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Presentación

El Centro Regional de Formación Profesional Docente de Sono-
ra (CRESON) y la Escuela Normal Superior, plantel Hermosillo 
(ENSH), recogen con orgullo un cúmulo de artículos dedicados a la 
investigación educativa, los cuales conforman esta importante obra 
colectiva, una compilación que ofrece una mirada a diversas áreas de 
la formación y profesionalización docente, así como a algunos proce-
sos de gestión imbricados en la operación educativa.

Este ejemplar está organizado alrededor de cuatro áreas del cono-
cimiento o líneas temáticas,1 en las cuales se desgrana buena parte del 
quehacer educativo: los procesos de aprendizaje y educación (com-
prende aspectos de educación especial, perspectivas sobre el aprendi-
zaje en educación inclusiva, medición y evaluación del aprendizaje, 
entre otros), la educación en campos disciplinares (especialmente la 
enseñanza de las matemáticas y del inglés y algunas de sus múlti-
ples aristas, pero también la historia y su relación con los derechos 
humanos, así como la enseñanza y el aprendizaje del lenguaje), las 
prácticas educativas en espacios escolares y la evaluación educativa.

En lo que respecta al área temática procesos de aprendizaje y 
educación, los integrantes del cuerpo académico de la ENEE (Es-
cuela Normal Estatal de Especialización) invitan a reflexionar sobre 
los procesos de construcción simbólica de las prácticas de enseñanza 

1	 Las líneas temáticas están estructuradas en torno a la organización académica pro-
puesta por el Consejo Mexicano de Investigación Educativa (COMIE).



INVESTIGACIÓN EDUCATIVA EN FORMACIÓN Y PROFESIONALIZACIÓN DOCENTE

12

inclusiva, analizando las autopercepciones de los estudiantes de edu-
cación especial sobre sus conocimientos en las distintas fases de su 
trayecto educativo. En una segunda propuesta, integrantes de la misma 
institución evalúan la formación docente inclusiva, esta vez en estu-
diantes de una licenciatura en educación primaria. También en esta 
área temática, académicas de la UPN Hermosillo documentan las ex-
periencias de profesores de educación superior respecto a un curso de 
habilidades socioemocionales impartido en respuesta al confinamien-
to por la contingencia sanitaria por COVID-19.

Por otra parte, en el área temática de la educación en campos disci-
plinares, dos maestras de la ENEE nos guían hacia la metodología del 
diseño universal del aprendizaje (DUA) en la enseñanza del idioma 
inglés, considerando el amplio espectro de diversidad presente en los 
estudiantes y los incontables beneficios que esta metodología de tra-
bajo ofrece para mejorar la calidad del desempeño.

En esta misma línea, nos adentramos en el universo de una gene-
ración de estudiantes de la Licenciatura en Enseñanza del Inglés que 
obtiene un bajo desempeño en términos de puntajes necesarios para la 
aprobación de sus exámenes, y cómo un proyecto de intervención mar-
ca la pauta para resolver este problema. En el capítulo 3.3, tres autoras 
nos conducen a través de la experiencia de un grupo de normalistas 
con la redacción de textos literarios y académicos en inglés, utilizando 
el método llamado escritura de proceso y descubriendo una serie de 
posibilidades en el camino. Por su parte, las autoras del capítulo “Las 
experiencias de los formadores de inglés en las escuelas normales de 
Sonora” justifican la importancia de recoger las experiencias de in-
serción al mundo normalista de los formadores de inglés contratados 
durante los últimos cinco años por medio de convocatorias.

También en el área de educación en campos disciplinares, pero en 
lo que respecta a las ciencias sociales, encontramos una propuesta para 
la formación de ciudadanía crítica, utilizando los lugares de memoria 
como herramienta pedagógica que ayude al alumnado a ser consciente 
de los eventos históricos traumáticos ligados a ellos y su impacto en el 
presente, así como a generar estrategias para evitar que estos hechos 
sociales, que atentan contra los derechos humanos, se repitan.
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Los autores del artículo “Estudio de las competencias lectoras de 
estudiantes normalistas” abordan el problema de la crisis de la lectura 
comprensiva, concluyendo que falta mucho por hacer en el terreno de 
la formación de sentido crítico más allá de la simple lectura, por lo 
que son necesarias estrategias de intervención centradas en desarro-
llar de manera satisfactoria el complejo proceso de la comprensión 
lectora entre los futuros docentes.

En el área temática de prácticas educativas en espacios escolares, 
la respuesta a la pregunta que plantean los autores del artículo “Pla-
neación didáctica, ¿un recurso indispensable para el logro de apren-
dizajes?” es ciertamente que sí. A pesar de que los tiempos y recursos 
disponibles parecieran no ser suficientes, las malas prácticas o el he-
cho de que este importante recurso sea considerado como un simple 
requisito administrativo por una minoría de docentes, la planeación 
prevalece como una de las herramientas más efectivas para la con-
ducción adecuada del proceso enseñanza-aprendizaje.

El segundo y último capítulo de dicha área consiste en un análisis 
de las percepciones de docentes y estudiantes de educación secunda-
ria respecto al impacto de la modalidad virtual de clases durante la 
pandemia. Entre los hallazgos a resaltar, los autores encontraron que, 
al regresar a clases presenciales, no se detectó aprovechamiento de 
las actividades de recuperación para nivelar estadios de rezago por 
parte del alumnado.

Finalmente, al adentrarnos en el área de evaluación educativa, 
en un estudio realizado en tres escuelas normales del sur de Sonora, 
los autores describen la forma en que las y los docentes conciben la 
evaluación e identifican los instrumentos más utilizados para evaluar 
al alumnado. El texto critica que, pese a los numerosos cambios de 
paradigmas y teorías educativas en las escuelas normales durante las 
últimas décadas, la forma de concebir e implementar la evaluación se 
ha mantenido casi estática.

La publicación de esta obra constituye un esfuerzo del CRESON 
para impulsar la investigación y la difusión del conocimiento produ-
cido por las y los académicos adscritos a las escuelas normales y las 
unidades de la Universidad Pedagógica Nacional en Sonora, en apego 
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a lo que al respecto establece la Ley General de Educación Superior 
en su artículo 31, fracción III. Esperamos que sus contenidos aporten 
respuestas a la vez que generen nuevas preguntas de investigación 
que enriquezcan el campo de la formación y profesionalización do-
cente en nuestro estado.

María del Socorro Arvizu Arvizu
Alejandra Meza Noriega

Diciembre de 2023



ÁREA TEMÁTICA
PROCESOS

DE APRENDIZAJE
Y EDUCACIÓN

Apartado 1
El Aprendizaje

en Educación Inclusiva





17

Capítulo 1.1
Perspectiva sobre la Formación

de Profesionales de Apoyo a la Inclusión
en dos Escuelas Normales del Norte de México

Marco Antonio Gamboa Robles*

María Julieta Maldonado Figueroa**

María Angélica Quiroz Leyva***

Resumen

Este artículo posibilita valorar la formación de docentes inclusivos 
para atender a la diversidad desde las percepciones y creencias de 
los estudiantes de docencia en la Licenciatura en Inclusión Educativa 
en dos instituciones que ofertan carreras de docencia en contextos 
diversos y geográficamente distantes; una en la región centro-norte 
de México y la otra en la región noroeste; en el estudio participan 187 
estudiantes de dicho programa de estudios.

La metodología se ubica en métodos mixtos, privilegiando el para-
digma interpretativo, utilizando datos derivados de una parte cuanti-
tativa, donde se aplicó un instrumento con escala tipo Likert de cinco 
opciones, compuesta por 70 ítems en la etapa cuantitativa, más la 
entrevista semiestructurada centrada en el problema que recoge im-
presiones subjetivas de los participantes en la investigación. Dicho 
instrumento se validó con estudiantes de otra escuela normal que 
cursan un programa de estudios similar, obteniendo una consistencia 
interna en la muestra con Alpha de Cronbach 0.9; estadísticamente 
se apoya en el software SPSS versión 28.1 para el procesamiento de 

*	 Escuela Normal Estatal de Especialización. https://orcid.org/0000-0002-9568-7671
**	 Escuela Normal Estatal de Especialización. https://orcid.org/0000-0002-0436-8625
***	Escuela Normal Estatal de Especialización. https://orcid.org/0000-0001-9499-2482
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datos; cualitativamente se utiliza el sistema de mapeo por categorías 
de análisis para vincular las respuestas de la entrevista con la interro-
gante del estudio.

Los resultados reflejan cierta satisfacción de los normalistas con 
las prácticas educativas que las normales emplean. Sin embargo, se-
ñalan que ambas instituciones son en alta medida segregadoras, a pe-
sar de que tienen como misión formar profesionales de apoyo a la 
inclusión educativa. En general advierten desatención a sus derechos 
y autonomía como estudiantes para ser más partícipes de su construc-
ción formativa.

Palabras clave: formación docente, atención a la diversidad, in-
clusión educativa.

Introducción

Al día de hoy ser un profesor inclusivo es una característica con la 
que debe formarse cualquier docente, no es una atribución que sola-
mente debe ser para los profesionales de apoyo a la inclusión educati-
va en los servicios ordinarios o en los servicios de educación especial. 
Claramente estos últimos tienen la función de brindar la asesoría y el 
acompañamiento pedagógico necesario para afrontar las responsabi-
lidades que conllevan la enseñanza y el aprendizaje para atender a 
la diversidad. Sin embargo, la inclusión educativa es tarea de todos, 
recordando que es una labor que se logra en conjunto con los actores 
de la comunidad educativa y en su beneficio. Al respecto, Durán y 
Giné (2011) entienden la educación inclusiva como un proceso de 
formación “en un sentido amplio; un proceso de capacitación de los 
sistemas educativos, de los centros y del profesorado para atender a 
la diversidad del alumnado. Se trata, pues, de un verdadero reto de 
formación del profesorado, no como tarea individual, sino como un 
proceso de desarrollo profesional y de mejora de los centros y los 
sistemas educativos” (p. 156).

Es preciso que la formación del profesorado esté orientada a la 
inclusión para la atención a la diversidad, permitiendo desarrollar con 



PERSPECTIVA SOBRE LA FORMACIÓN DE PROFESIONALES

19

mayor calidad la educación para todos. Esto solo es posible realizando 
cambios desde el sistema educativo para mejorar la docencia y, por 
ende, los centros escolares; dicha capacitación debe llevarse a cabo 
tanto en la vía de la formación inicial de los nuevos docentes como en 
la formación continua del profesorado en servicio.

Considerando la primera línea de acción permanente de la Nueva 
Escuela Mexicana (NEM) sobre la revalorización del magisterio, se 
tienen en cuenta la convocatoria y selección de los mejores candi-
datos y el mejoramiento de la formación inicial, lo que nos habla de 
lo relevante que es la formación inicial de docentes para el nuevo 
modelo educativo.

