capaz 

de» actuar con eficacia en situaciones profesionales. (Gómez, 

2015, p. 50).

Es así que las competencias profesionales toman gran rele-
vancia al formar parte de acuerdos y documentos legales para 
la formación de docentes de educación básica. En el caso de 
la Licenciatura en Educación Preescolar, se fundamenta en 
el Acuerdo número 14/07/18 (sep, 2018), el cual refiere que: 

Las competencias profesionales sintetizan e integran el tipo 

de conocimientos, habilidades, actitudes y valores necesarios 

para ejercer la profesión docente en los diferentes niveles 

educativos. Están delimitadas por el ámbito de incumbencia 

psicopedagógica, socioeducativa y profesional. Permitirán al 

egresado atender situaciones y resolver problemas del con-

texto escolar, del currículo de la educación básica, de los 

aprendizajes de los alumnos, de las pretensiones instituciona-

les asociadas a la mejora de la calidad, así como de las exigen-

cias y necesidades de la escuela y las comunidades en donde se 

inscribe su práctica profesional (p. 72).

Además, en el campo de investigación se abre un panorama de 
posibilidades para conocer el tipo de educación que brindarán 
los docentes bajo el marco de la pandemia de la covid-19. 
Por tanto, se plantea como problemática del estudio: ¿cuál 
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es el impacto de la pandemia por la covid-19 en el alcance 
de las competencias profesionales de la formación docente 
en la Licenciatura de Educación Preescolar, Plan 2018 de la 
Benemérita Escuela Normal Veracruzana, durante el periodo 
2020-2021?

Esto es, sin duda, un aspecto importante de valorar, ya 
que se aperturan reflexiones sobre la enseñanza de las nuevas 
generaciones ante el cambio que se realizó de manera emer-
gente, resultando modos inéditos de enseñar y aprender. En 
esta tesitura, resulta relevante el brindar mayor atención a la 
formación docente bajo las características de una pandemia 
mundial y un cambio radical en las formas de vida, para brin-
dar propuestas de mejora continua en la práctica educativa.

Marco referencial

Se presenta un marco teórico referencial, analizando las cate-
gorías del planteamiento de la problemática.

Pandemia por la covid-19

La enfermedad covid-19 es un brote de coronavirus que 
surgió el pasado 31 de diciembre del 2019 en la ciudad de 
Wuhan, China y se ha propagado rápidamente alrededor del 
mundo. Esta rápida expansión de la enfermedad hizo que la 
Organización Mundial de la Salud (por sus siglas oms) decla-
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rara el 30 de enero del año en curso una emergencia sanitaria 
de preocupación internacional (ops, 2020).

Así, el coronavirus sars-cov-2 fue declarado una pande-
mia en marzo de 2020, donde “las tasas de letalidad se estiman 
entre 1% y 3%, afectando principalmente a los adultos mayores 
y a aquellos con comorbilidades, como hipertensión, diabetes, 
enfermedad cardiovascular y cáncer” (Díaz y Toro, 2020, p.183).

 En el ámbito educativo, la Unesco (2020) destacó en un 
informe sobre la covid-19, que en la pandemia ha tenido mu-
chas implicaciones ya que las medidas del confinamiento adop-
tadas de manera emergente cambiaron las condiciones con-
vencionales de enseñanza-aprendizaje. Se tomaron medidas de 
seguridad, cerrando las instituciones educativas, de tal forma 
que que se diversificaron los modos de enseñanza-aprendizaje. 

En este sentido, Rogers y Sabarwal  (2020) puntua-
lizan que dentro de las implicaciones encontramos grandes 
aspectos como la clausura temporal de las escuelas para ate-
nuar la propagación del virus y salvaguardar la seguridad 
de la comunidad educativa, generando reducción en el gasto 
público que se destina para este ámbito; disminución en la ca-
lidad de la educación y propensión a la bancarrota de algunas 
escuelas privadas ante el cierre de sus instalaciones. De ma-
nera que “reconvertir la educación, representa una compleji-
dad y más cuando resulta ser una tarea de un día para otro ya 
que no existen la condiciones para transitar a la modalidad a 
distancia en la mayoría de las instituciones” (p. 5). 

En cuanto a los cambios en las prácticas educativas, la 
Unesco (2020) enfatiza en lo siguiente:
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En el nuevo escenario, la actividad del docente se vincula con 

el uso pedagógico de tecnologías digitales, la creatividad para 

resolver distintos retos que la situación excepcional plantea, 

el despliegue de estrategias de comunicación sincrónicas (in-

mediata) y asincrónicas (no inmediata) y el diseño de planes 

o guías de trabajo para desarrollar el aprendizaje autónomo, 

por nombrar algunos ejemplos. (p. 4).

En definitiva, los docentes tienen el difícil reto de desarrollar 
competencias y habilidades que no necesariamente han sido 
parte de su formación y reconvertir la práctica, sin contar 
con marcos de referencia teórico-prácticos específicos que 
atiendan las nuevas necesidades. 

Formación docente

Para dar sustento a esta investigación, es necesario referir a 
la formación docente como un proceso que se desarrolla de 
manera conjunta teórico-práctica. Prieto, Oquendo y Chiri-
nos (2020) mencionan que es un seguimiento formal e infor-
mal, que permite la preparación profesional para el ejercicio 
de la praxis educativa. En este sentido, la formación docente 
se encuentra presente en todo momento y abarca desde la 
preparación inicial para la obtención de un título universi-
tario hasta los cursos de actualización para la mejora de la 
práctica educativa; por consiguiente, se puede afirmar que la 
formación docente es un proceso dinámico, pertinente y se 
entrelaza con la práctica en el aula (Prieto et al., 2020). 
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Competencias profesionales
 
Como seres humanos se hace frente a un sinfín de situaciones 
de manera cotidiana y es necesario contar con una serie de 
herramientas que permitan solucionar los problemas. Perre-
noud (2008) señala que, al desarrollar una competencia, es 
más factible enfrentar los sucesos de manera conveniente.
En este sentido, durante la formación como profesionistas, es 
necesaria la adquisición de competencias para aplicarlas en el 
ámbito de desempeño. Sobre las competencias profesionales, 
Galdeano y Valiente (2010) afirman que:

se considera que posee competencia profesional quien dispone 

de los conocimientos, destrezas y aptitudes necesarias para 

ejercer una profesión y que puede además resolver problemas 

profesionales de forma autónoma y flexible, por lo que está 

capacitado para colaborar en su entorno profesional y en la 

organización del trabajo. (p. 28).

En el aprendizaje de dichas competencias, lo importante no 
es la posesión de ciertos conocimientos, sino que se haga uso 
de ellos (Verdejo, 2006), ya que al estar integradas posibilitan 
generar conocimientos tanto profesionales como globales, así 
como experiencias laborales para reconocer las problemáti-
cas de la realidad y enfocar la práctica educativa del docente 
en generar aprendizajes significativos y situados. 
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Marco metodológico 

El estudio se abordó desde un enfoque mixto, ya que permite 
una mayor recopilación de información como un proceso en 
el cual se trata de recoger, analizar y establecer la vinculación 
entre datos cualitativos y cuantitativos (Hernández, 2012).

El enfoque cualitativo se situó en un diseño fenome-
nológico que tiene como “propósito principal explorar, des-
cribir y comprender las experiencias de las personas con res-
pecto a un fenómeno y descubrir los elementos en común de 
tales vivencias” (Hernández, Fernández y Baptista, 2012, p. 
493). El análisis se realizó con apoyo del software de análisis 
cualitativos maxqda Analitics Pro V.2020.0.8. 

Con respecto al enfoque cuantitativo, se seleccionó este 
método como un proceso que mide los fenómenos de manera 
sistemática y concreta; con alcance descriptivo porque se trata 
de especificar las características y propiedades importante del 
suceso que se estudia (Hernández, Fernández y Baptista, 2012).

Como objetivo general de la investigación, se estable-
ció el describir el impacto de la pandemia por la covid-19 en 
el alcance de las competencias profesionales de la formación 
docente en la Licenciatura de Educación Preescolar, Plan 
2018, en la Benemérita Escuela Normal Veracruzana.

Además, se definieron tres objetivos específicos: el pri-
mero se enfocó en reconocer el impacto de la pandemia por la 
covid-19 en el alcance de las competencias profesionales de 
los docentes en formación; el segundo se centró en indagar 
las modificaciones y adecuaciones que realizaron los docentes 
formadores para el alcance de las competencias profesionales 
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de los docentes en formación de la Licenciatura de Educación 
Preescolar, y el tercero apuntó a reconocer las percepciones 
de los docentes en formación acerca de las modificaciones y 
adecuaciones de los docentes formadores para el alcance de 
las competencias profesionales.

Para dar cumplimiento al primer objetivo específico, 
se aplicó una encuesta escala Likert que también incluyó pre-
guntas abiertas para atender al tercer objetivo específico. Di-
cho instrumento se aplicó en línea a través de un formulario 
de Google y tuvo como base el Acuerdo número 14/07/18, 
por el que se establecen los planes y programas de estudio de 
las licenciaturas para la formación de maestros de educación 
básica (sep, 2018). También se aplicó una entrevista a tres do-
centes formadores para dar seguimiento al segundo objetivo 
específico.

RESULTADOS Y DISCUSIÓN

Con respecto al enfoque cuantitativo, se obtuvieron los si-
guientes resultados enfocados al primer objetivo específico. 
Sobre las docentes en formación encuestadas, el 100 por cien-
to pertenece al sexo femenino, de las cuales un 86% se ubicó 
en un rango de edad entre los 19 a los 21 años, el 12% de 22 a 
24 años y solo el 2% se ubicó entre 25 a 27 años. Así mismo, 
manifestaron residir, en el momento de aplicación, en dife-
rentes localidades del estado de Veracruz, entre las cuales 
destacan Xalapa, Huatusco, Coatepec y Córdoba. 
En los hallazgos con relación a la afectación que ha provo-



130

cado la pandemia en cuanto al desempeño educativo a causa 
de los cambios en el proceso de enseñanza-aprendizaje por la 
pandemia de la covid-19, la mayoría de las docentes en for-
mación se posicionaron en la respuesta “de acuerdo” y 12 de 
ellas se mostraron neutrales (ver Figura 1).

Figura 1. Desempeño educativo
 

Fuente: Elaboración propia.

En cuanto a la percepción de las docentes en formación con 
respecto al alcance de las competencias profesionales susten-
tadas conforme al Acuerdo número 14/07/18, se cuestionó 
si habían podido diseñar situaciones didácticas que respon-
dieran a las necesidades del contexto, donde la mayoría de 
la muestra declaró que estaba “de acuerdo” o “totalmente de 
acuerdo”. Es decir, que, pese a la pandemia, solo nueve perso-
nas de la muestra consideraron que no habían podido diseñar 
situaciones pertinentes.

 Esto es sumamente importante, ya en el programa de 
estudios Aprendizajes Esperados para la Educación Integral 
(sep, 2017, p.119) se expresa que “la planeación de la ense-
ñanza es sensible a las necesidades específicas de cada estu-
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diante”, de modo que, aun con la situación de pandemia, las 
docentes en formación no reflejan que esto haya afectado la 
elaboración de sus planeaciones. 