La formación del profesorado para la diversidad será útil para de-
sarrollar una educación de mayor calidad para todos si se confi-
gura como un aspecto del sistema educativo que ayuda al cambio 
de cultura profesional docente, en un contexto abierto a todos y 
orientado por valores inclusivos. No se trata pues de una forma-
ción individual para el desarrollo profesional aislado, sino más 
bien de una capacitación personal para participar de una actividad 
docente que permita el desarrollo profesional del profesorado y la 
mejora del centro. (Durán y Giné, 2011, p. 157)

Es por lo anterior que se ha otorgado especial énfasis a la for-
mación docente a través de la Estrategia Nacional de Mejora de las 
Escuelas Normales, que asume:

En el camino hacia la educación del futuro, la formación de 
maestras y maestros se constituye como la columna vertebral de 
la Estrategia Nacional de Mejora de las Escuelas Normales, que 
concibe a los docentes como generadores del conocimiento, guías 
hacia un camino de oportunidades y orientadores en el desarrollo 
de la imaginación, de la responsabilidad ciudadana, del emprendi-
miento y de la cimentación de valores cívicos y éticos. Revalori-
zar la figura del docente se traduce en mejores escuelas normales 
con infraestructura idónea, con alumnos cada día mejor formados, 
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con actualización y capacitación permanente para el desarrollo 
profesional de las maestras y los maestros.

De igual manera, la cuarta línea de acción del eje rector relativo a 
la formación de docentes especifica que se debe promover una educa-
ción integral que desarrolle la identidad nacional, democrática, equi-
tativa, inclusiva, intercultural, con perspectiva de género, respeto a los 
derechos humanos, desarrollo socioemocional y la mejora continua de 
los procesos de enseñanza y de aprendizaje (Secretaría de Educación 
Pública [SEP], 2019b, pp. 5, 70).

Según Durán y Giné (2011), elementos esenciales para la formación 
inicial del profesorado son: (a) aceptación de todo el alumnado como 
propio, (b) aula y centro ordinario como espacio preferente de atención, 
(c) conocimiento sobre las diferencias de los alumnos, (d) estrategias 
para la inclusión, (e) apoyos para la inclusión, (f) colaboración con los 
profesionales de apoyo, (g  ) investigación-acción para trasformar.

Es fundamental que el docente novel aprenda y desarrolle los ele-
mentos anteriores para poder hacer frente a las necesidades que se 
presentan en los contextos áulicos. Se trata de elementos básicos que 
tienen que ver con colaborar, lo cual es parte esencial de la inclusión, 
así como la aceptación y el respeto por la diversidad.

Particularmente en México la formación inicial de docentes se 
realiza, en su mayor parte, en las escuelas normales, instituciones pú-
blicas conformadas en el propio Sistema Educativo Nacional, desde 
políticas públicas enmarcadas en programas nacionales de educación. 
Sin embargo, aunque recientemente las carreras de docencia conci-
ben en los perfiles de egreso del nuevo profesorado las competencias 
para atender a la diversidad con enfoque inclusivo, el problema de 
la formación de docentes no se resuelve solo con nuevos programas 
educativos, pues la composición competencial de los docentes de las 
escuelas normales sigue siendo muy controversial, por lo que se 
aprecian muchas prácticas y rituales tradicionales en los procesos 
de enseñanza y aprendizaje para tal fin. Al respecto, Calvo (2013) 
afirma que “el futuro docente replica aquellos modelos pedagógicos 
y didácticos en los que fue formado. Si se quieren docentes formados 
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para la inclusión educativa, deberían estar expuestos a prácticas pe-
dagógicas y didácticas que la potenciaran desde la formación ini-
cial” (p. 7).

La formación inicial de docentes requiere de prácticas institucio-
nales comprometidas con una misión compartida con la inclusión 
educativa, por lo que:

La formación de maestros para la inclusión educativa exige que se 
enfatice en su compromiso social y que en su plan de estudios 
se incluyan las competencias ciudadanas. […] hacer una apuesta 
interesante en cuanto a la formación de docentes, para que, en 
primer término, valga la pena destacar que la Educación Básica es 
un espacio de práctica al que acceden, por selección, un grupo de 
futuros formadores. (Calvo, 2009, p. 88)

Lo anterior implica que, para cumplir la misión inclusiva en un 
centro educativo, se requiere colaboración y compromiso tanto en la 
institución educativa entre el profesorado común y el especializado 
de apoyo a la inclusión como en la comunidad para vincular las di-
námicas familiares y sociales que generan saberes colectivos con la 
misión de la escuela.

Problematización

Atender a la diversidad como parte de la política inclusiva requie-
re de actores educativos que desempeñen funciones y roles propios 
de la inclusión educativa, sustentada en el marco de la educación para 
todos. La formación inicial será la pauta que determine la generación 
del conocimiento y de una cultura inclusiva, así como el desarrollo de 
competencias genéricas y profesionales que lleven al futuro profesio-
nal de la educación a ser experto en la co-enseñanza y el aprendizaje 
situado en el aula diversificada.

En la actualidad surge una herramienta pedagógica sustentada en 
la Estrategia Nacional de Educación Inclusiva; esta plantea la imple-
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mentación operativa de la profesionalización docente implícita en 
los planes y programas de estudios vigentes de cada nivel educati-
vo, respaldados hoy en día por las políticas educativas de inclusión 
y equidad, en las cuales se dejan entrever las “relacionadas con el 
currículo, las modalidades educativas y la gestión escolar” (Insti-
tuto Internacional de Planeamiento de la Educación-Organización 
de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura 
[IIPE-UNESCO], 2019, p. 7). 

El objetivo central del sistema educativo mexicano a través de sie-
te estrategias nacionales es que la educación evolucione progresiva-
mente hasta alcanzar un enfoque inclusivo en todas sus vertientes, de 
tal manera que se atiendan y eliminen las barreras para el aprendizaje 
y la participación (BAP), implícitas tradicionalmente en el sistema 
educativo y en el entorno. 

De aquí surge, en un primer momento, la problematización que de 
manera natural se genera en la educación, pues en teoría, y en el senti-
do más amplio de atención a la diversidad, se pretende alcanzar la ca-
lidad educativa en niños, niñas, adolescentes y jóvenes de todo el país 
en equidad de condiciones y oportunidades. Según la SEP (2019a), 
esta situación pone de manifiesto una estrategia para avanzar hacia 
“un nuevo paradigma orientado a asegurar el derecho al acceso a la 
educación para todas las personas de manera equitativa, de acuerdo 
con sus características y dificultades individuales, favoreciendo una 
verdadera escuela para todos” (p. 73), generando así una cultura in-
clusiva en la docencia, que se favorezca tanto en la formación inicial 
como continua del profesorado, para que posibilite buenas prácticas 
educativas que erradiquen la segregación.

Por consiguiente, las competencias y habilidades profesionales que 
se deben priorizar en la formación docente son aquellas relacionadas 
con el fortalecimiento de los principios de la inclusión educativa, lo 
cual es un reto global en el actual sistema educativo. En efecto, la 
transición hacia la inclusión gira en torno a las políticas, las escuelas 
y los docentes, enmarcándose en demandas y desafíos inmersos en 
la formación del profesional de la educación de todos los niveles 
educativos y disciplinas.
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En este sentido, desde una visión realista de la educación inclu-
siva, entran en función las políticas de inclusión educativa en el 
marco de la formación docente que determinan la brecha dada entre 
la exclusión social y la innovación pedagógica, manifestadas en la 
práctica docente cotidiana. Este nuevo paradigma socioeducativo ha 
sido dinámico en su trayecto y, por lo tanto, se asocia a la ideología 
predominante de cada momento formativo de todo profesional de la 
educación. Por consiguiente, desde la perspectiva y los aportes mani-
festados evolutivamente en el sistema educativo, la formación docen-
te se ha contemplado como influencia de relevancia para analizar las 
capacidades que deben promoverse en este rubro a fin de encarar los 
dilemas y principios de la inclusión educativa actuales, razón por la 
cual este tema ha cobrado importancia en la última década, posicio-
nándose en la agenda pública nacional.

En materia de inclusión educativa, actualmente se encuentran 
planteamientos de respaldo político en la normativa nacional, desde 
la Constitución misma hasta planes de estudio para operar el servicio 
educativo, que amplían y evolucionan el consenso analítico y crítico 
de este enfoque. En la tarea de la docencia, se hace hincapié en la for-
mación inicial, continua y permanente que debiera tener todo profe-
sional de la educación, así como en las perspectivas del formador de 
docentes. Este último es un factor más que pudiera razonablemente 
considerarse elemento complementario para la problemática actual 
de la educación inclusiva.

Si bien la formación docente es una categoría de impacto para 
desarrollar los proyectos educativos inclusivos en las escuelas, es 
igualmente relevante la influencia del formador de docentes. Por 
consiguiente, es ineludible analizar conjuntamente las perspectivas 
y competencias profesionales del formador de docentes como un eje 
sustancial que dirige la dinámica educativa y desarrolla visión inclu-
siva o no en los futuros profesionales de la educación. Por lo tanto, 
se pretende que el asesoramiento a la formación inicial del docente 
contribuya a la optimización de los procesos educativos para afron-
tar los desafíos actuales; entre ellos, la inclusión educativa (Parra 
et al., 2010).
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Otro factor desafiante que enfrenta el sistema educativo para 
alinearse con las propuestas mundiales de educación inclusiva se 
enmarca en un proceso de iniciativa mundial que implica la reestruc-
turación de las políticas propias de cada nación, así como el impul-
so de culturas y prácticas inclusivas, en busca de la generación del 
conocimiento, aprendizaje y participación de todos los estudiantes. 
Asimismo, el involucramiento de toda la comunidad para lograr una 
educación de calidad y equitativa mediante la accesibilidad, acepta-
bilidad, adaptabilidad y asequibilidad; todo esto en el marco de los 
derechos humanos.

La transición manifiesta en el trayecto formativo del profesorado 
se ha venido sustentando en el derecho fundamental, internacional y 
humano a la educación. Esto se traduce en obligaciones políticas de 
los Estados, en particular para eliminar las barreras para el aprendi-
zaje y la participación (BAP), considerando que no es suficiente el 
modelo de acceso, permanencia y apoyo (APA), sino que además “es 
indispensable el esquema que brinda la Accesibilidad, Aceptabilidad, 
Adaptabilidad y Asequibilidad; conocidas como las ‘4A’ del derecho 
a la educación” (Scioscioli, 2016, p. 16).

Este principio ha demostrado ser uno de los requerimientos de ma-
yor necesidad que serán complemento de la visión que apunta hacia el 
enfoque inclusivo, por lo que es menester reconstruirse desde el pla-
no conceptual hasta el de la intervención y reflexión socioeducativa.

Terigi et al. (2009) han distinguido en su análisis cinco formas 
de exclusión educativa que deben ser reconocidas en su especifici-
dad aun cuando muy frecuentemente aparecen en forma combinada: 
estar fuera de la escuela es la primera; la segunda es el abandono de 
la escuela luego de asistir varios años a ella; la tercera es la escola-
ridad de baja intensidad concerniente a los alumnos que asisten a 
la escuela, pero que, por diversas razones, no se involucran con sus 
actividades educativas; la cuarta forma deriva de los aprendizajes 
elitistas o sectarios, en marcos curriculares que no contemplan los 
intereses, perspectivas y necesidades de todos los sectores; y la quin-
ta modalidad de exclusión se da cuando los aprendizajes son de baja 
relevancia.
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Particularmente, la exclusión por aprendizajes carentes de rele-
vancia provoca exclusión cultural, “cuando los alumnos y alumnas de 
los sectores más pobres logran aprender los contenidos curriculares 
que se les presentan, […] acceden a versiones devaluadas de los con-
tenidos culturales” (Terigi et al., 2009, p. 24).

Vaillant (2013) resalta cuatro factores influyentes en la profesionali-
zación docente, a los que se refiere como dilemas centrales a resolver; es-
tos son “la formación inicial del profesorado, profesión docente, entorno 
laboral y modelos de formación” (p. 1). El desafío se deja entrever 
con la preparación del profesorado, manifiesta tanto en el docente en 
formación como en el activo, incluso a pesar de que se le reconoce 
como factor esencial en los cambios e innovaciones educativas:

Profesión docente; resalta el reclutamiento considerado no simple-
mente en aumentar la oferta y mejorar las propuestas de carrera sino 
más bien en atraer candidatos altamente calificados y capaces de 
enseñar en escuelas de necesidades críticas y en áreas especializa-
das. En cuanto a la formación inicial del profesorado y los modelos 
de formación, a pesar de una gran variabilidad en los países latinoa-
mericanos, los méritos habitualmente considerados para el ingreso 
a la docencia son: las calificaciones obtenidas en la formación ini-
cial, los cursos de actualización y la experiencia docente previa. Es 
la combinación de los méritos y de los resultados de las pruebas, 
cuando existen, la que determina la selección y ordenación de los 
docentes. Por consiguiente, en el entorno laboral impacta desde el 
ingreso a la carrera, ya que generalmente se lleva a cabo en centros 
ubicados en los contextos más desfavorables… además los maes-
tros se trasladan de zonas poco pobladas a centros más cercanos a 
su domicilio y migran con frecuencia de cargos de trabajo en el aula 
o cargos de gestión o responsabilidad administrativa. (pp. 5-6)

En definitiva, el entorno laboral, las remuneraciones y reconoci-
miento, así como la evaluación del desempeño docente, constatan un 
ejercicio muy limitado para establecer las normas que regulan la pro-
fesión, respaldándose en ideologías que generan grandes controversias 
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y polémicas. Por ende, el análisis sobre la formación de los docentes en 
etapa inicial o continua y permanente debe considerar las variaciones 
significativas que existen de manera contextualizada en cada institución.

Por lo anterior se plantea la siguiente interrogante que orienta el 
proceso de investigación: ¿cuál es el grado de apropiación de com-
petencias docentes que los normalistas perciben sobre su formación 
como profesionales inclusivos? Con ella se busca atender como pro-
pósito central: caracterizar e interpretar las concepciones que los es-
tudiantes de las carreras de docencia tienen sobre su formación inicial 
para abordar la diversidad en procesos de inclusión educativa.

 
Marco Teórico

La escuela, como una unidad de construcción social, es la instancia 
donde se deben fortalecer de manera inherente las competencias so-
ciales; en ellas va implícita la atención a la diversidad desde el enfo-
que inclusivo. Por lo tanto, los normalistas que orientan su formación 
hacia los roles de apoyo para la inclusión educativa han de desarrollar 
dominios y saberes suficientes y pertinentes para movilizar los estáti-
cos esquemas educativos hacia dinámicas con mayor flexibilidad que 
tomen en cuenta los diversos contextos y escenarios donde actúan los 
estudiantes para posibilitar la generación de aprendizajes útiles para 
la toma de decisiones que conduzcan a soluciones de problemas o 
satisfacción de necesidades. Para Walzer (1990), “la educación es un 
bien social que distribuye a las personas no sólo el tipo de futuro que 
puedan llegar a vivir, sino también su realidad presente, del conjunto 
de condiciones históricas que inciden en los procesos distributivos de 
bienes” (como se cita en Aguilar, 1999, p. 137).

El desarrollo profesional de los docentes se produce cuando es-
tos construyen conocimiento relativo a la práctica, propia o de 
los demás. Para que dicha construcción se produzca, los docentes 
trabajan en comunidades de docentes, analizan y teorizan sobre su 
trabajo y lo conectan con aspectos sociales, culturales y políticos 
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más amplios. […] El desarrollo profesional se produce cuando se 
logra que los saberes prácticos de los docentes se articulen con el 
saber experto acumulado, con las experiencias desarrolladas por 
otros colegas, y en ese contexto se nutren de la teoría y la investi-
gación educativa. (Lombardi y Abrile, 2009, p. 63)

En circunstancias idóneas, las escuelas dentro de su cultura ins-
titucional son siempre el espacio donde las acciones se reproducen 
y generan la potencialización de las competencias que, de manera 
contrastante, los alumnos en formación están favoreciendo. Desde 
otra perspectiva, aquí, cuando todas estas circunstancias no aportan 
los elementos necesarios para crear buenas prácticas, los actores in-
volucrados convergen para que dentro de una realidad se acepten las 
diferencias entre los sujetos y sean los mismos integrantes los que va-
loren las participaciones de todas las personas. En términos de Freire, 
el acto de conocimiento comienza con el diálogo, como “el único 
modo de conocer, el único modo de que una educación sea humanista 
y humanizante, porque el diálogo es el modo de ser propiamente hu-
mano, con la acción del ser humano sobre el mundo para incorporarse 
a él transformándolo” (Rodríguez, 2003, p. 38).

Esta acción se relaciona con múltiples objetos empíricos, los cua-
les al despertar su curiosidad son convertidos en objetos de conoci-
miento. Sin embargo, “en la interacción sujeto-objeto se ha entendido 
que el intelecto es una actividad del sujeto, por la cual pretende captar 
el sentido del objeto” (Di Marco-Morales, 2015, p. 154).

Por lo tanto, el conocimiento se construye en la interacción con 
los demás; durante la comunicación con sus semejantes es cuando el 
sujeto logra la aprehensión del objeto de conocimiento. Por ello hay 
que hacer hincapié en los valores que poseemos las personas para 
generar el respeto hacia el otro.

Si la educación ha de proponerse no sólo la instrucción en unas ma-
terias, sino la formación de las personas, es urgente que incorpore 
explícitamente los valores éticos que hoy juzgamos básicos y 
fundamentales [...] valores que, lejos de constituirse en pilares 
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de doctrinas sectarias, son el punto de partida ineludible para el 
diálogo y para el consenso sobre normas y actitudes que aún no 
compartimos. (Calvo, 2003, p. 4)

Recordemos que es de suma importancia que los docentes lleven a 
cabo una formación apegados hacia una inclusión educativa en todos 
los sentidos, especialmente en lo pedagógico. Esto es que en todas 
las actividades se promueva en gran medida la inclusión en el mo-
mento en que participen todos los alumnos, independientemente de 
si presentan alguna dificultad, discapacidad, síndrome o trastorno. 
Al respecto, Tallaferro (2006) señala:

Todo hacer es una práctica; sin embargo, la práctica es más que un 
hacer, ya que se organiza según reglas de juego, normas, costum-
bres, maneras de ser y de obrar que son parte del mundo en que 
vivimos. Ello significa que la práctica trae consigo mucho más que 
actos observables, es parte de un sistema de ideas y conocimientos 
al involucrar valores, actitudes, saberes, formas de ser, pensar, ha-
blar y sentir; vale decir, la práctica está cargada de teoría. (p. 270)

Por su parte, Achilli (2000) apunta:

Es evidente que cuando se habla de formación docente, se ponen 
en juego un conjunto de supuestos en torno a diversas cuestiones: 
ya sea la concepción de sujeto “a formar”, el tipo de formación 
que se considere pertinente e, incluso, la misma idea de “forma-
ción” en tanto proceso de enseñanza y de aprendizaje. (p. 22)

Cuando los alumnos se encuentran inmersos en sus prácticas pro-
fesionales durante su estadía en las escuelas de educación básica se 
enfrentan a diversas circunstancias que la institución, como organis-
mo, ya está adentrada en los procesos cotidianos que corresponden a 
las demandas de cada uno de ellos. Sin embargo, el alumno en forma-
ción inicial necesita estar en constante comunicación con cada uno 
de los actores que se encuentran en el contexto escolar. Calvo (2013) 
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señala: “La formación de docentes para la inclusión educativa tras-
ciende los programas de formación inicial y amerita programas de 
formación continua que privilegien el acompañamiento a las prác-
ticas docentes en contextos de vulnerabilidad social” (p. 18). Como 
puntualiza el autor, es relevante que los escenarios donde se desen-
vuelve el alumno en formación estén abiertos y flexibilizados para 
que dentro de la intervención que realizan los estudiantes tengan la 
autonomía de diseñar estrategias diversas para cada una de las situa-
ciones que se enfrentan día a día. Martínez (1991) la define como la 
capacidad del profesor de “decidir sus cursos de acción a partir de 
un conocimiento –relacionador, autorreflexivo y crítico– de lo que 
está ocurriendo en el contexto que particulariza y hace específica su 
práctica” (pp. 11-12). Por ende, se logra inferir que la autonomía cu-
rricular es un proceso que otorga mayor libertad a las instituciones y 
docentes que laboran en ella para crear mejoras que  permitan solven-
tar los obstáculos a los que se enfrentan y que implica ciertas compe-
tencias docentes para su implementación.

La complejidad de las situaciones en desarrollo profesional docente 
exige que los procesos de formulación de políticas sean lo más in-
tegrales posibles y tomen en consideración, además de la variación 
que imponga el transcurso del tiempo, la influencia de presiones 
coyunturales y la variedad de situaciones que inciden en cada ac-
tuación. (Vaillant, 2009, p. 35)

Indudablemente, el hecho de estar inmersos en las escuelas deter-
mina las acciones y dinámicas que se desarrollan en cada una de las 
áreas establecidas. Por ello es fundamental ejercer roles que la misma 
institución asigna como parte esencial de un equipo, lo que lleva a 
que la interacción entre los individuos se haga necesaria para el logro 
de los propósitos establecidos; es aquí donde uno de los aspectos cla-
ves para que exista la inclusión es la cultura. Esta depende totalmente 
de diversas creencias y pensamientos, que dan como resultado varias 
prácticas que pueden o no impactar en el desarrollo de las personas 
dentro de la comunidad.



INVESTIGACIÓN EDUCATIVA EN FORMACIÓN Y PROFESIONALIZACIÓN DOCENTE

30

La interacción de las personas en sus contextos sociales conlle-
va referentes que son indispensables en la construcción de nuevos 
aprendizajes, por lo cual es fundamental que los docentes sepan ac-
tuar con autonomía en la definición de los procesos educativos para 
que las prácticas docentes se encaminen significativamente al fortale-
cimiento del contexto social. Para Ortiz et al. (2021), “la autonomía 
curricular exige que el profesorado sea competente para una adecua-
da aplicación y seguimiento. Por lo tanto, debe ser capaz de utilizar 
los conocimientos conceptuales, las habilidades, actitudes y valores 
acordes a las situaciones que enfrenta” (p. 2).

Estas prácticas y pensamientos dan apertura al respeto de las dife-
rencias y divergencias de las cosas, personas y situaciones en cualquier 
contexto; esto, a su vez, va generando precisamente el camino hacia 
una cultura inclusiva. Una cultura basada en el reconocimiento del 
otro implica una concepción del ser humano que se opone a cualquier 
forma absoluta de poder; al mismo tiempo, suscita la voluntad de crear 
y preservar las condiciones institucionales de la libertad personal.