Asimismo, se cuestionó sobre si se había visto afectada 
la realización de diagnósticos para la organización y diseño 
de actividades de aprendizaje durante su práctica. La mayoría 
de las docentes, en un 86%, se concentraron en la opción “en 
desacuerdo”. De esta forma, se localizó que no se tuvo incon-
veniente para llevar a cabo esta actividad como punto inicial 
de reconocimiento del grupo asignado en el jardín de práctica.

También se preguntó si la pandemia de la covid-19 les 
había permitido efectuar las adecuaciones curriculares perti-
nentes en las planeaciones durante su jornada de observación 
y práctica, obteniendo la misma puntuación en las respuestas, 
“de acuerdo” y en la posición neutral de “ni de acuerdo ni en 
desacuerdo” (ver Figura 2). 

Figura 2. Adecuaciones curriculares
 

Fuente: Elaboración propia.

Con respecto a una competencia profesional que es de suma 
importancia, se cuestionó si la pandemia de la covid-19 había 
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permitido diseñar estrategias didácticas para promover el lo-
gro de aprendizajes en los preescolares durante sus jornadas 
de práctica y los resultados obtenidos evidenciaron que 22 
de las docentes en formación se concentraron en la respuesta 
“de acuerdo”, en un 43% y 33% no se encontraron identifica-
das completamente (ver Figura 3). Conforme con el Grupo 
del Banco Mundial (2020), resulta complejo transitar de un 
momento a otro la modalidad educativa y reconvertir el pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje.

Figura 3. Estrategias didácticas
 

Fuente: Elaboración propia.

En lo que refiere a la competencia sobre aplicar el plan y pro-
gramas de estudio para alcanzar los propósitos educativos y 
contribuir en el desarrollo de capacidades de los preescolares, 
las docentes en formación respondieron de manera positiva, 
ya que 24 de ellas expresaron estar “totalmente de acuerdo” 
y 19 de ellas respondieron “ni de acuerdo ni en desacuerdo”. 

 Ante esto, es pertinente citar a la Unesco (2020) en 
cuanto a que “las tareas docentes habituales, como organizar 
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el aula, controlar tiempos de trabajo, explicar un contenido 
observando su recibimiento y resolver dudas de estudiantes 
de manera inmediata, no forman parte del repertorio cotidia-
no en la enseñanza a distancia” (p. 4).

 Con respecto a la competencia profesional sobre el 
uso de las tic como herramienta de enseñanza y aprendizaje, 
la mayoría de las respuestas se situaron en “totalmente de 
acuerdo” y “de acuerdo” en cuanto al uso de materiales y re-
cursos tecnológicos para generar ambientes de aprendizaje 
con los preescolares (ver Figura 4). 

Figura 4. Uso de las tic como herramienta de enseñanza y 
aprendizaje
 

Fuente: Elaboración propia.

En este tenor, se les cuestionó a las docentes en formación si a 
pesar de la pandemia habían logrado realizar un seguimiento 
del nivel de avance de los preescolares durante las jornadas de 
observación y práctica. Las respuestas fueron variadas como se 
puede apreciar en la Figura 5, donde la mayoría se encontró “en 
desacuerdo”, así como en un punto medio sobre esta aseveración.
Figura 5. Seguimiento del nivel de avance de los preescolares
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Fuente: Elaboración propia.

También se cuestionó a las docentes en formación sobre si la 
pandemia había sido una limitante en la atención a la diversi-
dad cultural de los preescolares, a lo que el 36% de la muestra 
manifestó que no se encontraban totalmente de acuerdo ni en 
desacuerdo. De allí, es posible deducir una bivalencia entre 
las respuestas “de acuerdo” y las que están “en desacuerdo”.

Además, se les preguntó sobre la creación de escena-
rios y experiencias de aprendizaje para favorecer la educación 
inclusiva y la mayoría de la muestra, con un 56%, consideró 
que la pandemia sí había sido una limitante para implementar 
este tipo de actividades. 

En cuanto a la competencia de la utilización de recur-
sos de la investigación educativa para enriquecer la prácti-
ca profesional, se inquirió si la pandemia les había permitido 
usar medios tecnológicos y las fuentes de información dis-
ponibles para mantenerse actualizado respecto a las diversas 
áreas disciplinarias y campos formativos. Las respuestas fue-
ron neutras, centrándose en que estaban “de acuerdo” y “ni en 
acuerdo ni en desacuerdo”. 

Totalmente de 
acuerdo

2

De acuerdo

6

Ni de acuerdo, ni 
en desacuerdo

21

En desacuerdo

21

Totalmente en 
desacuerdo

1



135

Con relación a los resultados cualitativos, en la Tabla 
1 se presentan las categorías y subcategorías inferidas con las 
respuestas principales de los docentes formadores. 

Tabla 1. Categorías y Subcategorías de Análisis 
Impacto de la 

pandemia COVID-19
Competencias 
profesionales

Formación docente   

Percepciones sobre la 
contingencia

Alcance de Competen-
cias profesionales

Percepciones sobre do-
centes en formación 

Modificaciones y adecua-
ciones

“Yo creo que induda-
blemente la pandemia 
pues sí nos ha cambiado 
a todos, ¿no? Nosotros 
veníamos todos con 
una dinámica en el que 
indudablemente el con-
tacto piel con piel, cara a 
cara es muy importante, 
sobre todo permite esa 
interacción directa” 
(DF1).

“Les decía pues bueno 
estos son los contenidos 
del curso y esta es la for-
ma en la que la vamos a 
llevar y entonces nos 
dieron un curso ahí en 
la escuela que a mí me 
pareció muy bueno y, a 
partir de ello, pues pue-
des priorizar los conte-
nidos porque induda-
blemente no íbamos a 
poder abordar todo lo 
que se pretendía; sin 
embargo, sí podríamos 
abordar lo principal y 
lo esencial del curso 
para lograr las com-
petencias del perfil de 
egreso” (DF1).

“Esa interacción di-
recta permite darnos 
cuenta realmente si se 
está comprendiendo 
el tema, si hay algunas 
dudas y yo he notado, 
por ejemplo, que en lí-
nea que cuando dices 
dudas o preguntas, pues 
no… aunque las tengan 
a lo mejor no las dicen 
¿no? Entonces es más 
complicado” (DF1).

“Yo creo que en esta mo-
dalidad como que he pla-
neado mejor, porque me 
ha permitido centrarme 
más en las necesidades 
prioritarias de ustedes, 
considerando los con-
tenidos que debemos 
revisar del curso, es de-
cir, me centraré más… 
obviamente sabemos que 
cuando nos veíamos” 
(DF1).

“Un poco un malestar, 
¿no? Porque las condi-
ciones no son las mejo-
res en nuestro país en 
cuanto a conexiones de 
internet, por ejemplo, 
en nuestra ciudad. La 
respuesta de los padres 
también ante las de-
mandas de las escuelas, 
¿no? Para los propios 
padres ha sido muy 
complicado porque 
consideran que están 
haciendo el trabajo del 
docente” (DF2).

“Al ser este un plan de 
estudios nuevo el 2018 
como que todo está en 
construcción, enton-
ces la institución no 
es autónoma depende 
de Normales, cuando 
Normales convoca 
esta revisión es cuan-
do se hace o cuando de 
más arriba convocan, 
es una cascada” (DF2).

“No podemos tener el 
alcance como docentes 
de qué tanto han apren-
dido o de qué tanto ha 
sido significativo lo 
que van aprendiendo 
porque se ha vuelto un 
poco más una cuestión 
autodidacta” (DF2).

“Hicimos modificaciones 
incluso a las competen-
cias, a los contenidos por 
abordar, a las lecturas 
hicimos una depuración 
de las lecturas que bue-
no, al ser un curso nuevo 
porque es del plan 2018, 
no podemos recurrir a 
la bibliografía del año 
pasado porque es otro 
plan de estudio” (DF2).
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“¡Híjole! ¡Qué impacto! 
Pues muy fuerte, ¿no? 
Este, se ha tratado de 
trasladar un ejercicio 
que históricamente ha 
sido presencial, o sea, 
ha sido de maestro 
alumno en una cerca-
nía de espacio” (DF3).

“Yo creo que puede 
ser que tenga que ver 
con la urgencia de 
resolver y, a lo mejor, 
falta todavía de cono-
cer y de desarrollar 
habilidades docentes, 
pero en este caso sí 
creo que un curso 
presencial hubiera 
sido mucho más rico 
para ustedes” (DF3).

“¿Qué es lo que us-
tedes tienen que de-
sarrollar? ¿Qué es lo 
que tienen? Y yo creo 
que definitivamente 
les quedamos debien-
do. O sea, eh. Podemos 
abordar muchas cosas, 
tener algunas expe-
riencias que pudieran 
ser un poquito más di-
námicas y demás pero 
el espacio, la falta de 
deseo, de compartir 
un tiempo preciso. 
¿Por qué? Porque los 
tiempos del Internet 
son distintos y lo que 
yo digo le llega en di-
ferentes momentos a 
los que están” (DF3).

 “Los contenidos que 
hay que abordar en 
cada uno de los cur-
sos, pues también son 
diferentes a partir de 
otro. Propiamente el 
curso se da y, bueno, en 
mi caso es la expresión 
corporal y danza. Yo 
cuando vi el curso y 
que seguíamos en esta 
modalidad, lo prime-
ro que pensé: sí, cómo 
expresión corporal y 
danza a través de esta 
pantalla con las limi-
taciones que implica” 
(DF3).

Elaboración propia. Nomenclaturas Docente formador 1 (DF1), Docente for-
mador 2 (DF. 2), Docente formador (DF3).

Dentro de la tabla de categorías y subcategorías, pertene-
ciente al análisis cualitativo, resulta interesante encontrar 
información acerca de las percepciones que mostraron los 
docentes formadores ante los cambios de hábitos, rutinas y 
modificaciones que se han generado en la formación de las 
estudiantes de la Licenciatura en Educación Preescolar en 
tiempo y forma, debido a la pandemia por la covid-19. Con 
respecto a la subcategoría  “Percepciones sobre la contingen-
cia”, les ha resultado una situación difícil por no contar con 
las condiciones suficientes en infraestructura para el cam-
bio de modalidad a distancia, así como la presencialidad de 
la práctica educativa, en la cual enfatizan su importancia al 
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expresar: “¡Híjole! ¡Qué impacto! Pues muy fuerte, ¿no? Este 
se ha tratado de trasladar un ejercicio que históricamente ha 
sido presencial, o sea, ha sido de maestro alumno en una cer-
canía de espacio” (DF3).

 Con respecto a la subcategoría “Alcance de competen-
cia profesionales”, las maestras formadoras opinaron que re-
cibieron el apoyo de la institución para hacer adecuaciones en 
los cursos y reconocen sí hubo diferencia al impartir el curso 
en otra modalidad: “sí creo que un curso presencial hubiera 
sido mucho más rico para ustedes” (DF3).

 En lo concerniente a la subcategoría “Percepciones 
sobre docentes en formación”, los docentes formadores reco-
nocieron la dificultad de la interacción cuando no se tiene una 
convivencia de manera presencial y expresan lo siguiente: “yo 
creo que definitivamente les quedamos debiendo” (DF3). Así 
también, en la subcategoría “Modificaciones y adecuaciones”, 
los docentes formadores comentan que hicieron ajustes a los 
contenidos del curso y una de ellas afirma, como ventaja de 
la virtualidad, que: “Yo creo, que en esta modalidad como que 
he planeado mejor porque me ha permitido centrarme más en 
las necesidades prioritarias de ustedes” (DF1).

Como resultado del análisis cualitativo, en la matriz 
de códigos de la Figura 6, se muestra mayor discusión en 
la subcategoría de “Modificaciones y adecuaciones” con un 
recuadro de mayor grosor; además, las subcategorías de “Al-
cance de las competencias profesionales” y “Percepción sobre 
la contingencia” también tuvieron presencia.
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Figura 6. Matriz de categorías y subcategorías

Fuente: Elaboración propia a partir del programa MAXQDA.

Es importante subrayar los resultados obtenidos de las codi-
ficaciones, atendiendo a la nomenclatura donde Docente en 
formación 1.....22, se abrevia (DenF1...22), dependiendo de la 
opinión que se destaque. A partir de las respuestas, puede 
afirmarse que las estudiantes normalistas consideraron que 
el impacto de la pandemia:

1. Tiende a afectar la formación docente que reciben: “Si 
bien la situación en la que nos encontramos representa 
un obstáculo, está en nosotras buscar la manera de se-
guir adelante y continuar desarrollando nuestras com-
petencias profesionales” (DenF 8).

2. Generó modificaciones y adecuaciones en los contenidos 
de los cursos: “Ha implicado muchas modificaciones de 
nuestros maestros en cuanto a los contenidos, lo que les 
ha representado un reto” (DenF 5).

3. Tuvo consecuencias en sus competencias profesionales: 
“Considero que se han visto afectadas debido a que no se 
puede lograr un completo desarrollo y favorecimiento, 
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debido a que ante la pandemia los tiempos de clase son 
muy cortos y la comunicación es más difícil” (DenF 2).

De esta forma, se presentan resultados basados en los datos 
obtenidos y evidencian una parte de la realidad que nos aque-
ja, tomando en cuenta que resulta complejo el análisis del 
cambio generado en la práctica educativa, porque no es tarea 
que se resuelve de un momento a otro (gbm, 2020).

Ajustes y modificaciones de la investigación 

Uno de los ajustes más significativos que se realizó durante 
la investigación fue que, en un inicio, la encuesta se envió al 
total de la población, pero debido a que no se contó con la 
respuesta planeada se ajustó a modificar la muestra a no pro-
babilística y también se optó por realizar el estudio mixto, in-
corporando la parte cualitativa para complementar el estudio 
con la entrevista dirigida a docentes formadores, mediante el 
uso de las preguntas abiertas de la encuesta. 

 Es importante mencionar que se contó con tiempo li-
mitado porque el estudio se realizó durante el curso de He-
rramientas básicas para la investigación educativa y no se 
tuvo mayor oportunidad para extenderlo; sin embargo, se 
considera que se obtuvieron resultados suficientes para dar 
cumplimiento con los objetivos planteados.
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CONCLUSIONES

Con relación a los resultados de esta investigación, se conclu-
ye que la pandemia por covid-19 ha afectado de gran manera 
el proceso educativo de las docentes en formación de la Li-
cenciatura en Educación Preescolar, Plan 2018, en el alcance 
de las competencias docentes; sin embargo, se ha favorecido 
competencias profesionales como el uso de las tic.

Ahora bien, sobre las adecuaciones y modificaciones reali-
zadas por parte de los docentes formadores, se puede concluir que 
han sido muy variadas y que se ha logrado propiciar el desarrollo 
de competencias para el perfil de egreso de las docentes en forma-
ción. Se reconoce un nivel positivo en cuanto a sus percepciones.

Otro logro obtenido fue la adquisición de conocimien-
tos teórico-metodológicos del proceso investigativo en el campo 
educativo ya que favoreció el desarrollo de habilidades críticas y 
creativas, de comunicación asertiva y habilidades del pensamien-
to como el análisis, la reflexión, la comparación, entre otras.

Finalmente estas son algunas de las  a las que se lle-
ga en el presente estudio, el cual permitió ampliar el conoci-
miento sobre el tema del logro en las competencias profesio-
nales en el marco de la covid-19 y la educación.

Recomendaciones

Para quien pretenda realizar una investigación homóloga a 
la expuesta, se sugiere dar seguimiento al tema de investiga-
ción desde diversos puntos de vista; por ejemplo, enfocándose 
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en la educación preescolar y el logro de contenidos y propósi-
tos bajo el marco del programa de estudios vigente. Aunado a 
esto, se recomienda indagar en una muestra más extensa que 
permita obtener resultados con mayor posibilidad de genera-
lización a otros contextos. 
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Capítulo VI

LA AUTORREGULACIÓN: UN RETO EN LA 
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RESUMEN

En la actualidad, la educación cumple un papel importante 
dentro del desarrollo de la sociedad, puesto que enriquece y 
fomenta la cultura, los valores, las costumbres y todo aquello 
que nos caracteriza como grupo social, siendo el docente un 
factor clave para cumplir los propósitos educativos. Es por 
ello que, como profesionales de la educación, se debe tener 
presente que el salón de clases se ha reconfigurado ante la 
pandemia de la covid-19, generando cambios en el sistema 
educativo, social, económico, político y al replantear nuevas 
estrategias para el ajuste en la forma de trabajo y los proce-
sos de la práctica docente. En el presente estudio se abordó la 
problemática sobre cómo es la autorregulación que realizan 
los educadoras para favorecer su práctica educativa con niños 
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preescolares en tiempos de la covid-19. Se realizó un estudio 
de corte cualitativo con la entrevista como instrumento de 
recolección de datos aplicado a cuatro educadoras de jardines 
de la zona Xalapa. Como resultados del estudio, la autorre-
gulación docente reflejó un proceso de reflexión cíclico que 
permite replantear la práctica educativa con empatía, respon-
sabilidad, colaboración entre pares como un procedimiento 
que debe adaptarse a los fenómenos actuales.

INTRODUCCIÓN

La presente investigación se realizó en el periodo de sep-
tiembre 2020 y enero 2021, en cuatro jardines de preescolar 
de Xalapa, Veracruz, en el marco de la pandemia por la co-
vid-19, situación que ha generado retos en la educación tanto 
para docentes como para alumnos. Debido al distanciamien-
to social, los métodos de enseñanza han estado en discusión 
para diseñar nuevas modalidades, así como formas de trabajo 
docente y evitar que las clases en línea reproduzcan estilos 
tradicionales.

 Durante el confinamiento ha sido necesario reflexio-
nar sobre la práctica educativa y valorarla con espíritu crítico, 
identificando las fortalezas y las debilidades, con el fin de me-
jorarla. Es importante mencionar que, a pesar de las adversi-
dades, al reconocer los problemas como un desafío y no como 
una frustración, es posible vislumbrar mejores soluciones.

 Por tal motivo, la elección del estudio se enfocó en la 
autorregulación para identificar cómo influye en la interven-
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ción y práctica docente, a partir de cuestionar la importancia 
del contexto y adecuaciones en las estrategias educativas uti-
lizadas por educadoras durante la pandemia. Investigar sobre 
la autorregulación docente en tiempos de la covid-19 es un 
puente que proporciona la construcción de nuevos saberes, 
conocimientos, habilidades, actitudes y valores, para contar 
con un primer acercamiento a los procesos de autorregula-
ción docente y localizar cómo se puede innovar, crear y trans-
formar la práctica educativa, comprendiendo y reconociendo 
el impacto, las estrategias y los factores que tiene en la prác-
tica docente con niños preescolares.

Para el desarrollo del estudio se contó con la partici-
pación de cuatro educadoras, quienes accedieron a aportar 
sus experiencias en el tema de la autorregulación docente. 

Problema de investigación

Con respecto a la autorregulación, Aguilar (2020) expone que 
este constructo “se ha orientado casi de manera exclusiva al 
aprendizaje de los estudiantes” (p. 59) y no precisamente como 
un proceso para estudiar el quehacer docente para favorecer y 
gestionar aprendizajes. Por tanto, en el contexto de pandemia, 
resulta aún más interesante estudiar dicho tema por lo cual se 
estableció la siguiente problemática: ¿cómo es la autorregu-
lación que realizan las educadoras para favorecer su práctica 
educativa con niños preescolares en tiempos de la covid-19?
 En consecuencia se plantearon los siguientes tres ob-
jetivos específicos: 
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•	 Reconocer las estrategias que implementan las educado-
ras al realizar su autorregulación docente por el confi-
namiento de la covid -19.

•	 Reconocer el impacto de la autorregulación de la prácti-
ca docente de preescolar en tiempos de la covid-19.

•	 Reconocer los factores a tomar en cuenta para realizar 
la autorregulación docente en tiempos de la covid -19.

Marco referencial

El tema central de la investigación se enfocó en la autorre-
gulación, que Panadero y Tapia (2014) definen como “un 
proceso cíclico que el sujeto realiza sobres sus pensamientos, 
acciones, emociones y motivación a través de estrategias per-
sonales para alcanzar los objetivos que se ha establecido” (p. 
451). Por su parte, Aguilar, Cruz y Arrington (2009) mani-
fiestan que:

la autorregulación no es un proceso total, que se manifiesta 

empíricamente exactamente igual que su modelo de referen-

cia teórica, y que siendo flexible, también puede depender de 

múltiples variables y factores; es conveniente evitar hablar 

de la autorregulación en términos absolutos, es decir, en tér-

minos de todo o nada. Incluso, a sabiendas de que la autorre-

gulación se aprende y desarrolla paulatinamente, es factible 

afirmar que los docentes manifiestan diferentes grados de 

desarrollo de la misma, dando la pauta con esto, al estableci-
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miento de un programa de seguimiento o reforzamiento de 

esta compleja habilidad (p. 26).

De aquí deriva su importancia dentro de un contexto edu-
cativo, ya que no solo permite comprender lo que es la auto-
rregulación docente, sino cómo se puede aplicar dentro de la 
práctica educativa y los factores que influyen en ella. 

 La autorregulación docente conlleva a cambios en las 
estrategias, la cognición, la motivación, entre otros. Todo 
esto se ve reflejado en las diferentes acciones que el docente 
realiza a la hora de su práctica, pero ¿qué es la práctica edu-
cativa? Para García, Loredo y Carranza (2008):

se concibe como el conjunto de situaciones dentro del aula, 

que configuran el quehacer del profesor y de los alumnos, 

en función de determinados objetivos de formación circuns-

critos al conjunto de actuaciones que inciden directamente 

sobre el aprendizaje de los alumnos (p. 4).

De Vincenzi, Marcano y Macri (2020) refieren a la práctica 
educativa como la “adopción de metodologías que visibilicen 
la trama de múltiples determinaciones de orden intra e extra 
didáctico que estructura y dinamiza la interacción docente, 
estudiantes y contexto” (p. 160).

 Desde el punto de vista de Núñez y Urquijo (2012), 
es importante concebir a la práctica docente como un pro-
ceso reflexivo que a través de su evaluación implica el mejo-
ramiento de los medios para la enseñanza y la reorientación 
de los métodos y estrategias.Para tal efecto las estrategias de 
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aprendizaje “se comprenden como comportamientos planifi-
cados que seleccionan y organizan mecanismos cognitivos, 
afectivos y motores para resolver una situación general o es-
pecífica” (Hurtado, García y Rivera y Forgiony, 2018, p. 3).