Metodología

De acuerdo con Cortés e Iglesias (2004), la metodología orienta 
el método de utilización para resolver un problema de investigación 
mediante la recopilación de datos, empleando diversas técnicas e 
instrumentos para la recolección de información y el procesamiento 
de estos, bajo una interpretación analítica de lo obtenido mediante 
categorías de análisis propias para responder a las interrogantes de 
la investigación y al propósito del estudio que permitan presentar ha-
llazgos y realizar conclusiones que generen conocimiento científico 
sobre el tema estudiado.

Esta investigación se llevó a cabo de enero a junio de 2022 con la 
utilización de métodos mixtos, por una parte el recurso de la investi-
gación cuantitativa para explorar y describir estadísticamente aspectos 
que conforman las variables y sus subcategorías; por otra parte, se em-
plea la investigación cualitativa para analizar e interpretar creencias y 
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percepciones de los sujetos que participan en el estudio y la cual tiene 
como base una serie de preguntas abiertas en un formulario que con-
sidera las opiniones vertidas por normalistas que cursan planes de do-
cencia 2018 en dos normales que ofertan la Licenciatura de Inclusión 
Educativa, una en la región norte de México y la otra en el noroeste, 
a fin de conocer de manera colectiva sus percepciones sobre el logro 
y avance en su formación para atender a la diversidad con enfoque 
inclusivo. La información se procesa de acuerdo a la hermenéutica 
subjetiva de los investigadores, para presentar resultados vinculados a 
las categorías de análisis planteadas en las interrogantes iniciales.

Los participantes son 187 normalistas: 148 estudiantes de la Li-
cenciatura en Inclusión Educativa de la Escuela Normal Estatal de 
Especialización en el estado de Sonora (ENEE) y 39 de la Escuela 
Normal Regional de Especialización del Estado de Coahuila (ENRE) 
en la misma licenciatura, distribuidos en los cuatro semestres pares 
de la carrera.

Se realiza un comparativo entre ambas escuelas sobre la percep-
ción de los estudiantes en torno a la formación recibida dependiendo 
del avance que tienen en el curso de su programa de estudios.

Los instrumentos para la recogida de datos son: una encuesta com-
puesta por tres partes, una de datos generales de los participantes, otra 
con 70 ítems con una escala de Likert de 5 niveles para medir el grado 
de concordancia con los enunciados propuestos, divididos en seis ca-
tegorías –tres para la variable de competencias docentes formativas 
y tres para la variable de dimensiones de la inclusión, considerando 
cinco ítems para competencias genéricas, 9 para competencias profe-
sionales–; finalmente, otra parte con cinco preguntas abiertas sobre 
sus percepciones personales del nivel de dominio y nivel de logro de 
los aspectos fundamentales de la formación de un profesor inclusivo.

El procesamiento de la información se realiza con el apoyo del 
software SPSS versión 28.1 para el análisis estadístico descriptivo y 
en cuanto a la parte cualitativa se utiliza la experiencia etnográfica 
de los investigadores para organizar por categorías de análisis las res-
puestas de las preguntas abiertas y los comentarios en las entrevistas 
semiestructuradas centradas en el problema, las cuales se hacen solo a 
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estudiantes de sexto y octavo semestre de manera selectiva por ser los 
que mayor avance formativo presentan.

Resultados

A partir de la implementación de la encuesta como instrumento 
de recolección de datos, a cuatro cohortes generacionales, en torno a 
las percepciones y creencias de los estudiantes sobre la adquisición 
de las competencias docentes propias del profesional de apoyo a la 
inclusión educativa, así como el nivel de dominio de las dimensiones 
de la inclusión educativa que han adquirido en correspondencia con 
los semestres cursados en segundo, cuarto, sexto y octavo de la Licen-
ciatura en Inclusión Educativa Plan 2018, se presentan los hallazgos 
en cada una de las instituciones que forman parte de la investigación, 
pero antes se lleva a cabo la descripción general que caracteriza a la 
población participante.

El primer aspecto se describe en la Figura 1, relativo a la propor-
ción de estudiantes por género en la institución en cuestión.

Figura 1. Composición
de la población escolar por género

Nota. Elaboración propia a partir de la base de datos del software 
SPSS versión 28.1.
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En la gráfica se puede apreciar que en la ENEE prácticamente uno  
de cada diez estudiantes es hombre, mientras que en la ENRE uno de 
cada 40 es hombre, considerando solo a las generaciones de las cohor-
tes de ingreso en 2018, 2019, 2020 y 2021, de las dos escuelas objeto 
de estudio.

Figura 2. Contexto donde residen los estudiantes

Nota. Elaboración propia a partir de la base de datos del software 
SPSS versión 28.1.
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En la figura anterior se aprecia que en Sonora poco más de la mitad 
de los normalistas vive en contextos urbanos, mientras que el 46% re-
side en el medio rural o indígena. En Coahuila, en tanto, únicamente 
la quinta parte proviene del medio rural y el resto habita un contexto 
urbano. Esto por sí solo proporciona un factor de diversidad, que sir-
ve de ejemplo para visualizar la importancia de preparar a los futuros 
docentes para atender de manera diferenciada según las necesidades 
de cada estudiante.

Figura 3. Porcentaje de alumnado por semestre
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Nota. Elaboración propia a partir de la base de datos del software 
SPSS versión 28.1.
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De acuerdo a la Figura 3, en ambas instituciones los cohortes con 
mayor alumnado se ubican en segundo y cuarto semestre, esto deri-
vado de las políticas del sistema educativo para ampliar la atención a 
la diversidad con enfoque inclusivo, lo que requiere mayor formación 
de profesionales de apoyo a la inclusión educativa.

Vale destacar que en el periodo de la investigación, de enero a 
junio de 2022, los normalistas de octavo semestre corresponden a la 
primera generación del plan de estudios 2018; solo realizaron prácti-
cas profesionales presenciales durante su tercer semestre, de agosto 
a diciembre de 2019. Después, debido al confinamiento causado por 
la pandemia, durante tres semestres realizaron prácticas solo virtua-
les con grandes limitaciones para desarrollar sus planes de acción 
propios de un profesional de apoyo a la inclusión. Sin embargo, ha-
cia el final de su carrera concluyeron con 24 semanas de aprendizaje 
en el servicio; tuvieron intervención educativa de manera presencial 
en modalidad híbrida durante séptimo y octavo semestres. A los es-
tudiantes de la segunda generación el periodo de confinamiento les 
impidió iniciar prácticas profesionales, por lo que solo hacían análisis 
a partir de ejercicios docentes hipotéticos, participando con limita-
ciones únicamente en cuatro semanas de trabajo docente presencial 
durante el semestre de enero a junio de 2022. Los estudiantes de la 
tercera generación tampoco pudieron iniciar prácticas docentes regu-
lares, por lo que al finalizar este estudio solo habían practicado la do-
cencia dos o tres semanas con grupos muy irregulares en su asistencia 
presencial a educación básica, limitando la oportunidad de realizar 
diagnósticos amplios e intervenciones donde todos aprenden juntos. 
A la cuarta generación le correspondía desarrollar estrategias de reco-
gida de datos para la investigación de campo, pero han tenido pocas 
oportunidades favorables para cumplir con dicho propósito.

Desde ese preámbulo, se inicia la presentación descriptiva de los 
resultados encontrados a partir de la encuesta aplicada a estudiantes de 
la Licenciatura en Inclusión Educativa, considerando dos variables 
de análisis: las competencias formativas del perfil de egreso y el do-
minio conceptual y metodológico de las dimensiones de la inclusión 
educativa. Cada una, a su vez, se divide en tres subcategorías. Para 
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la variable de competencias se caracterizan las genéricas, las profe-
sionales y las unidades de competencias que se derivan de ambas, 
mientras que las dimensiones de la inclusión descritas son culturas, 
políticas y prácticas inclusivas.

 
Figura 4. Perfil por generaciones

de las competencias y dimensiones inclusivas
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Nota. Elaboración propia a partir de la base de datos del software SPSS versión 28.1.
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Al configurar un perfil general por generación sobre ambas varia-
bles de análisis, se percibe en la Figura 4 que la tendencia de la curva 
por categoría de análisis tiene comportamientos muy parecidos en 
ambas instituciones estudiadas. Sin embargo, la diferencia se observa 
en los niveles de logro de cada semestre homólogo entre una escuela y 
otra. Se asume que los alumnos de segundo semestre de la ENEE son 
los que tienen los niveles de logro más altos, lo que los ubica como 
avanzados sobre formación como docentes inclusivos para atender a 
la diversidad acorde a las políticas educativas, a pesar de que no han 
concluido ni el primer año de su formación inicial. Particularmente se 
aprecia un nivel avanzado de logro sobre las competencias docentes 
y un poco más alto el dominio de las dimensiones inclusivas, aunque 
no han realizado ningún tipo de prácticas docentes. Por su parte, en la 
ENRE las percepciones son más moderadas y en general se ubican en 
un nivel de logro intermedio.

Al contrario de esta situación, en el cuarto semestre, los que se 
perciben con mayor logro de competencias y saberes son los nor-
malistas de la ENRE, mientras que en la ENEE se perciben ligera-
mente más abajo en su percepción de logro, ubicados ambos en nivel 
avanzado, los cuales solo han realizado trabajo docente durante 15 
días; aun así se autoperciben, en su mayoría, en niveles por arriba 
de avanzado, apenas debajo del nivel de experto, que es el más alto 
posible. Esto significa que mientras hay algunos casos que se ubican 
en el nivel mínimo de uno o básico, otros se perciben en el nivel cinco 
de experto, considerando que la gráfica muestra el promedio de cada 
generación de acuerdo al instrumento.

En los estudiantes de sexto semestre se aprecian niveles más altos 
respecto a dominio de competencias docentes, en comparación con 
los niveles de dimensiones para la inclusión. Mientras que los es-
tudiantes de la ENEE se ubican en nivel avanzado en competencias 
docentes y en intermedio en dominio de dimensiones inclusivas, los 
normalistas de la ENRE manifiestan niveles de logro sorpresivamente 
bajos, de acuerdo al avance en su carrera de docencia, pues en todos 
los casos se ubican en niveles de logro básico; tal vez en razón de 
mayor experiencia docente con prácticas de más de cuatro semanas 
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presenciales reconocen con mayor sinceridad su grado de apropia-
ción del perfil de egreso y los retos que enfrentan para atender a la 
diversidad desde la inclusión.

Finalmente, los normalistas de octavo semestre en ambas insti-
tuciones tienen una percepción propia de su formación con puntajes 
promedio en el nivel de intermedio, tanto en competencias docentes 
como en dimensiones de inclusión, con base en su experiencia de 
prácticas profesionales presenciales de más de 28 semanas.

Figura 5. Distribución porcentual de normalistas
en niveles de logro por subcategorías
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En la Figura 5 se puede apreciar información más específica que la 
analizada en el párrafo anterior. En esta resulta interesante la descrip-
ción por niveles: básico, suficiente, intermedio, avanzado y experto. 
De esta manera se distingue que en todas las subcategorías, tanto de 
competencias como de dimensiones inclusivas, en la ENEE hay un 
considerable porcentaje entre 13% y 15% que se ubican a sí mismos 
en el nivel más bajo, más preocupante aun en los estudiantes de la 
ENRE que se posicionan entre un 20%, 28% en el nivel más bajo.