 A partir de lo mencionado, el docente tiene un papel 
importante especialmente en la educación preescolar porque 
cumple una función sustancial de contribuir al desarrollo 
personal, social y cognitivo de los niños en edad temprana 
(Unesco, 2019). En este sentido, su papel es brindar atención 
a los preescolares para favorecer el desarrollo de aprendiza-
jes ante las necesidades y las características contextuales del 
grupo y del entorno, por lo que se subraya que: 

la primera infancia se define como un periodo que va del na-

cimiento a los ocho años de edad, y constituye un momento 

único del crecimiento en que el cerebro se desarrolla nota-

blemente. Durante esta etapa, los niños reciben una mayor 

influencia de sus entornos y contextos (Unesco, 2021, párr.1).

Ante la situación histórica de pandemia que aqueja al mun-
do, desde el momento que la Organización Mundial de la Sa-
lud (oms) declaró el cierre de actividades en las instituciones 
educativas por la pandemia de la covid-19 para resguardar la 
seguridad de la comunidad escolar, los docentes enfrentaron 
el reto de reorientar su práctica educativa, representando un 
escenario de reflexión y emergencia que todavía prevalece.

 La covid-19 es una realidad y un escenario importante 
en el presente estudio, ya que para los docentes esta situación 
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constituye un factor que causa un impacto en sus prácticas 
educativas y modificaciones en ellas. 

Marco metodológico

El método de estudio que se llevó a cabo atendió al enfoque 
cualitativo con diseño fenomenológico, el cual describe, ex-
plora y comprende las experiencias que viven las personas 
con respecto a un fenómeno determinado (Hernández, Fer-
nández y Baptista, 2012).

 Se contó con el apoyo de cuatro educadoras de los jar-
dines de niños de la zona Xalapa, con quienes fuimos asigna-
das las autoras del presente estudio durante la jornada de ob-
servación y práctica. Con ellas se trató de rescatar la mayor 
información posible para comprender los retos que tienen los 
docentes de educación preescolar por la covid-19 al realizar 
la autorregulación de su práctica docente.

Técnicas/ Instrumentos
 
La técnica a utilizar es la entrevista definida por Brenner (cia-
tado por Fábregues, Meneses, Rodríguez y Paré, 2016) como 
un “procedimiento mediante el cual se intenta comprender 
a los informantes en sus propios términos y cómo interpre-
tan sus propias vidas, experiencias y procesos cognitivos“ (p. 
106). Cabe mencionar que debido a la pandemia por la co-
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vid-19 no fue posible realizar su aplicación de manera pre-
sencial, sino a través de reuniones programadas por Zoom.

 La guía de preguntas para la entrevista se elaboró a 
partir de una tabla de unidades de análisis donde se fueron 
discriminando las variables presentes del tema, se sometió 
a un juicio de expertos, a partir del cual se realizaron algu-
nos cambios sugeridoscomo omitir dos preguntas que eran 
similares o la integración de una pregunta más relacionada a 
nuestro tema y que aportara información relevante.

RESULTADOS Y DISCUSIÓN

Con base en el análisis cualitativo, se obtuvieron las catego-
rías y subcategorías de análisis para representar las opinio-
nes de las educadoras, a partir del diseño fenomenológico 
concordando con Hernández, Fernández y Baptista (2012), 
que busca describir, conjuntar y explorar las experiencias de 
los participantes en el estudio para comprender en este caso 
la situación de confinamiento y pandemia que permea en la 
sociedad. 
 En respuesta al problema de investigación: ¿cómo es 
la autorregulación que realizan las educadoras para favorecer 
su práctica educativa con niños preescolares en tiempos de la 
covid-19?, se presentan las principales categorías y subcate-
gorías en la Tabla 1.
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Tabla 1. Categorías y subcategorías de análisis
La autorregulación en la práctica docente Pandemia por la covid-19

Factores autorre-
gulación docente

Autorregulación 
del quehacer 

docente

Estrategias 
docentes

Impacto de la 
covid-19

Ajustes práctica 
docente

“Factores familia-
res, económicos, 
emocionales y de 
comunicación” 
(E.1).

“Es un factor pri-
mordial para el 
quehacer docente 
diario, pues a tra-
vés de ello logra-
mos influenciar al 
alumno para que 
aprenda a regular-
se de igual forma 
y convivir en so-
ciedad” (E.1).

“Planeo las cosas 
que hago diaria-
mente con res-
pecto al trabajo 
docente, realizo 
cronogramas y 
destino tiempos 
de una forma más 
organizada para 
revisar y evaluar 
las evidencias, 
y  t r aba jo  con 
compromiso y 
responsabilidad, 
ordenando de ma-
nera jerárquica las 
necesidades a tra-
bajar en el grupo” 
(E.1).

“Ha sido un im-
pacto muy fuerte 
pues han ocurrido 
diferentes emocio-
nes que en ocasio-
nes pueden afectar 
o beneficiar nues-
tro trabajo docen-
te, pero aprendí 
en este proceso 
a canalizar esas 
emociones de una 
forma positiva y 
provechosa para el 
grupo” (E.1).

“Tener mucha 
empat ía  hac ia 
lo que vive cada 
padre, madre de 
familia, alumno 
y alumna, buscar 
soluciones en vez 
de concentrarme 
en los problemas 
que pudieron sur-
gir y tener la aper-
tura de recibir las 
sugerencias que 
otras compañeras 
me hicieron” (E.1).

“Factores como 
información erró-
nea acerca de la 
covid-19, falta de 
recursos tecno-
lógicos, situación 
económica de los 
padres de familia” 
(E.2).

“Contribuye evi-
tando la toma de 
decisiones erró-
neas, producidas 
p o r  i m p u l s o s 
que desencade-
nan problemas 
en las relaciones 
interpersonales 
con compañeros, 
alumnos o padres 
de familia, pro-
vocando una in-
fluencia negativa 
en el proceso de 
enseñanza-apren-
dizaje” (E.2).

“Tratar de evitar 
la saturación de 
actividades para 
que los niños, ni-
ñas y padres de 
familia no se sien-
tan presionados y 
estresados, escu-
char sus puntos de 
vista y opiniones, 
poniendo en prác-
tica la empatía, 
así como adecuar 
los materiales y 
recursos a las ne-
cesidades de los 
alumnos” (E.2).

“El tener que en-
frentarme a situa-
ciones nuevas para 
impartir mis clases 
y el buscar múlti-
ples estrategias 
para obtener re-
sultados favorables 
en el aprendizaje 
de mis alumnos, 
evitando el rezago 
educativo” (E.2).

“Implementar cla-
ses virtuales, rea-
lizar adecuaciones 
a las actividades 
de l  p rog r ama 
Aprende en casa, 
mantener contac-
to constante con 
niños y padres de 
familia que por 
algún motivo no 
puedan conectarse 
a las sesiones en 
línea” (E.2).

“Tiempo, comuni-
cación” (E.3).

“En  for ma  de 
equilibrio y creati-
vidad” (E.3).

“Sí, en mantener 
mi creatividad y 
objetividad para 
planear” (E.3).

“Un impacto posi-
tivo que me permi-
te innovar” (E.3).

“Pláticas con co-
lectivo docente, 
lecturas, pasatiem-
pos personales” 
(E.3).



152

“El reconocimien-
to de uno mismo, 
salud física y men-
tal. Ser organiza-
do, ser precavido" 
(E.4).

“Somos una figu-
ra para ellos; de 
pronto imitan mu-
chas de las cosas y 
si bien a veces vie-
nen de ambientes 
familiares que no 
son muy propi-
cios, en la escuela 
deberíamos todos 
los docentes es-
tar preocupados 
porque los niños 
encuentren algo 
diferente, una fi-
gura diferente, un 
ambiente diferen-
te del que tienen 
en casa muchos 
niños” (E.4).

“Con referencia 
a los niños pues 
creo que he trata-
do siempre, en mi 
vida profesional, 
no involucrar las 
cuestiones perso-
nales y menos con 
los niños; tampoco 
con los padres de 
familia. Creo que 
en eso he sido muy 
centrada lo que me 
ha dado buenos re-
sultados, en tener 
buenas relaciones 
con los padres con 
mis niños: muy 
afectiva, siempre 
soy muy afectiva 
con ellos. Respec-
to a las cuestiones 
laborales, ya diga-
mos como traba-
jador he tratado 
de mantenerme 
siempre con res-
peto hacia mis 
compañeras, mi 
autoridad” (E.4).

“Es la de ser em-
páticos ante esta 
situación, también 
la de ser flexibles, 
tratar de imagi-
nar diversos es-
cenarios ante una 
propuesta; por 
ejemplo, ante una 
clase que vamos 
a tener, cómo la 
asistencia total de 
los alumnos que 
se conecten, la 
disposición de los 
padres, etcétera” 
(E.4).

”Bueno tuve que 
organizar, he re-
organizado mi 
tiempo desde que 
inició esta contin-
gencia, estamos en 
casa […] he teni-
do que adecuarme 
al uso de la tec-
nología, he tenido 
que tomar cursos 
de capacitaciones, 
orientaciones so-
bre el uso de las 
plataformas, sobre 
el uso de estra-
tegias didácticas 
digitales” (E.4).

Nota: Elaboración propia. Nomenclatura empleada: Educadora 1 (E.1), Educa-
dora 2 (E.2), Educadora 3 (E.3), Educadora 4 (E.4).

En atención al objetivo general de la investigación con relación 
a comprender el impacto que la autorregulación tiene en la 
práctica docente con niños preescolares durante la covid-19, 
las educadoras relacionaron la autorregulación con un factor 
que influye en las vidas de los alumnos para su adaptación a 
la sociedad, donde ellos aprenden a través de su ejemplo; ade-
más, propicia un equilibrio en las relaciones interpersonales 
con compañeros, alumnos o padres de familia. Se plantea que:

La atención y educación de la primera infancia (aepi) no solo 

contribuye a preparar a los niños desde la escuela primaria. 
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Se trata de un objetivo de desarrollo holístico de las necesi-

dades sociales, emocionales, cognitivas y físicas del niño, con 

miras a crear los cimientos amplios y sólidos de su bienestar 

y de su aprendizaje a lo largo de toda la vida (Unesco, 2019, 

párr. 2).

De esta forma, como la práctica educativa tiene un estrecho 
vínculo con las interacciones de los maestros con los preesco-
lares es importante tomar en cuenta dicho nexo en el proceso 
reflexivo que implica mejorar y replantear las estrategias di-
dácticas y el quehacer docente (Núñez y Urquijo, 2012). Como 
ejemplo, se menciona un fragmento obtenido de una de las 
educadora al referirse a la autorregulación que realiza: “Es un 
factor primordial para el quehacer docente diario, pues a través 
de ello logramos influenciar al alumno para que aprenda a re-
gularse de igual forma y convivir en sociedad” (E.1).

 Frente a la pandemia por la covid-19 y de acuerdo con 
el objetivo de reconocer el impacto de la autorregulación de 
la práctica docente de preescolar, las educadoras mencionan 
que ha tenido “un impacto positivo que me permite innovar” 
(E.3). Así mismo, ha representado “el tener que enfrentar-
me a situaciones nuevas para impartir mis clases; y el buscar 
múltiples estrategias para obtener resultados favorables en 
el aprendizaje de mis alumnos, evitando el rezago educativo” 
(E.2). Estas respuestas denotan preocupación por la situación 
de pandemia que actualmente aqueja el mundo y, ante esto, 
muestran empatía y actitud positiva, como en la réplica de la 
E.4, quien comenta lo siguiente:
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es la de ser empáticos ante esta situación también la de ser 

flexibles, tratar de imaginar diversos escenarios ante una 

propuesta por ejemplo ante una clase que vamos a tener, 

cómo la asistencia total de los alumnos que se conecten, la 

disposición de los padres (E.4).

Es así como las circunstancias de conectividad de internet 
y la colaboración de los padres de familia han resultado un 
factor importante que se debe aprovechar a la hora de planear 
las actividades propias de la práctica educativa, así como la 
colaboración entre pares. Esto se refleja en la respuesta de las 
educadoras, quienes enmarcan que la importancia de:

Tener mucha empatía hacia lo que vive cada padre, madre 

de familia, alumno y alumna, buscar soluciones en vez de 

concentrarme en los problemas que pudieron surgir y tener 

la apertura de recibir las sugerencias que otras compañeras 

me hicieron (E.1).

Implementar clases virtuales, realizar adecuaciones a las 

actividades del programa Aprende en casa, mantener contac-

to constante con niños y padres de familia que por algún mo-

tivo no puedan conectarse a las sesiones en línea (E.2).

Las educadoras ante el momento de pandemia actual, enfren-
taron situaciones que no esperaban, por lo que la autorregu-
lación docente representa un proceso reflexivo que no atiende 
a un proceso único y acabado, sino que depende de diferentes 
factores y variables (Aguilar, Cruz y Arrington, 2009). Lo 
anterior se visualiza en el siguiente comentario:
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Ha sido un impacto muy fuerte, pues han ocurrido diferentes 

emociones que en ocasiones pueden afectar o beneficiar nuestro 

trabajo docente, pero aprendí en este proceso a canalizar esas  

emociones de una forma positiva y provechosa para el grupo (E.1).

Se puede decir que las educadoras participantes, frente a la ac-
tual contingencia, se encuentran en constante actualización, 
buscando la mejora de sus habilidades y competencias para el 
logro de los aprendizajes de los preescolares con la atención 
en un contexto mediante el uso de recursos digitales.

 Conforme al objetivo específico de reconocer las es-
trategias que implementan las educadoras al realizar su au-
torregulación docente por el confinamiento, se considera 
que  atienden a la planificación y selección de mecanismos 
que dinamicen aspectos cognitivos, afectivos y motores para 
resolver una situación (Hurtado, García y Rivera y Forgiony, 
2018). Las docentes comentaron como estrategias de traba-
jo: la organización a la hora de planear, la creatividad, el no 
involucrar cuestiones personales y la buena relación con la 
autoridad. Sobre ello se muestran los siguientes párrafos:

Tratar de evitar la saturación de actividades para que los 

niños, niñas y padres de familia no se sientan presionados y 

estresados, escuchar sus puntos de vista y opiniones ponien-

do en práctica la empatía, así como adecuar los materiales y 

recursos a las necesidades de los alumnos (E.2).

Planeo las cosas que hago diariamente con respecto al tra-

bajo docente, realizo cronogramas y destino tiempos de una 
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forma más organizada para revisar y evaluar las evidencias, y 

trabajo con compromiso y responsabilidad, ordenando de ma-

nera jerárquica las necesidades a trabajar en el grupo (E.1).

En este sentido los comentarios refieren que uno de los cam-
bios más relevantes a partir de esta contingencia fue el acer-
camiento y uso de la tecnología, poniendo en práctica la em-
patía, la organización, el compromiso, la responsabilidad y la 
apertura para tomar en cuenta las diferentes sugerencias que 
les planteen. Por otro lado, concuerdan en buscar soluciones 
para atender las necesidades que se vayan presentando.

 En lo que respecta al objetivo específico de reconocer 
los factores a tomar en cuenta para realizar la autorregula-
ción docente en tiempos de la covid-19, las respuestas obteni-
das apuntan a factores “familiares, económicos, emocionales y 
de comunicación” (E.1), así como “el reconocimiento de uno 
mismo, salud física y mental. Ser organizado, ser precavido” 
(E.4), dado que como educadoras representan: 

una figura para ellos, de pronto imitan muchas de las cosas y, 

si bien a veces vienen de ambientes familiares que no son muy 

propicios en la escuela, deberíamos todos los docentes estar 

preocupados porque los niños encuentren algo diferente, una 

figura diferente, un ambiente diferente del que tienen en casa 

muchos niños (E.4).

Así también, expresan factores importantes a tomar en 
cuenta y que han prevalecido durante la contingencia como 
“información errónea acerca de la covid-19, falta de re-
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cursos tecnológicos, situación económica de los padres de  
familia” (E.2).

CONCLUSIONES

Al efectuar esta investigación, se puede comprender que una 
buena autorregulación docente permite gestionar de forma 
acertada los tiempos destinados a las múltiples tareas que 
integran esta labor; del mismo modo, ponen a prueba las ca-
pacidades que siguen desarrollando como una característica 
fundamental de su profesión, así como el constante aprendi-
zaje que consolidan al enfrentarse a diferentes situaciones, 
como lo es la pandemia por la covid-19.

 En este tenor, se concluye que la autorregulación de 
las educadoras participantes, para favorecer su práctica edu-
cativa con niños preescolares en tiempos de la covid-19, si 
bien visibiliza desafíos y retos, es un proceso que acerca a las 
educadoras con la reflexión de su propia práctica, conside-
rando a “la docencia como un objeto de regulación por parte 
de quien la ejerce” (Aguilar, 2020, p. 18). 

 Así, en palabras de Aguilar (2020), la autorregulación 
de las educadoras como docentes en servicio:

nos remite al profesional en ejercicio que actúa, reflexiona, re-

orienta y modifica su propia práctica a partir de su formación y 

la experiencia acumulada, así como basado en sus habilidades 

cognitivas, motivacionales y comportamentales desarrolladas 

y conjugadas  para regular el aprendizaje de otros (p.18).
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De modo que, en palabras de García, Loredo y Carranza (2008), 
“la práctica educativa de los docentes es una actividad dinámica, 
reflexiva, que comprende los acontecimientos ocurridos en la in-
teracción entre maestro y alumnos” (p. 1) y que implica a profesio-
nales de la educación comprometidas con su trabajo, susceptibles 
y empáticas ante la realidad que se vive y resaltando su responsa-
bilidad y amor por su trabajo en mejora de su práctica educativa. 
Además, ellas regulan las situaciones, acciones y proceder para 
contribuir con la formación de los preescolares, aceptando opinio-
nes y mostrando empatía para colaborar con sus pares y mante-
niendo la comunicación con los padres de familia como partícipes 
de la nueva modalidad educativa.

 Finalmente se puede decir que esta investigación 
aportó mucho para la formación docente de las autoras. En 
primera instancia, se tuvo acercamiento a bases de datos do-
cumentales y buscadores especializados con los que se pudo 
indagar y encontrar diferentes lecturas que contribuyeron a 
la investigación. También se tuvo el acercamiento a diferen-
tes procesos que forman parte de un proyecto de investiga-
ción, como son la tabla de operacionalización de variables, la 
unidad de análisis, el estado del arte, la sistematización de 
distinta información a partir de la búsqueda en diferentes si-
tios web y la tabla de juicios de expertos. 
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Capítulo VII

COMUNIDAD REFLEXIVA PARA 
DESARROLLAR LAS COMPETENCIAS 
SOCIOEMOCIONALES EN ALUMNOS

 CON tda Y dsa

Diana Vanessa Juárez Guzmán 
Estudiante de la Licenciatura en Educación Especial 

Área Intelectual

RESUMEN

En el presente capítulo se abordan los elementos más sig-
nificativos dentro del proceso de construcción y aplicación 
metodológica de una propuesta de intervención basada en 
la investigación, la cual surgió a partir del interés por pro-
piciar espacios de reflexión y aprendizaje dialógico para el 
abordaje de competencias socioemocionales en alumnos que 
presentan diversas condiciones y que se encuentran inmersos 
en contextos poco favorables. El objetivo de este capítulo es 
socializar la sistematización para configurar una comunidad 
reflexiva que favorezca las competencias socioemocionales en 
alumnos matriculados en una Unidad de Servicio de Apoyo a 
la Educación Regular (usaer),  dentro de un contexto urbano 
marginal con un nivel socioeconómico bajo. Las principales 
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estrategias de intervención que guiaron el diseño de activi-
dades fueron el uso del cuento como estrategia compartida 
para el abordaje de las emociones, la configuración de una co-
munidad reflexiva y el aprendizaje dialógico. En cuanto a los 
recursos de interacción tecnológica se determinó, de acuerdo 
con las características contextuales de los alumnos, el uso de 
la plataforma WhatsApp buscando reducir la brecha digital. 
Los alcances y limitaciones del trabajo se remiten al primer 
bloque de aplicación, referido a la competencia de autonomía 
emocional.

INTRODUCCIÓN

El trabajo con las competencias socioemocionales repercute 
de manera positiva no solo en el ámbito escolar, sino también 
en el personal, favoreciendo el proceso de aprendizaje y la 
motivación para aprender de los alumnos. Bisquerra (2000) 
afirma que la educación emocional es un proceso educativo, 
continuo y permanente, que pretende potenciar el desarrollo 
emocional como complemento indispensable del desarrollo 
cognitivo, constituyendo ambos, los elementos esenciales del 
desarrollo de la personalidad integral. Mayer y Salovey (como 
se citó en Mena, Romagnoli y Valdés, 2009) agregan que el 
desarrollo emocional ayuda además a priorizar, decidir, anti-
cipar y planificar todas las competencias esenciales en el pro-
ceso de aprendizaje. Así mismo, propicia la potencialización 
del sentido de autoeficacia y confianza en sus capacidades que 
les permitan mantener la motivación para desempeñarse con 
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éxito no solo académicamente, sino también en la vida. Gó-
mez, Romera y Ortega (2017) concluyen que la promoción de 
la inteligencia emocional, la competencia social y el dominio 
moral de los estudiantes no solo son elementos esenciales de 
la convivencia, sino que también favorecen el aprendizaje y 
mejoran el bienestar individual. Por ello, como estudiante del 
cuarto año de la Licenciatura en Educación Especial, el foco 
central de este capítulo es socializar uno de los objetivos del 
documento recepcional, relacionado con la configuración de 
una comunidad reflexiva para desarrollar las competencias 
socioemocionales. El periodo de práctica que comprende este 
trabajo fue de noviembre del 2020 a marzo del 2021, en el 
cual se realizaron diferentes procesos de observación, diseño, 
implementación, evaluación y análisis.

Evaluación diagnóstica y contextos

Para reunir los elementos necesarios para la práctica en con-
diciones reales, fue necesario llevar a cabo un proceso de eva-
luación diagnóstica para conocer no solo a los alumnos y sus 
características académicas y personales, sino también obtener 
elementos de los diferentes contextos en los que se desen-
vuelven para la identificación de sus capacidades, necesidades 
y barreras para el aprendizaje y participación (bap). Torrico y 
Zubieta (2007) hacen referencia a la evaluación como un pro-
ceso de análisis estructurado y reflexivo, que permite com-
prender la naturaleza del objeto de estudio y emitir juicios 
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de valor sobre el mismo, proporcionando información para 
ayudar a mejorar y ajustar la acción educativa. 