Por el contrario, hay aproximadamente una cuarta parte de estu-
diantes que se percibe en el nivel de expertos, la cual es ligeramente 
mayor en los normalistas de la ENRE. Cuando esa información se 
promedia para obtener perfiles grupales, da como resultado una media 
de avanzado correspondiente al cuarto nivel de logro, ya que prácti-
camente el 50% de la ENEE se autopercibe en ese nivel, mientras que 
en la ENRE es en promedio el 36% que se ubica en avanzado.

Sin embargo, lo interesante de la gráfica es precisamente la parte 
de normalistas que se ubican en nivel uno y dos, representando entre 
la sexta y la cuarta parte de la población, puesto que ese referente sirve 
de base para la toma de decisiones en torno a la formación inicial 
de docentes inclusivos. Ahí estriban los retos para emprender accio-
nes de mejora, dado que, de manera preliminar, se supondría que los 
niveles más bajos corresponderían a los alumnos de los semestres 
inferiores. Sin embargo, en la Figura 4 se deja ver que los de segundo 
y cuarto semestre son los que se perciben a sí mismos en los niveles 
más altos, por lo que resultará muy útil para una mejor comprensión 
del proceso de formación de profesores el análisis cualitativo de las 
interrogantes abiertas de la encuesta y de la información obtenida en 
los grupos focales.

Cuando se observan agrupadas las subcategorías de las variables 
de competencias docentes y dimensiones de la inclusión, se aprecia 
en la Figura 6 que existe una correlación paralela en cuanto a la per-
cepción que los estudiantes tienen sobre el nivel de dominio y logro 
en cada una de las dos variables. Nuevamente se advierte en la ENEE 
cerca del 15% y a la ENRE con 25% en el nivel más bajo, pareci-
do porcentualmente al nivel cinco. Se observa también que más de 
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la mitad de la población estudiada en la ENEE se ubica en el nivel 
avanzado de logro, mientras que en la ENRE está entre 35% y 43% 
de nivel avanzado.

Figura 6. Distribución porcentual de normalistas
en niveles de logro por variables
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PERSPECTIVA SOBRE LA FORMACIÓN DE PROFESIONALES

41

Profundizar en el análisis de los datos cuantitativos que nos dejan 
ver las gráficas anteriores requiere de mayor exploración cualitativa 
para interpretar las concepciones, percepciones y creencias de los es-
tudiantes de docencia, a fin de contar con sus explicaciones en torno 
a su formación, sus competencias para diagnosticar, planear y ope-
rar procesos de inclusión educativa, además de explorar sus saberes 
sobre los fundamentos y dimensiones de la inclusión. Por ello, los 
hallazgos a través de preguntas abiertas caracterizan de mejor manera 
lo que las dos instituciones estudiadas están haciendo en cuanto a la 
formación de docentes.

Indagar con cuestionamientos abiertos ayuda a entender las for-
mas de pensar y de actuar de los normalistas, aunque se requiere fil-
trar adecuadamente las respuestas útiles, pues muchas de ellas son 
ambiguas o están fuera de tema; aun así, cuando cuestionas el nivel 
de competencias que han adquirido hasta el momento para realizar 
intervención educativa donde exista diversidad tangible en el aula por 
cuestiones de discapacidad u otras condiciones, se encuentra que los 
normalistas de segundo y cuarto semestre se consideran a sí mismos 
más preparados que los de sexto u octavo. Los entrevistados de estos 
semestres consideran que su competencialidad tiene un nivel entre 
óptimo y experto. En general, la siguiente idea resume de alguna ma-
nera sus comentarios: “Utilizo metodologías pertinentes y actualiza-
das para promover el aprendizaje de los alumnos en los diferentes 
campos, áreas y ámbitos que propone el currículum, considerando 
los contextos y su desarrollo”, “Considero que puedo atender mini-
mizando las barreras para la participación de los alumnos con los 
que interactúe, y fomentar estrategias que promuevan una inclusión 
del alumno”, “Las necesarias para detectar las barreras que enfren-
tan los alumnos y crear las estrategias y los ajustes que se requieren 
para elaborar un enfoque inclusivo donde todo tipo de educando pue-
da acceder independientemente de sus características individuales”. 
Sin embargo, se aprecia en las respuestas falta de sinceridad, pues 
con el avance formativo que han tenido –el segundo y cuarto semes-
tres han realizado muy pocos procesos de práctica profesional– los 
acercamientos a las escuelas de práctica han sido muy pocos. Los de 
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segundo semestre se han acercado en dos o tres ocasiones a obser-
var el contexto escolar y áulico, pero no llevan a cabo intervención, 
mientras que los de cuarto semestre han efectuado visitas de prácticas 
durante un máximo de 15 días.

Por su parte, también se encuentran respuestas más centradas en 
la realidad en relación con la formación que pueden tener de inicio 
o media carrera: “En el nivel que me encuentro de mi carrera en lo 
personal necesito de mayor práctica y conocimiento para poder ser 
parte de una intervención con alguna discapacidad”, “Opino que en 
los primeros semestres, de manera teórica, se aprende lo necesario, 
pero dada la mínima práctica que hemos recibido, no me siento com-
pletamente competente”, “En el nivel que me encuentro de mi carrera 
en lo personal necesito de mayor práctica y conocimiento para poder 
ser parte de una intervención con alguna discapacidad”, “Aún siento 
que estoy en desarrollo en ese aspecto”, “Siento que necesito conocer 
más y que aún no estoy lista, pero no significa que no tengo ningún 
conocimiento”. Esto es más coherente con lo que corresponde al do-
minio de competencias genéricas y profesionales de un estudiante en 
su primer o segundo año de formación docente. Los últimos comenta-
rios son más realistas y dan una mejor idea de los aspectos en los que 
la escuela normal debe mejorar la formación.

Los normalistas de sexto semestre responden en su mayoría en-
contrarse en niveles “buenos”, “medios” o “bajos” para planear y 
realizar procesos de intervención educativa inclusiva. Sus respuestas 
en general son más coherentes y situadas en el contexto donde han 
realizado prácticas docentes presenciales aproximadamente de 20 
días, más otros 35 días de prácticas a distancia de manera virtual. No 
se aprecian en sus respuestas actitudes triunfalistas o de expertos; en 
esta parte existen coincidencias de los estudiantes sobre su formación 
profesional, con aspectos aún por aprender. Algunas respuestas como 
las siguientes lo confirman: “Considero que estoy capacitada para 
detectar y minimizar en la medida de lo posible las BAP, así como 
realizar el análisis a las diversas situaciones para lograr una interven-
ción inclusiva”, “Considero que aún me falta esa parte de poner en 
práctica mis competencias de manera externa”, “Considero que tengo 
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las competencias básicas en algunas áreas como en el trato y acompa-
ñamiento con los actores educativos”, “Creo que los conocimientos 
que la escuela normal me ha permitido alcanzar me permiten conocer 
el apoyo que un alumno con o sin discapacidad necesita. El poder 
atender a la diversidad en las prácticas me ha dado la oportunidad de 
conocer más cosas; sin embargo, me hace falta mucha experiencia 
propia para perder el miedo”. Dichas opiniones reflejan mayor posi-
cionamiento y reconocimiento sobre lo que saben y lo que les falta 
por aprender cuando prácticamente han cursado el 75% de la carrera. 
Esta percepción general permite que la escuela normal aproveche la 
información para hacer hincapié en los ajustes razonables que debe 
realizar para atender las áreas de oportunidad que los normalistas 
expresan.

Los estudiantes de octavo semestre, hacia el final de su carrera, 
muestran mejor dominio competencial, con elementos más concep-
tuales en sus discursos y con mayor vinculación hacia la práctica en 
condiciones reales de servicio en educación básica. Hacen evidente 
la conexión entre la formación teórica y la práctica; argumentan sus 
opiniones de acuerdo a la experiencia que acumula de manera no con-
secutiva más de 150 días de trabajo docente presencial y otros 40 días 
de manera virtual. Sus percepciones sobre saberes y competencias 
adquiridas reflejan mayor actitud profesional: “Considero que hasta 
ahora sé muchas cosas que no sabía antes y estoy segura de que puedo 
a este grado ya ayudar y sé la forma de cómo ayudar a un niño con 
alguna discapacidad para que adquiera aprendizaje”, “Creo que es un 
muy buen nivel como para ser capaz de defender la carrera que llevo 
hasta el momento”, “Pues vemos la diversidad de los alumnos en las 
aulas y es como se busca el área de oportunidad para poder trabajar 
con todos en conjunto”, “Se han alcanzado muchas competencias a 
lo largo de los semestres, que nos permiten dar una mejor atención, 
minimizando las barreras para el aprendizaje y la participación, como 
también trabajar de manera autónoma investigando métodos o activi-
dades que nos ayuden a fomentar la inclusión y participación de to-
dos, pero nos falta mucho más por aprender para ser competentes con 
solvencia profesional”, “Las competencias necesarias se encuentran 
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en la práctica, se puede decir que las competencias que he adquirido 
es tener en cuenta las estrategias necesarias para un aula inclusivo, y 
fomentar con ello aprendizajes que sean significativos para los alum-
nos”. A pesar de ser estudiantes a punto de graduarse, reflejan áreas 
de oportunidad en su formación y reconocen que les falta aprender 
para una atención a la diversidad de manera integral, donde el enfo-
que inclusivo permita que todos aprendan juntos; reconocen forta-
lezas para aplicar algunas herramientas para favorecer la inclusión, 
como el DUA.

Conclusiones

En general se aprecia en las construcciones simbólicas1 que los 
normalistas tienen que se ha avanzado en la formación de docentes 
inclusivos; particularmente la Licenciatura de Inclusión Educativa va 
construyendo una identidad propia como profesionales de apoyo a 
la inclusión. Se visualiza la resignificación de la función de la edu-
cación especial y se observa la transformación necesaria que deben 
realizar los diversos protagonistas en las prácticas educativas para 
modificar los roles tanto en el aula ordinaria como en los servicios de 
la USAER y de los CAM, a fin de garantizar la inclusión educativa.

Desde sus prácticas profesionales como servicio social de su ca-
rrera de docencia, las nuevas generaciones de profesores inclusivos 
han comenzado a modificar las dinámicas para atender a la diversi-
dad en los centros educativos de educación básica. La intervención 
de los practicantes en contextos reales va movilizando las formas de 
actuar y de pensar para aprender en el servicio, lo que posibilita la 

1	 La construcción simbólica tiene una acepción parecida al concepto representaciones 
sociales, puesto que guían a los individuos hacia una acción compartida, social-
mente construida, y por medio de la cual se percibe una realidad en común, pero la 
diferencia frente a la construcción simbólica es que las representaciones configuran 
explicaciones de cómo se autopercibe un grupo social; en cambio, la construcción 
simbólica está centrada en la significación que el grupo da a determinadas creencias 
y prácticas propias. Con este concepto se trata de captar la configuración del univer-
so simbólico posibilitador de la tradicionalidad.
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apropiación de los postulados internacionales que la UNESCO im-
pulsa para la Educación Para Todos con apego a la inclusión, en 
correspondencia con el objetivo 4 de desarrollo sostenible que con-
templa la agenda 2030.