Durante el periodo de observación agosto - septiem-
bre del 2020, se aplicaron instrumentos como la Guía de Eva-
luación de las Prácticas Inclusivas (gepi) y entrevistas para 
la evaluación de los contextos familiar, escolar y áulico, con 
la finalidad de detectar las barreras para el aprendizaje y la 
participación que enfrentan los alumnos; entrevistas para do-
centes, padres y directivos. Se utilizaron instrumentos para los 
alumnos como: evaluación de nivel de competencia curricular; 
test de estilos de aprendizaje, perfil grupal para la observación 
de motivación y ritmo de trabajo; instrumento de etapas de 
desarrollo cognitivo y entrevistas para conocer las caracterís-
ticas personales del alumno, así como elementos reunidos de 
las conversaciones con la docente tutora y padres de familia. A 
partir de ello se identificaron los elementos que se explican en 
los siguientes párrafos.

El servicio de práctica donde se llevó a cabo la propues-
ta es una escuela primaria, localizada en Xalapa, Veracruz. Es 
una institución de nivel educativo básico, de tipo público, que 
labora en turno matutino. El entorno social en el que se en-
cuentra la escuela primaria es urbano marginal, con un nivel 
socioeconómico bajo. 

Los principales medios de comunicación utilizados por 
la comunidad escolar son el servicio telefónico (celular, telefo-
nía local y telefonía pública) y el servicio de internet (What-
sApp y Facebook, principalmente). Cabe resaltar que, a nivel 
general, no todos los estudiantes tienen acceso a ellos. 
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La escuela primaria es una institución pequeña, asiste 
un total de 94 alumnos, 20 de ellos de nuevo ingreso en este 
ciclo escolar en distintos grados. El personal se compone por 
cinco docentes frente a grupo, uno por grado escolar. En el 
caso de 1° y 2° grados, se encuentran a cargo de una docente.

El contexto áulico es uno de los principales aspectos 
que se han visto modificados debido a la pandemia por la co-
vid-19. La forma como se plantea ahora la educación a distan-
cia en la escuela primaria es diversa, todos los docentes hacen 
uso de las tecnologías de la información y comunicación (tic) 
en diferentes modalidades: un 100% mantiene comunicación 
con padres a través de la plataforma WhatsApp, un 80% de 
ellos mandando las actividades planteadas por este medio. Un 
20% utiliza otras herramientas como correo electrónico y la 
plataforma de Classroom para el envío de tareas. En el caso de 
los docentes que ocupan WhatsApp, brindan las orientaciones 
y retroalimentación a través de mensajes personales. 

Muy pocos docentes están haciendo uso y dando con-
tinuidad del programa nacional de educación Aprende en casa 
II, ya que identificaron que para sus alumnos no es pertinente, 
puesto que algunos no cuentan con televisión o un dispositivo 
con acceso permanente a internet de banda ancha.

Un 50% de los maestros está realizando video llama-
das semanales, las cuales se organizan de diferentes maneras: a 
través del establecimiento de horarios específicos y división de 
subgrupos para tomarlas en las plataformas ya antes mencio-
nadas, y mandando actividades complementarias para trabajar 
los contenidos. El otro 50% solo realiza envío de tareas que 
acompañan los contenidos abordados en el programa Aprende 
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en casa, o bien, envían otras actividades diferenciadas por me-
dio de guías de trabajo, videos y cuadernillos. 

El servicio de usaer adscrito a esta institución de edu-
cación primaria se conforma por una matrícula de 11 alumnos 
de 2° a 6° grado. Las condiciones por las que son atendidos 
son: Discapacidad Intelectual, Aptitudes Sobresalientes en el 
área intelectual, Trastorno por déficit de atención e hiperac-
tividad (tdah) con y sin hiperactividad y, por último, Difi-
cultades severas de aprendizaje (dsa). La atención se brinda 
a través de sesiones semanales de forma individual con cada 
uno de los estudiantes matriculados, en intervenciones de 
50 minutos, aproximadamente, por medio de la plataforma 
de WhatsApp. La docente tutora, responsable de la usaer y 
quien acompaña la formación de la alumna normalista, hace 
uso de su celular y computadora para mostrar videos o pla-
taformas interactivas y los incita a participar mientras ella 
maneja ambos dispositivos, de esta forma los motiva constan-
temente para su aprendizaje.

Los ajustes curriculares se trabajan en conjunto con 
algunos docentes de la escuela primaria que requieren el apo-
yo y orientación para la atención de sus alumnos incluidos en 
sus aulas. Los docentes envían sus actividades, cuadernillos o 
evaluaciones y la maestra de apoyo realiza las adaptaciones co-
rrespondientes. 
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Problemática educativa identificada

En función de las entrevistas iniciales aplicadas a la matrí-
cula de la usaer, durante las primeras jornadas de observa-
ción y ayudantía se identificó un área de oportunidad para el 
desarrollo de competencias socioemocionales, entre ellas el 
autoconocimiento, gestión emocional, resolución de conflic-
tos y sentido de autoeficacia. Se decidió seleccionar a cuatro 
infantes, mismos que conformaron un subgrupo de atención. 

En la Tabla 1 se presentan las necesidades de apoyo es-
pecífico de los cuatro niños y niñas, con la intención de brindar 
un panorama más amplio sobre todos los elementos que influ-
yen en cada uno de ellos, su aprendizaje y su participación en 
esta propuesta; así mismo, permite el análisis para la diversifi-
cación de actividades y estrategias que se atiendan de manera 
transversal dentro de la intervención metodológica.

Tabla 1. Necesidades específicas de los alumnos participantes
Alumno 4° con tda (Trastorno por 

Déficit de Atención)
Alumnos 3°, 5°, 6° con dsa (Dificultades 

Severas de Aprendizaje)

- Favorecer la flexibilidad cognitiva para la 
resolución de problemas y búsqueda de alter-
nativas.
-Trabajo con el control de las emociones y 
competencias socioemocionales como automo-
tivación, autoeficacia, persistencia y toma de 
decisiones.
-Trabajo con la aceptación de dificultades y 
errores de forma objetiva, brindando expecta-
tivas positivas. 

- Favorecer las habilidades socioemocionales 
para la motivación, autoconcepto y autoestima, 
así como autoeficacia emocional de los alumnos 
en el ámbito escolar y personal.
- Desarrollar actividades que involucren los 
procesos cognitivos básicos de atención, me-
moria y percepción para favorecer el proceso 
de aprendizaje.
- Desarrollo de pensamiento crítico, observa-
ción y reflexión.
- Favorecer la fluidez lectora y de escritura

Fuente: Elaboración propia.
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Actualmente las competencias socioemocionales a nivel gene-
ral cobran mayor importancia bajo la nueva modalidad virtual. 
La Unesco (2020) menciona que las medidas de confinamiento 
significan, para gran parte de la población, vivir en condiciones 
de hacinamiento por un periodo prolongado, lo que tiene graves 
implicaciones para la salud mental de la población y en el au-
mento de la exposición a situaciones de violencias hacia niños, 
niñas y adolescentes. Por otra parte, Leiva, García, Matas y Polo 
(2021) afirman que la pandemia ha causado la interrupción de 
su educación, la alteración de las estructuras de protección a la 
infancia y el aislamiento social. El cierre prolongado de las es-
cuelas ha representado un impacto desestabilizador en sus vidas. 
Los alumnos presentan dificultades significativas que parten de 
sus propios contextos y de la naturaleza de los apoyos con los 
que cuentan en casa. Es importante resaltar que se ven significa-
tivamente más afectados los alumnos que presentan condiciones 
y necesidades específicas puesto que se enfrentan a retos tanto el 
ámbito académico como en el personal o social. 

Diseño de propuesta didáctica

A continuación se presentan los referentes teóricos que guia-
ron la propuesta. El análisis y contraste de estos aspectos 
facilitaron la selección de competencias socioemocionales a 
favorecer y las estrategias implementadas. Para Bisquerra 
(2003), la educación emocional es una innovación educativa 
que se justifica en las necesidades sociales. Este autor recono-
ce también que esta contribuye al bienestar a partir del desa-
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rrollo integral del individuo, en este caso, el alumnado, por lo 
que educar las emociones equivale a educar para el bienestar. 

Las competencias emocionales 

Bisquerra y Pérez (2007) sostienen que las competencias 
emocionales son un aspecto importante de la ciudadanía acti-
va, efectiva y responsable; es decir, que al desarrollarlas desde 
edades tempranas se favorecerá una mejor adaptación al con-
texto social y, por tanto, un mejor afrontamiento a los retos 
que plantea la vida. Así mismo, mencionan que algunos de los 
aspectos que se ven mayormente favorecidos por las compe-
tencias emocionales son los procesos de aprendizaje, las rela-
ciones interpersonales, la solución de problemas, entre otros. 
Bisquerra (2000) define la educación emocional como:

Un proceso educativo, continuo y permanente, que pretende 

potenciar el desarrollo emocional como complemento indis-

pensable del desarrollo cognitivo, constituyendo ambos los 

elementos esenciales del desarrollo de la personalidad inte-

gral. Para ello se propone el desarrollo de conocimientos y 

competencias sobre las emociones con el objeto de capacitar 

al individuo para afrontar mejor los retos que se plantean en 

la vida cotidiana. Todo ello tiene como finalidad aumentar el 

bienestar personal y social (pp. 157-158).

La educación emocional debe ser abordada en el contexto 
educativo como un proceso permanente y sistemático; es ne-
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cesario fomentarla de manera transversal al desarrollo cog-
nitivo, ya que también en el ámbito académico están presen-
tes los factores emocionales que inciden en el desempeño de 
los alumnos.

Bisquerra (2007) presenta una relación entre un mejor 
aprendizaje y el desarrollo de competencias socioemocionales:

Hay evidencia de que los conocimientos académicos se apren-

den mejor si el alumnado está motivado, controla sus impul-

sos, tiene iniciativa, es responsable, etc. Es decir, si tiene com-

petencias emocionales. Consecuentemente, los procesos de  

educación y formación deben tener presente el desarrollo  

de estas competencias integrándolas en el currículo. No se 

trata de una yuxtaposición entre contenidos académicos y 

competencias de desarrollo socio-personal, sino una integra-

ción sinérgica de ambas dimensiones (p. 5).

Comunidades de aprendizaje

Como punto de partida para la atención de la población parti-
cipante se diseñó e implementó una comunidad reflexiva. Es 
importante resaltar que esta estrategia de enseñanza - apren-
dizaje surge del concepto de comunidades de aprendizaje o 
práctica.

El objetivo principal de la comunidad reflexiva pre-
tende abandonar al concepto tradicional de la educación y 
situar a los alumnos en una participación activa a través del 
aprendizaje dialógico y reflexivo, en la búsqueda de un im-
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pacto integral no solo en contenidos diversos y poco retoma-
dos, sino también en una didáctica diferente.