Realizar investigación sobre las formas de pensar y de actuar de 
quienes se encuentran en formación en carreras de docencia que ser-
virán de asesores y acompañantes en los procesos ordinarios en las 
instituciones educativas de nivel básico atendiendo a la niñez y ado-
lescencia desde los primeros años de vida hasta culminar la educa-
ción secundaria resulta relevante porque permite objetivar parte de 
la construcción simbólica que los normalistas tienen durante sus di-
ferentes trayectos formativos. Además posibilita detectar que en los 
primeros semestres los normalistas manifiestan buena actitud voca-
cional pero carente aún de fundamentos teórico-metodológicos como 
parte de su proceso de formación docente, mientras que los de último 
semestre reflejan mayor apropiación de las competencias profesiona-
les y genéricas, así como de los saberes sobre la inclusión educativa 
y sus dimensiones; revelan mayor conciencia de la responsabilidad 
del sistema educativo para atender a la diversidad en las aulas, en 
congruencia con la Estrategia Nacional de Educación Inclusiva de la 
Nueva Escuela Mexicana.

Lo preocupante es que en el rediseño de planes de estudio 2022 
se ofertan tanto la Licenciatura en Inclusión Educativa como la Li-
cenciatura en Educación Especial, lo cual genera confusiones en el 
profesorado en servicio, pues creen que particularmente la inclusión 
educativa fracasó y por lo tanto la educación especial seguirá aten-
diendo de manera individualizada con alto grado de segregación, a 
pesar de que solo 13 escuelas normales regresaron a la Licenciatu-
ra en Educación Especial. En ambas escuelas objeto de estudio de 
la investigación se elige dejar de ofertar la Licenciatura en Inclu-
sión Educativa sin suficiente información para justificar tal toma de 
decisiones, con el inconveniente adicional de diseñar una parte del 
currículo como competencia de la entidad o institución, sin tener su-
ficientemente habilitación a los docentes en fundamentos para diseñar 
un currículo que les permita asumirse como diseñadores curriculares 
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que den sustento a la necesidad de formar profesionales en tal o cual 
sentido, que proporcione los fundamentos teóricos, pedagógicos y 
disciplinares que articulen coherentemente una plataforma educativa 
congruente con el perfil de egreso deseado.

Vale con ello una crítica al sistema educativo que administra y re-
gula la formación docente a nivel nacional, porque al parecer se han 
dejado de lado consideraciones importantes que se discuten desde los 
foros mundiales de educación, que dan sentido a las políticas educa-
tivas de cada nación, por atender otros aspectos de carácter político 
con democracias endebles, donde no es recomendable tomar las de-
cisiones por mayoría de votos, cuando se requiere debate académico 
y discusiones consensadas críticamente para atender las necesidades 
del Sistema Educativo Nacional con la asesoría de expertos académi-
cos en las áreas de currículo, pedagogía, psicología, filosofía, neuro-
ciencia, entre otras disciplinas que deben apoyar la constitución de 
los modelos educativos.
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Capítulo 1.2
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Resumen 

El presente estudio indagatorio tiene por objetivo evaluar la formación 
docente inclusiva para atender a la diversidad en el alumnado de la 
Licenciatura en Educación Primaria en el contexto de institución de 
formación inicial con 114 docentes en el estado de Sonora. Conforme 
a la metodología de los métodos mixtos secuenciales interpretativos 
derivados del objetivo, se privilegió la perspectiva cuantitativa, adap-
tando la escala estilo Likert según el requerimiento del estudio. En la 
etapa cualitativa se aplicó entrevista semiestructurada que dio segui-
miento a las aportaciones de los partícipes en la investigación. Los 
resultados apuntan a la satisfacción de los normalistas con respecto a 
su formación inicial docente; sin embargo, señalan que si tuvieran en 
la diversidad del alumnado en condición de discapacidad visual (DV) 
y discapacidad auditiva (DA), ellos mismos se constituirían en una 
barrera para el aprendizaje y la participación (BAP) al no contar en 
su malla curricular con cursos de lengua de señas mexicanas (LSM) y 
sistema Braille, por lo que se concluye hacer hincapié en los procesos 
de formación continua para atender a la diversidad y se propuso a los 
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formuladores de políticas públicas y equipo de codiseño de planes de 
estudio 2022 incluir dichos cursos en la malla curricular en todas las 
licenciaturas de formación inicial docente.

Palabras clave: formación docente, docentes inclusivos, atención 
a la diversidad.

Introducción

Hablar de docentes inclusivos remite sin duda la mirada a la cos-
movisión del nivel macropolítico de la Organización de las Naciones 
Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura (UNESCO), que, 
al respecto de la formación docente inclusiva para la atención a la 
diversidad, señala:

Un aspecto destacado de la educación inclusiva es garantizar que 
todos los docentes estén preparados para enseñar a todos los alum-
nos. La inclusión solo será posible si los docentes son agentes de 
cambio capacitados y cuentan con los valores, conocimientos y 
actitudes necesarios para que todos los alumnos tengan éxito. Pese 
a sus diferencias en las normas y calificaciones del personal do-
cente, los sistemas educativos cada vez se centran más en identi-
ficar obstáculos para el aprendizaje en lugar de problemas con los 
alumnos. Para que este cambio sea definitivo, los sistemas edu-
cativos deben propiciar oportunidades de formación de docentes 
y aprendizaje profesional que disipen la concepción arraigada de 
que algunos alumnos presentan carencias, son incapaces de apren-
der o son incompetentes. (UNESCO, 2020, p. 1)

Por lo anteriormente citado, la UNESCO precisa que en la for-
mación docente inclusiva para atender a la diversidad es necesario 
compartir referentes actitudinales, teóricos, práxicos, encaminados a 
fortalecer el derecho de la educación para todos. Por consiguiente, 
educar en la heterogeneidad es tarea acotada para los sistemas edu-
cativos de los Estados miembros de la Organización de las Naciones 
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Unidas (ONU), las que señalan conjuntamente con la Unión Europea 
los valores fundamentales y las áreas de competencia para la educa-
ción inclusiva.

Tabla 1. Valores fundamentales
y áreas de competencia de la enseñanza inclusiva

Valores 
fundamentales Áreas de competencia

Apoyar a todos
los alumnos 

Promover el
aprendizaje académico, 
práctico, social
y emocional para todos

Adoptar enfoques de 
enseñanza eficaces en 
clases heterogéneas, 
basados en el 
entendimiento de una 
gama de procesos de 
aprendizaje y cómo 
apoyarlos

Trabajar con otros

Trabajar con los padres 
y las familias para 
involucrarlos en el 
aprendizaje de forma
eficaz

Trabajar con otros 
profesionales de la 
educación, incluida la 
colaboración con otros 
docentes

Valorar la diversidad
de los alumnos 

Comprender el significado 
de educación inclusiva 
(por ejemplo, que se basa en
la creencia en la igualdad, 
los derechos humanos y la 
democracia para todos)

Respetar, valorar y 
considerar la diversidad 
de los alumnos como 
algo valioso

Comprometerse
con el desarrollo 
profesional

Ser profesionales 
reflexivos (es decir, 
autoevaluarse de forma 
sistemática)

Considerar la formación 
inicial de docentes 
como la base para el 
aprendizaje profesional 
continuo

Nota. Adaptado de Agencia Europea para las Necesidades Educativas Especiales y la 
Inclusión Educativa (2014, pp. 12-14).
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Concerniente a los estados del conocimiento del objeto de estudio, 
se encuentra el proceso indagatorio de Flores et al. (2017) de tipo des-
criptivo con el propósito de identificar las prácticas inclusivas de do-
centes que forman docentes en una escuela normal en México, con la 
participación de ocho docentes investigadores de educación normal y 
247 estudiantes. Se empleó el instrumento de la Guía de Evaluación 
de Prácticas Inclusivas en el Aula (formatos de observación y estu-
diantes), el Cuestionario de Estrategias para Favorecer el Aprendizaje 
y se hicieron entrevistas semiestructuradas.

Los resultados sugieren que, aunque la percepción general es que 
el profesorado participante tiene altas prácticas inclusivas, precisa 
mayores apoyos en las condiciones físicas del aula, metodología y 
relación maestro-alumno; asimismo, se identificó la necesidad de un 
plan de actualización docente que enriquezca conceptualmente al 
profesorado y propicie la implementación de la educación inclusiva 
dentro de la normal.

Igualmente, en la reflexión teórico-metodológica con respecto al 
objeto de estudio, Rodríguez (2019) señala que las competencias ac-
tuales que se requieren en la formación pedagógica del profesorado 
para la inclusión deben orientarse para:

- Ampliar sus habilidades para dar respuesta a la heterogeneidad 
del alumnado.
- Diversificar sus métodos de enseñanza y evaluación porque se 
reconoce que la diversidad es una característica de todo grupo es-
colar y social; porque cada persona es única y requiere de atención 
específica para asegurar sus aprendizajes. 
- Incorporar la pedagogía inclusiva creando ambientes para el 
aprendizaje con oportunidades disponibles para cada estudiante, a 
fin de aumentar su participación. El énfasis de la enseñanza es par-
tir de lo que cada niño puede hacer y no de lo que no puede hacer, 
creyendo que cada niño puede avanzar en su propio aprendizaje. 
(Florian, 2011, como se cita en Rodríguez, 2019, p. 219)
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En lo referente a la formación inicial de docentes para la atención 
a la diversidad en contextos inclusivos, Paz (2017) contribuye al es-
tado del conocimiento con un estudio de tipo investigación-acción 
con estudiantes en formación de educación básica, implementando 
un modelo de formación inicial docente inclusiva para la atención a 
la diversidad. En sus “resultados de la implementación del plan de 
acción, los participantes manifestaron haber incrementado las com-
petencias vinculadas con la atención a la diversidad en contextos in-
clusivos” (p. 32).

Como se observa en las investigaciones antecesoras a la presente, 
la primera se centra en las percepciones del proceso de formación 
inicial docente de los formadores de formandos, de los alumnos, con 
respecto a la inclusividad; la segunda es una reflexión teórica sobre los 
procesos de formación inicial docente inclusiva y las tareas acotadas 
tendientes a la atención a la diversidad; la tercera señala un plan de 
intervención para la formación inicial docente en atención a la diver-
sidad en contextos inclusivos.

Por lo anterior, se indica que la presente investigación contribuye 
a la línea de investigación y aplicación del conocimiento de equi-
dad e inclusión al evaluar, desde la perspectiva del estudiantado de la 
Licenciatura en Educación Primaria, la política de inclusividad para 
atender a la diversidad en las aulas en la educación primaria. En este 
sentido, surge la importancia de que las escuelas normales en Sonora 
contemplen en su malla curricular el enfoque de atención a la diver-
sidad en la formación inicial del futuro profesional de la educación.