Etienne y Beverly Wenger-Trayner (2019) mencio-
nan lo siguiente:

Las comunidades de práctica se forman por personas que 

se comprometen a participar en un proceso de aprendiza-

je colectivo dentro de un dominio o ámbito compartido de 

esfuerzo humano. Son grupos de personas que comparten 

una preocupación o una pasión por algo a lo que se dedican 

y aprenden cómo hacerlo mejor en tanto que interactúan 

regularmente (p. 2).

Las comunidades de práctica deben ser cultivadas bajo un 
proceso detallado con la intención de que los participantes 
obtengan los aprendizajes de manera efectiva. La creación de 
diferentes espacios de aprendizaje social abre nuevas oportu-
nidades para desarrollar la capacidad de aprender.

Aprendizaje dialógico

El área de Educación Socioemocional en planes y programas 
de estudio (Secretaría de Educación Pública [sep], 2017) pro-
pone el aprendizaje dialógico como estrategia para trabajar 
la educación emocional en los alumnos. El uso del diálogo de 
manera pedagógica definitivamente se vuelve imprescindible 
para el abordaje de la autonomía y conciencia emocional, así 
como para la autorregulación, la autoeficacia y las muchas 
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otras competencias y habilidades dentro de la educación so-
cioemocional, pues cada alumno contrasta las propias ideas 
con las de los demás. Por otra parte, interviene en la reso-
lución pacífica de conflictos, favorece la toma de decisiones 
enfocadas al bienestar colectivo, la empatía y la colaboración, 
pues tiene lugar en los procesos de interdependencia y en la 
expresión de la solidaridad.

El aprendizaje dialógico se basa en las interacciones y 
el diálogo como herramientas clave para el aprendizaje. Para 
promoverlo, no son solo importantes y necesarias las inte-
racciones de las y los estudiantes con el profesorado, sino con 
toda la diversidad de personas con quienes se relacionan.

El cuento como estrategia para el abordaje de las emociones
 
El cuento es una estrategia compartida, ya que se involucra 
el alumno y lector, en este caso, el docente. Este tipo de na-
rración favorece los vínculos positivos entre pares y la re-
flexión del tema a partir de diferentes perspectivas desde la 
experiencia personal. Es imprescindible que la historia sea 
fácil de seguir y comprender a través de vocabulario sencillo, 
de acuerdo con la edad de los alumnos. Agudelo (2016) men-
ciona que el cuento como estrategia pedagógica incita a vi-
sualizar otras alternativas de mundo; exhorta a pensar en la 
pregunta “por lo otro y lo otro distinto” (p. 42). La intención 
de su uso fue abordar de manera reflexiva las competencias 
socioemocionales a partir de las perspectivas del alumnado y 
generar preguntas al respecto.
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Los principales retos que implicó esta organización de 
los referentes teóricos se encuentran relacionados con el pro-
ceso de delimitación del tema, las necesidades de los alum-
nos y las posibilidades con las que contaba para llevarlos a la 
práctica. Esta transversalidad entre los elementos de argu-
mentación teórica implicó, en muchos momentos, repensar y 
aclarar también cómo me iba apropiando de ellos y cómo se 
involucraban con el contexto real en la modalidad a distan-
cia. Sin duda, fueron desafíos grandes, pero también llenos de 
satisfacción personal y profesional.

Ruta metodológica de la propuesta

El proceso de investigación - acción (Colmenares y Piñero 
2008) que se llevó a cabo en la propuesta favoreció una prác-
tica reflexiva en la que se generaron diversas interrogantes, 
tanto en la temática nuclear como en la metodología utili-
zada. Algunas de ellas se relacionaban con la funcionalidad 
de las estrategias seleccionadas para el abordaje de las com-
petencias socioemocionales y si su configuración permitía el 
alcance de resultados significativos en los alumnos. A través 
de la observación y triangulación de los registros e indica-
dores por sesión, se pudieron determinar fortalezas y áreas 
de oportunidad de la intervención y los elementos funda-
mentales para la conformación de una comunidad reflexiva. 
Los principales cambios de la acción se enfocaron en cómo se 
propiciaba la participación activa y reflexiva de los estudian-
tes para evitar a superficialidad en sus respuestas. Durante 
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dicho proceso, fue importante profundizar en las caracterís-
ticas tan diversas de los contextos de los niños y seleccionar 
estrategias que los llevaran a un diálogo más espontáneo, en 
un ambiente de aprendizaje colaborativo que les brindara la 
seguridad y confianza de compartir: así se fue modificando el 
entorno de la comunidad.

Otro de los elementos esenciales fue el desarrollo 
de la planificación, ya que se buscó replantear actividades 
novedosas sesión a sesión, en las que, como principio fun-
damental, se retomaran los gustos e intereses del subgru-
po. Ello también llevó a una recopilación minuciosa de los 
cuentos temáticos, en los que podía identificar si reunían las 
características necesarias para trabajarlos dentro de los blo-
ques. El punto de intercambio tanto con asesora, coasesora 
y compañeros de generación, igualmente favoreció que se 
ampliara la perspectiva del propio trabajo, generando nue-
vas ideas útiles y consejos para dar solución a dificultades 
presentadas.

Por lo que se refiere a la investigación realizada, posi-
bilitó su ampliación y flexibilidad para retomar indicadores 
de construcción; definitivamente se potencializó la formación 
profesional al consolidar este proyecto, ya que al reunir, pro-
fundizar y replantear algunos de sus puntos, contribuyó a 
una mayor seguridad y motivación tanto en el diseño como 
en la aplicación metodológica.

A continuación se describen todos los aspectos que 
conforman la metodología utilizada con la población deter-
minada. El tipo de investigación fue de tipo cualitativo debido 
a la naturaleza del tema, en el que se trabajó directamente 
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con el alumnado y que implicó el análisis, apreciación e in-
terpretación del proceso de intercambio y evolución de sus 
perspectivas, avances y dificultades para el logro de objetivos 
relacionados con las competencias socioemocionales.
 

Objetivo

Favorecer las competencias socioemocionales de autonomía, 
conciencia y regulación emocional a través del aprendizaje 
dialógico para conformar una comunidad reflexiva.

Participantes

La población a la que estuvo dirigida esta propuesta fue iden-
tificada durante la jornada de observación y ayudantía en el 
servicio de apoyo usaer. Se atendió a un subgrupo prioritario 
conformado por tres alumnos que presentan dsa (Dificultades 
Severas de Aprendizaje): una alumna de 3er grado de 9 años 
de edad y que es de nuevo ingreso en la institución educativa, 
una alumna de 5to grado de 10 años de edad y un alumno 
de 6to grado de 11 años de edad; por otra parte, un alumno 
que presenta tda (Trastorno por Déficit de Atención) y que 
actualmente cursa el 4to año y tiene 9 años de edad. En la si-
guiente tabla se sintetizan sus principales características que 
determinan la diversificación en la intervención (ver Tabla 
2).
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Tabla 2. Principales características de los alumnos
 

Alumno Edad Condición
Ritmo de 
trabajo

Mot ivac ión 
para aprender

Estilo de 
aprendizaje

Comunicación en 
modalidad virtual

1) 3° 9 dsa Lento No requiere de 
estímulos mo-
tivadores

Visual- 
Kinestésico

Medianamente es-
table

2) 4° 9 tda Promedio Estable en su 
dedicación en 
sus estudios

Visual- 
auditivo

Estable

3) 5° 10 dsa Lento No requiere de 
estímulos mo-
tivadores

Visual- 
Kinestésico

Estable

4) 6° 11 dsa Lento No se im-
presiona por 
los estímulos 
motivadores 
comunes

Visual Poco estable

Fuente: Elaboración propia. Se presentan las principales características de los 
alumnos participantes, involucradas en el desarrollo de las actividades.

Estrategias utilizadas

La razón de configurar una pequeña comunidad reflexiva parte 
del aprendizaje colaborativo a través de compartir experiencias, 
perspectivas y puntos de vista que conlleva la educación, en este 
caso, socioemocional. Como maestra adjunta-practicante, el rol 
desempeñado fue de facilitadora de aprendizajes con la intención 
de desarrollar la conciencia de los alumnos en sí mismos, en rela-
ción con lo que van aprendiendo y a su capacidad de expresarse. 
Se buscó transformar el “cómo” se llevan a cabo las sesiones, lo 
cual obligó a repensar en lo que realmente es significativo para 
las y los alumnos, y también para nosotros como docentes, es de-
cir, reflexionar bajo qué mirada se quería propiciar aprendizajes 
y de qué sirve hacerlo en comunidad.
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La siguiente estrategia fundamental fue el aprendizaje 
dialógico, ya que permite el contraste de ideas entre el alumnado; 
así mismo, el establecimiento de una comunicación asertiva y es-
cucha activa. Por otra parte, favorece el diálogo sobre los estados 
emocionales y reflexionar sobre los de los demás. La sep (2017) 
propone el aprendizaje dialógico como estrategia para trabajar la 
educación emocional en los alumnos, pues se basa en las interac-
ciones y el diálogo como herramientas clave para el aprendizaje. 
Álvarez y González (2013) sostienen que uno de los puntos de 
partida fundamentales del aprendizaje dialógico es que considera 
que todas las personas pueden realizar aportaciones relevantes a 
los procesos de enseñanza–aprendizaje.

Por último y como estrategia detonante, se utilizó el 
cuento para el abordaje de las competencias socioemocionales. 
Es una estrategia compartida donde los alumnos pueden inte-
ractuar de manera activa y reflexiva debido a su flexibilidad de 
intervención, en la que se trabajan temáticas emocionales con el 
uso de un lenguaje sencillo y recursos visuales llamativos. Pro-
mueve el aprendizaje significativo, puesto que las temáticas se 
plantean desde situaciones y contextos cercanos a la realidad de 
los estudiantes, lo que impulsa que tomen referencias de ellos 
para enfrentar situaciones similares en la vida real. 

Después de un análisis y pruebas realizadas en el perio-
do de observación y ayudantía para la identificación de la mejor 
opción para el establecimiento de comunicación con los alumnos, 
se determinó el uso de la plataforma virtual WhatsApp, puesto 
que es una aplicación más económica en cuanto a uso de datos 
móviles y de la cual disponen todos los padres de familia en sus 
dispositivos electrónicos. Esta plataforma de comunicación per-
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mite adjuntar grabaciones sonoras, videos, enlaces, fotos, imáge-
nes y otros archivos; así se pudo mantener comunicación tanto 
con alumnos como con padres y tutores. Se organizaron video 
llamadas de hasta ocho integrantes y la comunidad reflexiva re-
sultó conformarse de manera completa. 

Para el desarrollo de la configuración de la comunidad 
reflexiva fueron indispensables los siguientes recursos: compu-
tadora, celular e internet o datos móviles para el establecimiento 
de comunicación con cada uno de los alumnos participantes y, 
por otra parte, para la presentación y lectura de los cuentos, pre-
sentaciones en PowerPoint e imágenes como recurso de apoyo 
visual que se transmitieron en las sesiones de intervención. Se 
trabajó además con un material llamado “Libro de las emocio-
nes”, que les fue obsequiado de forma presencial, junto con otros 
elementos de papelería, al inicio de la aplicación metodológica, 
para generar motivación e interés por las actividades propuestas. 
Finalmente, también se usó el instrumento musical llamado uku-
lele, para técnicas de relajación.

Para el abordaje del objetivo antes mencionado, se diseñó 
un trabajo a partir de tres bloques: el primero dirigido a la auto-
nomía emocional con las temáticas de autoconcepto y autoesti-
ma; el segundo de conciencia emocional para el desarrollo de per-
cepción acerca de sus emociones y sentimientos; el tercero sobre 
regulación emocional para la resolución de conflictos, tolerancia 
a la frustración, entre otros. En cada uno de ellos se promovió 
el análisis y participación de la comunidad reflexiva, a partir del 
aprendizaje dialógico, el uso de cuento y su vinculación con la 
competencia socioemocional. Cabe resaltar que los textos utili-
zados conllevaron un proceso de selección bajo criterios de con-
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tenido, temática, lenguaje, rangos de edad, además de una lectura 
personal para identificar el mejor para la comunidad reflexiva. Lo 
anterior con el propósito de promover el interés genuino de los 
alumnos por la lectura y que propiciaran la reflexión a partir de 
su propia perspectiva y experiencia.

Evaluación

En el caso específico de esta propuesta, al hablar de Educación 
socioemocional fue de fundamental importancia la implementa-
ción de una evaluación cualitativa, que buscó el reconocimiento e 
identificación de todos aquellos elementos del desarrollo de com-
petencias a partir de la experiencia personal de cada uno de los 
alumnos. 

Los procesos diseñados para recolectar la información, 
analizarla y evaluarla constaron del diseño de entrevistas, escalas 
de valoración inicial tanto de las competencias como de aspectos 
de la aplicación metodológica relacionados con el objetivo; dichos 
instrumentos tuvieron dos momentos de aplicación: de manera 
inicial y al término de cada bloque temático, con la intención de 
analizar posibles avances, mejoras, dificultades y modificaciones 
pertinentes a lo largo de todo el proceso. Otro de los insumos pri-
mordiales fue la guía de observación a través del diario de campo, 
con el propósito de recabar todos los elementos descriptivos y 
anecdóticos de la intervención tanto subgrupal en la comunidad 
reflexiva como en la intervención individual; la información re-
colectada a través de ella fue esencial para analizar y retomar las 
particularidades de la puesta en práctica, así como para obtener 
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elementos sociales, pragmáticos y epistemológicos de cada se-
sión. Esta triangulación, tanto de instrumentos como de la ob-
servación y su registro, fue lo que permitió identificar, analizar y 
reflexionar de una mejor manera la propuesta, su funcionalidad, 
pertinencia, retos y dificultades, pero también alcances.

Análisis de la experiencia y resultados

A continuación se presenta el análisis del primer bloque relacio-
nado con la competencia de autonomía emocional, en el periodo 
de noviembre-enero del 2021, con un total de nueve sesiones, 
de las cuales cinco fueron en modalidad subgrupal y cuatro en 
modalidad individual o en parejas. En la siguiente tabla se ob-
servan las actividades implementadas en la comunidad reflexiva  
para el desarrollo de la autonomía emocional (ver Tabla 3).

Tabla 3. Actividades implementadas en comunidad reflexiva 
para el desarrollo de la autonomía emocional

Título Propósito Fecha de realización Estrategias

1. Presentamos la 
comunidad reflexiva

Favorecer el autocon-
cepto y autoestima de 
los alumnos a través 
del reconocimiento 
personal e interacción 
con otros para la valo-
ración e identificación 
de sus propias capaci-
dades, limitaciones y 
potencialidades.

28 octubre 2020 Comunidad reflexiva

Aprendizaje dialógico 

Cuento

2. Leemos un cuento en 
comunidad reflexiva, 
Totalmente Adrián

4 noviembre 2020

3. Individual. Elabo-
ración de acróstico 
positivo

4 noviembre 2020
9 noviembre 2020

4. Leemos un cuento en 
comunidad reflexiva, 
Yo

19 noviembre 2020

5. Parejas. Así soy yo 30 noviembre 2020
2 diciembre 2020

6. Parejas. Si yo fuera 3 diciembre 2020
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7. Leemos un cuento en 
comunidad reflexiva, 
Me agrado a mí misma

3 diciembre 2020

8. Cierre reflexivo del 
primer bloque

14 enero 2021

9. Cierre individual 14 enero 2021
15 enero 2021

Fuente: Elaboración propia. Se presentan las actividades planificadas de mane-
ra general, estructuradas en inicio, desarrollo y cierre, se incluyen presentación 
y cierre de bloque.

Como se puede observar en la tabla anterior, se trabajó todo 
el primer bloque temático a partir de un propósito específico, 
derivándose las temáticas de autoconcepto y autoestima. Así 
mismo, es importante resaltar que las estrategias centrales 
se utilizaron de manera sincrónica durante toda la aplicación 
metodológica, la intención de su diseño es que una no funcio-
na sin la otra, se mantuvieron permanentemente ligadas para 
el logro de los objetivos de la propuesta. A continuación se 
presenta una tabla que presenta la comparativa inicial y final 
de este primer bloque temático, donde se abordaron temáti-
cas de autonomía emocional (ver Tabla 4).

Tabla 4. Comparativa de resultados de bloque 1
Evaluación de Resultados Bloque 1

Autonomía emocional

Periodo: noviembre 2020 - enero 2021

Número de sesiones: 5 subgrupales/ 4 individuales

Propósito: Indagar y valorar, al inicio y término de bloque temático, la competencia de autonomía emo-
cional y sus elementos de autoconcepto y autoestima en un subgrupo de alumnos matriculados en 
el servicio de USAER, con el objetivo de recabar información relevante sobre sus avances y áreas de 
oportunidad.
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Código de colores: Inicio noviembre Término enero

Indicadores Alumno Muy bien Bien Regular Deficiente

Identifica y reflexiona 
sobre la importancia de 
conocerse a sí mismo

Y-3°

S-4°

C-5°

A-6°

Reconoce sus caracterís-
ticas físicas

Y-3°

S-4°

C-5°

A-6°

Reconoce las caracterís-
ticas principales de su 
personalidad

Y-3°

S-4°

C-5°

A-6°

Identifica y valora sus 
capacidades, limitaciones 
y potencialidades

Y-3°

S-4°

C-5°

A-6°

Se considera valioso e 
importante

Y-3°

S-4°

C-5°

A-6°

Percibe positivamente su 
forma de ser 

Y-3°

S-4°

C-5°

A-6°

Fuente: Elaboración propia.

La observación y análisis de las sesiones fueron de suma 
importancia para la construcción de ideas centrales acer-
ca de los alumnos, pero también de la intervención, ya que 
permitió visualizar los alcances y áreas de oportunidad con 
una perspectiva más amplia, como profesional de la edu-
cación. De manera inicial se pudo percibir “incomodidad” 
de los alumnos, tanto por el medio de comunicación como 
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por la modalidad subgrupal, en la que la distancia permitió  
trabajar. 

El clima y organización se encontraban muy lejos del 
objetivo de la comunidad reflexiva, puesto que no existía un 
vínculo de colaboración ni participación reflexiva entre los 
alumnos. Por ejemplo, durante la sesión del 12 de noviem-
bre se les preguntó por sus características físicas, la maestra 
puso como ejemplo el largo de su cabello, el primer alumno 
dijo que tenía el cabello largo; el segundo, corto, y la alumna 
J. dijo “que tengo el pelo largo y el pelo chiquito” (Diario 
del profesor, 12 de noviembre del 2020). Este fragmento se 
vincula también al aprendizaje dialógico y las principales di-
ficultades experimentadas en el reconocimiento de las carac-
terísticas personales tanto positivas como negativas, por lo 
que, en el desarrollo de las sesiones, las actividades buscaron 
promover el análisis personal plasmado dentro de su “Libro 
de las emociones”.

Con relación al empleo del cuento, la participación de 
los alumnos era muy similar a la de sus compañeros, recu-
rrían frecuentemente a la imitación en sus respuestas, con 
la aparente búsqueda de “estar en lo correcto”, sin compar-
tir sus propias ideas, puntos de vista y opiniones. A pesar de 
mantener una escucha atenta durante de la lectura del texto, 
se quedaban con los elementos más superficiales, sin profun-
dizar en la intención del propio cuento.

 Los ajustes más importantes que se consideraron de-
bido al confinamiento y contextos de los alumnos participan-
tes fueron los enfocados a la flexibilidad para tomar acuerdos 
con las familias respecto a los días y horarios de las sesiones, 
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considerando sus labores y buscando un espacio para que los 
niños pudieran usar un dispositivo. Esto permitió tener un 
mayor número de sesiones.

En el uso de los recursos tecnológicos planificados, en 
este caso, el uso del celular con la plataforma de WhatsApp 
fue realmente funcional, es necesario no subestimarla, sus al-
cances pueden ser múltiples debido a la popularidad y acceso 
actual que tienen las familias, tanto como medio de comuni-
cación a través de mensajes de texto para la toma de acuerdos 
y envío de material complementario como videos, imágenes, 
audios y links de acceso a información para los alumnos.

CONCLUSIONES 

La puesta en marcha de esta propuesta implicó replantear 
la forma en la que concebía una intervención, la dinámica y 
las estrategias para generar participación e interés genuino. 
Por otra parte, también el material llamativo e interesante 
junto con un tono de voz puede invitar a los alumnos a cola-
borar, recordando que se utiliza un dispositivo con una pan-
talla pequeña en las que las interferencias pueden ser tanto 
de conexión como de los diferentes entornos en los que se 
desenvuelven los alumnos.

Para abonar a la configuración de comunidades re-
flexivas, aprendizaje dialógico y el uso del cuento como es-
trategia generadora en modalidad virtual o presencial, es ne-
cesario establecer una comunicación efectiva con los alumnos 
a través de las plataformas virtuales accesibles para ellos, de 
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acuerdo con sus posibilidades; esto implica ser flexibles como 
docentes para adecuar los tiempos y espacios pertinentes 
para que los alumnos participantes se mantengan presentes 
en las sesiones planeadas. Resulta de fundamental importan-
cia promover la motivación y confianza tanto entre los par-
ticipantes como con los docentes, ya que de esto dependerá 
el nivel de logro y alcances de la comunidad, dado que, sin 
diálogo e intercambio no existe la comunidad de aprendizaje. 

En cuanto a la selección de cuentos temáticos, se ne-
cesita analizarlos de manera profunda bajo criterios como los 
mencionados con anterioridad; su éxito está ligado al interés 
que generen en el alumnado. Cuando los alumnos se encuen-
tran en entornos poco favorables en casa, podemos propiciar 
una mejor participación y compartir ideas partiendo de su-
puestos o ejemplos, esto ayudará a que los estudiantes se ani-
men a establecer un mejor diálogo y, por último, enfocarse en 
las características y necesidades del alumnado, así como sus 
gustos e intereses, favoreciendo una atención integral, pero 
sobre todo significativa.
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Este libro representa un encuentro de saberes, trayectorias y gusto 
por la investigación desde diferentes miradas de colegas y estudiantes. 
Nace de un interés genuino por habilidades inherentes del ser humano, 
como la observación, la curiosidad, el deseo de aprender, la formula-
ción de preguntas, la búsqueda de explicaciones y construcción de 
comprensiones, cada vez más amplias de lo que somos como personas. 
Justo esa idea humanizadora es la que detona esta obra, que se enmar-
ca en una institución de educación superior para visibilizar inquietu-
des, alcances y limitaciones en la formación inicial docente vinculada a 
las habilidades investigativas.
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