Planteamiento del Problema

De acuerdo a la visión 2050 de la UNESCO (2020), es funda-
mental asumir a la educación como un bien común de la humanidad; 
de ahí la urgencia de los organismos internacionales de retomar el 
objetivo 4 del desarrollo sostenible: “Garantizar una educación inclu-
siva y equitativa de calidad y promover oportunidades de aprendizaje 
permanente para todos” (p. 20).
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El documento antes citado retoma las metas, en específico del ob-
jeto de estudio, de la formación inicial docente en la política de inclu-
sividad, plasmada en la meta 4c:

De aquí a 2030, aumentar sustancialmente la oferta de maestros 
calificados, entre otras cosas mediante la cooperación internacio-
nal para la formación de docentes en los países en desarrollo, es-
pecialmente los países menos adelantados y los pequeños Estados 
insulares en desarrollo. (UNESCO, 2015, como como se cita en 
UNESCO, 2020, p. 21)

En este orden de ideas, se destaca la directriz de la UNESCO 
(2021) concerniente a la formación docente inclusiva:

Comprenderse según nuevos retos de trabajo en función de las ne-
cesidades educativas de cada uno de los estudiantes, considerando 
sus condiciones sociales, interculturales y personales. Las nece-
sidades educativas no son etiquetadas en ningún momento por el 
docente, pero son atendidas con diferentes acciones. La educación 
inclusiva se da en un ambiente de calidez para los docentes, es-
tudiantes y familias, busca lograr en todos los estudiantes su pre-
sencia, participación y éxito académico en los diferentes niveles 
educativos y en los diferentes contextos de estudio. (Paz, 2017, 
como se cita en UNESCO, 2021, p. 5)

Por consiguiente, en materia de formación docente en la polí-
tica de inclusividad, la ONU, la OCDE y la UNESCO solicitan a 
sus países miembros en los resolutivos de las diversas convenciones 
celebradas para orientar la malla curricular de los planes de estudio 
transitar desde el enfoque de la educación especial, dejando atrás los 
estigmas, las etiquetas privativas del enfoque médico rehabilitador 
donde se concibe la atención especializada en aulas por separado, res-
tando la oportunidad de crecer con los pares y la interacción dialógica 
de alteridad, sintiéndose partícipe de los procesos de aprendizaje que, 
inminentemente, impulsan la inclusión.
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Justificación

Si bien se reconoce en el contexto internacional que México rea-
liza esfuerzos a través de los planes de estudio de educación normal, 
en fecha reciente la Dirección General de Educación Superior para el 
Magisterio (DGESUM) publicó en su página web las orientaciones 
académicas para la elaboración del trabajo de titulación y orientacio-
nes para organizar el proceso de titulación, ya que la primera cohorte 
generacional de dicho plan de estudios culmina sus estudios de for-
mación docente en el ciclo escolar 2021-2022, semestre B (Secretaría 
de Educación Pública [SEP], 2018).

Sin embargo, desde el posicionamiento de la teoría y evalua-
ción curricular que subyace a los planes de estudio de Licenciatura 
en Educación Primaria y Licenciatura en Inclusión Educativa 2018, 
hasta el momento estos no han sido evaluados en la región norte de 
México, por lo que no se cuenta con evidencia empírica que siente un 
precedente diagnóstico o un análisis de fortalezas y áreas de oportu-
nidad para orientar el nuevo diseño curricular del subsecuente plan de 
estudios 2022 (SEP, 2018).

Respecto a la matriz de indicadores por resultados (MIR), que 
alimenta las metas e indicadores del Plan Nacional de Desarrollo 
2019-2024, Plan Sectorial de Desarrollo 2020-2024, no se ha pre-
sentado evaluación curricular que valore el plan de estudios 2018 en 
la Licenciatura en Educación Primaria (Presidencia de la República, 
2019; Cámara de Diputados del H. Congreso de la Unión, 2021b; 
SEP, 2020).

A raíz de tales sucesos que inciden en un deficiente enfoque de 
atención a la diversidad, reflejados en las mallas curriculares de la 
disciplina de la docencia, resulta imperativo realizar un estudio inves-
tigativo que aporte diversas alternativas profesionales con enfoque 
inclusivo, tal como lo refiere el codiseño de flexibilidad curricular en 
el que reconsidere los cursos que se requieren en la formación inicial 
del normalista. Con fundamento en lo antes citado, el presente estu-
dio se plantea el objetivo general de investigación que a continuación 
se registra.
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Objetivo General

Evaluar la formación docente para la implementación de la políti-
ca inclusiva en el alumnado de la Licenciatura en Educación Primaria 
en el Centro Regional de Educación Normal en la Región Noroeste 
de México.

Derivado de dicho objetivo, el presente estudio se plantea, confor-
me a la metodología de los métodos mixtos secuenciales interpreta-
tivos de Creswell y Guetterman (2019), la siguiente hipótesis de tipo 
alternativo:

Hipótesis

La evaluación del plan y programa de estudio que fundamentan 
la formación docente inclusiva en la Licenciatura en Educación Pri-
maria se relacionan positivamente con la atención a la diversidad en 
el Centro Regional de Educación Normal en la región noroeste de 
México.

De la hipótesis se derivan la variable independiente –formación 
inicial docente– y la variable dependiente –política inclusiva–. Según 
Creswell y Guetterman (2019), “la variable es un símbolo al que se 
le asignan valores o números” (p. 51). Estos autores las clasifican en 
independientes y dependientes.

Marco Teórico

En el continuum de la armonización de las políticas públicas, en 
México es privativo el derecho a la educación sin distingo de etnia, 
religión, discapacidad. Al respecto, la Constitución Política de los Es-
tados Unidos Mexicanos señala:

Artículo 3o. Toda persona tiene derecho a la educación. El Estado 
–Federación, Estados, Ciudad de México y Municipios– impartirá 
y garantizará la educación inicial, preescolar, primaria, secundaria, 
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media superior y superior. (Cámara de Diputados del H. Congreso 
de la Unión, 2021a, p. 5)

En el mismo documento se indica el carácter inclusivo de la edu-
cación en México y el fortalecimiento de las escuelas normales para 
garantizar formación docente al profesorado de educación básica con 
perspectiva de género y atención a la diversidad.

Al referirse a la formación de docentes en escuelas normales, la Ley 
General de Educación Superior establece en el artículo 31, fracción I:

Formar de manera integral profesionales de la educación básica 
en los niveles de licenciatura comprometidos con su comunidad 
y con responsabilidad social para contribuir a la construcción y 
desarrollo de una sociedad justa, inclusiva y democrática. (SEP, 
2021, p. 19)

Antes de enfatizar la educación como derecho, vale la pena re-
flexionar sobre la inclusión como derecho humano, pues la inclusión 
social asegura que todas las personas sin distinción puedan ejercer 
sus derechos y garantías, aprovechar sus habilidades y beneficiarse de 
las oportunidades que se encuentran en su entorno. Por ello, todos los 
esfuerzos mundiales se han encaminado desde hace muchos años a la 
exigencia de la no segregación humana por ningún motivo y al forta-
lecimiento de la inclusión social; sin embargo, hay muchas acciones 
legales y civiles que deben realizarse para vigilar que este derecho se 
cumpla a cabalidad.

Al respecto, la Nueva Escuela Mexicana (NEM) plantea princi-
pios y orientaciones pedagógicas para cumplir el derecho a la edu-
cación, que “tiene como centro la formación integral de niñas, niños, 
adolescentes y jóvenes, y su objetivo es promover el aprendizaje de 
excelencia, inclusivo, pluricultural, colaborativo y equitativo a lo largo 
del trayecto de su formación” (SEP, 2019b, p. 3).

De la misma manera, en la Estrategia Nacional de Educación Inclu-
siva (ENEI) se propone que con la implementación de diversas prác-
ticas educativas adecuadas se puede conducir a un nuevo paradigma 
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que se oriente principalmente a asegurar el derecho al acceso a la 
educación, incluyendo a todos de forma equitativa, pero atendiendo 
a las características propias de cada individuo, lo que favorece la es-
cuela para todos:

El desarrollo de la ENEI encuentra puntos de referencia para el 
diseño, elaboración, seguimiento y evaluación de las acciones del 
Estado en materia de educación inclusiva y contribuir con ello a 
garantizar el derecho a la educación de todas las personas. (SEP, 
2019a, p. 74)

Hablar de educación inclusiva parece redundante, pues está re-
lacionado directamente con el logro de la educación de calidad. Ahí 
radica lo que es sin duda parte de un derecho humano y no un capri-
cho por moda. Por ello hay que asumir que la educación como fin 
es inclusiva o no es educación a plenitud, a pesar de lo cual tiene 
sentido hablar de inclusión educativa, porque como proceso es vá-
lido, dado que ciertamente sigue habiendo segregación en ese rubro 
y habrá que coordinar esfuerzos comunes para asumir la inclusión 
educativa como tarea de todos. Así, al hablar del derecho humano 
a la educación, Black-Hawkins (2017, como se cita en Martínez, 
2021), afirma:

La educación inclusiva se ha preocupado más de los procesos am-
plios políticos, sociales y culturales que en modelar los sistemas 
educativos, con el fin de hacer una provisión para que todas las 
personas se eduquen juntas. Esta idea nos remite a analizar cómo 
las políticas de los organismos internacionales en materia de in-
clusión educativa están dirigiendo la ortodoxia política a nivel 
mundial. (p. 95)

Consecuentemente al enfoque inclusivo que refieren las investi-
gaciones de dicho autor, el cual se trata no sólo del aprendizaje en 
la construcción del contenido de forma individual, sino también de 
forma social, interactiva, colaborativa y en contexto afectivo. Este 
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modelo educativo tiene como bases o referentes los enfoques cons-
tructivista y sociocultural, que, como bien se sabe, tratan de construir 
significados a través de un proceso activo, mezclando los contenidos 
con las experiencias vividas del individuo. Por lo tanto, la educación 
pudiera dar respuesta a las necesidades de los estudiantes y la socie-
dad, cambiando las prácticas docentes actuales, pasando de aquella 
centrada en la enseñanza a una centrada en el aprendizaje, lo que 
quiere decir que en este modelo es el estudiante quien ocupa el lugar 
central del proceso; todo va a girar en torno a la forma de conseguir 
el aprendizaje y no sobre cómo enseña el profesor.

Se deja de lado la idea de que el docente es el portador de los co-
nocimientos y quien los transmite a los alumnos durante las clases.  
El aprendizaje se da con el apoyo y mediación del maestro, quien es la 
guía para llevar al alumno a que reflexione y accione en los conte-
nidos con actividades significativas que van construyendo mediante 
la utilización de estrategias y herramientas basadas en pedagogías  
activas; también favorece el trabajo dentro y fuera del aula, y traslada 
los conocimientos a otras situaciones. De este modo integra mejor la 
teoría con la práctica, aprendiendo en la resolución de problemas, 
la realización de proyectos y la operación de prácticas.

El proceso centrado en el aprendizaje lógicamente tiene como 
prioridad el aprendizaje del alumno; es una cooperación entre el pro-
fesor como mediador y el alumno como constructor. El estudiante 
va definiendo la ruta mediante su participación activa. Díaz-Barriga 
(2011) propone que el aprendizaje escolar tenga un fundamento real 
en la experiencia del alumno. De esta manera destaca la importancia 
de trabajar desde aquello que tiene significado para el alumno, lo que 
hoy denominaríamos un enfoque centrado en el aprendizaje (p. 17).

Esto implica que una propuesta educativa que integre una pers-
pectiva metacurricular fomentará aprender a aprender significativa-
mente; por consiguiente, corresponderá a un enfoque de currículo 
centrado en el alumno, no sólo en la disciplina. Esta noción de cu-
rrículo centrado en el alumno o centrado en el aprendizaje aparece 
como una constante en los modelos curriculares de la década de los 
noventa (Díaz-Barriga, 2005, p. 71).
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En la formación de docentes, en el nuevo modelo educativo es im-
prescindible que todo egresado de cualquier carrera de docencia cuen-
te con las competencias relativas a promover procesos centrados en 
el aprendizaje. Por ello, la Dirección General para Profesionales de la 
Educación, a partir de los planes de estudio en algunas licenciaturas de 
2012, lo incluía explícitamente, pero es en el rediseño de 2018 donde 
hace evidente en todos los planes de estudio de formación docente en 
escuelas normales el enfoque centrado en el aprendizaje. Particular-
mente en la Licenciatura en Inclusión Educativa, SEP (2018) enuncia:

El enfoque centrado en el aprendizaje implica un nuevo modo de 
pensar y desarrollar la formación y la práctica profesional que de-
sarrolla un docente. Hace algunos años que se planteó la diferencia 
entre la enseñanza de contenidos curriculares que transmitían los 
maestros como parte de su actividad profesional y el aprendizaje 
que adquirían los estudiantes a partir de una relación vertical y de 
enculturación institucional. El resultado de esta manera de realizar 
la docencia conduce a un aprendizaje memorístico con contenidos 
poco relevantes para la vida y la resolución de problemas reales.

	 En este sentido, el enfoque centrado en el aprendizaje reconoce la 
capacidad del sujeto de aprender a partir de sus experiencias y cono-
cimientos previos, así como los que se le ofrecen por la vía institu-
cional y por los medios tecnológicos. En consecuencia, el estudiante 
logra de manera efectiva el aprendizaje cuando lo que se le enseña 
se relaciona con situaciones de la vida real, de ahí que tenga que in-
volucrarse plenamente en el diseño de la estrategia de aprendizaje, 
por lo que se requiere buscar formas diferenciadas de trabajo orien-
tadas a favorecer el aprendizaje autónomo, y el uso de estrategias 
de estudio que posibiliten su formación a lo largo de la vida. (p. 53)

En este enfoque centrado en el aprendizaje se otorga especial re-
levancia a las relaciones humanas que se desarrollan en los procesos 
colectivos y colaborativos de las prácticas áulicas, pues es a través del 
humanismo que se fortalecen los valores para la inclusión.
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El humanismo se ha vuelto tan significativo que es parte esencial 
de la visión de la formación, como lo señalan los estudios de Beltrán 
y Cañizales (2021). Por todo lo anterior es que los modelos educa-
tivos más actuales se basan en el enfoque humanista, tanto que los 
aprendizajes clave marcados por la SEP mencionan entre sus fun-
damentos de los fines de la educación que la filosofía que orienta al 
Sistema Educativo Nacional (SEN) es la establecida en el artículo 
tercero constitucional, que instituye que la educación debe centrarse  
en el desarrollo armónico de los seres humanos y que se sustenta en 
el humanismo:

La educación tiene la finalidad de contribuir a desarrollar las facul-
tades y el potencial de todas las personas, en lo cognitivo, físico, 
social y afectivo, en condiciones de igualdad; para que estas, a su 
vez, se realicen plenamente y participen activa, creativa y respon-
sablemente en las tareas que nos conciernen como sociedad, en los 
planos local y global. (SEP, 2017, p. 25)

Es decir, al centrarse en estos valores humanistas, tiene una impli-
cación de respeto y convivencia con la diversidad, sin hacer distin-
ción, rechazo o discriminación. A partir de 2019, la visión de la NEM 
tiene una base filosófica que se apoya en los mismos fundamentos 
de los fines de la educación antes mencionados, por lo que la NEM 
contribuye al desarrollo integral de cada estudiante para que pueda 
progresar y ejercer de forma plena sus capacidades, promoviendo el 
respeto de todos los individuos en derecho, trato y oportunidades, 
incluyendo la dignidad y los derechos humanos.

El humanismo es una herramienta para el acercamiento y la forja 
de una visión compartida. Por ello, la NEM insta a que todo estudian-
te sea capaz de participar auténticamente en los diversos contextos 
en los que interactúa. Al mismo tiempo, las orientaciones educativas 
fortalecen el acercamiento de los alumnos a la realidad cotidiana para 
afrontar en lo colectivo los problemas que se viven en los diversos 
contextos del país.
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La NEM no considera al estudiante como un sujeto aislado, sino 
como un sujeto moral autónomo, político, social, económico, con 
personalidad, dignidad y derechos. Prevalecerán en su formación 
los valores basados en la integridad de las personas, la honestidad, 
el respeto a los individuos, la no violencia y la procuración del 
bien común. (SEP, 2019b, p. 7)

El profesor con enfoque humanista está inmerso en un rol activo 
receptivo entre los actores implicados en las prácticas educativas, 
adopta una actitud de comprensión al otro, se compromete con el 
proceso educativo, es creativo e innovador, establece una relación 
empática con el alumno, asume la docencia como situación poten-
ciadora de una trama de intereses individuales y enmarcadas en lí-
neas de sentido común que se comparten para construir aprendizajes 
significativos. Esto constituye una plataforma favorecedora para la 
educación inclusiva.

Ser un profesor inclusivo es una característica con la que debe 
formarse cualquier docente; no es una atribución que solamente debe 
ser para los profesionales en inclusión educativa o en educación es-
pecial. Claramente estos últimos tienen la función de brindar la ase-
soría y el acompañamiento pedagógico necesarios para afrontar las 
responsabilidades que conllevan la enseñanza y el aprendizaje para 
atender a la diversidad; sin embargo, la inclusión educativa es ta-
rea de todos, recordando que la inclusión es una tarea que se logra 
en conjunto con los actores de la comunidad educativa. Al respecto, 
Durán y Giné (2011) entienden la educación inclusiva como un pro-
ceso de formación

en un sentido amplio; un proceso de capacitación de los sistemas 
educativos, de los centros y del profesorado para atender la di-
versidad del alumnado. Se trata pues de un verdadero reto de for-
mación del profesorado, no como tarea individual, sino como un 
proceso de desarrollo profesional y de mejora de los centros y los 
sistemas educativos. (p. 156)
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Es preciso que la formación del profesorado esté orientada a la 
inclusión para la atención a la diversidad, permitiendo desarrollar con 
mayor calidad la educación para todos, lo cual solo es posible reali-
zando cambios desde el sistema educativo para mejorar la docencia 
y, por ende, los centros escolares. Dicha capacitación debe llevarse 
a cabo tanto en la vía de la formación inicial de los nuevos docentes 
como en la formación continua del profesorado en servicio.

La formación del profesorado para la diversidad será útil para de-
sarrollar una educación de mayor calidad para todos si se configura 
como un aspecto del sistema educativo que ayuda al cambio de 
cultura profesional docente [...], en un contexto abierto a todos y 
orientado por valores inclusivos. No se trata pues de una forma-
ción individual para el desarrollo profesional aislado, sino más 
bien de una capacitación personal para participar de una actividad 
docente que permita el desarrollo profesional del profesorado y la 
mejora del centro. (Durán y Giné, 2011, p. 157)

Particularmente en México la formación inicial de docentes se 
realiza, en su mayor parte, en las escuelas normales, instituciones 
públicas conformadas en el propio Sistema Educativo Nacional desde 
políticas públicas enmarcadas en programas nacionales de educación. 
Sin embargo, aunque recientemente las carreras de docencia conci-
ben en los perfiles de egreso del nuevo profesorado las competencias 
para atender a la diversidad con enfoque inclusivo, el problema de 
la formación de docentes no se resuelve solo con nuevos programas 
educativos, pues la composición competencial de los docentes de las 
escuelas normales sigue siendo muy controversial, por lo que se apre-
cian muchas prácticas y rituales tradicionales en los procesos de en-
señanza y aprendizaje para tal fin. Al respecto, Calvo (2015) afirma:

Sigue sin resolverse el problema de los formadores de formadores, 
en el entendido de que el futuro docente replica aquellos modelos pe-
dagógicos y didácticos en los que fue formado. Si se quieren docen-
tes formados para la inclusión educativa, deberían estar expuestos 



INVESTIGACIÓN EDUCATIVA EN FORMACIÓN Y PROFESIONALIZACIÓN DOCENTE

66

a prácticas pedagógicas y didácticas que la potenciaran desde la 
formación inicial. (p. 7)

La formación inicial de docentes requiere de prácticas institucio-
nales comprometidas con una misión compartida con la inclusión 
educativa:

La formación de maestros para la inclusión educativa exige que 
se enfatice en su compromiso social y que en su plan de estudios 
se incluyan las competencias ciudadanas. […] hacer una apuesta 
interesante en cuanto a la formación de docentes, para que, en 
primer término, valga la pena destacar que la Educación Básica es 
un espacio de práctica al que acceden, por selección, un grupo de 
futuros formadores. (Calvo, 2009, p. 88)

Lo anterior se debe a que la misión inclusiva requiere colabo-
ración y compromiso tanto de la institución educativa como de la 
comunidad.

Metodología

Este estudio emplea el paradigma mixto, en el tipo secuencial alcan-
ce descriptivo, siguiendo a Creswell y Guetterman (2019). Se inició 
con la etapa cuantitativa, toda vez que la muestra arroja datos signi-
ficativos para continuar profundizando en el dicho de los partícipes 
en una etapa cualitativa, que permite realizar explicaciones teóricas.

En el manejo del tiempo es transversal, ya que se efectuó en el 
periodo comprendido de abril a septiembre de 2022. Concerniente a 
la composición de la muestra, es de tipo probabilístico y participó el 
alumnado del centro regional de formación docente en la entidad de 
Sonora. Se presenta en la Tabla 2.

Como se observa en la Tabla 2, la muestra estuvo conformada por 
114 alumnos, de los cuales 46 son hombres y 68 son mujeres. El con-
texto del estudiante se presenta en la figura 1.
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Tabla 2. Composición de la muestra por semestre

Figura 1. Contexto del estudiante

La Figura 1 refiere que la muestra está conformada por sujetos 
que provienen del contexto urbano con el 67%, rural con el 28% e 
indígena con el 5%.

Concerniente al sustento teórico que subyace al instrumento de 
corte cuantitativo son los planes de estudio 2018, de la Licenciatura 
de Educación Primaria, SEP (2018), formando las categorías: com-
petencias genéricas, competencias profesionales y unidades de com-
petencia con 35 indicadores y una segunda sección de 35 indicadores 
sustentados en el index for inclusion de Booth y Ainscow (2015), en 
una adaptación de las dimensiones cultura inclusiva, política inclusi-
va y práctica inclusiva, por la variable política de inclusividad.

Dicho instrumento tuvo el formato de escala tipo Likert de cinco 
opciones: 1. totalmente en desacuerdo, 2. parcialmente en desacuerdo, 
3. mínimamente de acuerdo, 4. parcialmente de acuerdo y 5. total-
mente en acuerdo.

Semestre H M T
Segundo 7 25 32
Cuarto 7 24 31
Sexto 8 31 39
Octavo 1 11 12
TOTAL 46 68 114

Nota. Elaboración propia (2022).

Nota. Elaboración propia (2022).

Indigenista      Rural      Urbano

5%

67%
28%
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Para su validación en consistencia interna y de contenido, se so-
metió a juicio de expertos, mediante la técnica Delphi; participaron 
diez catedráticos de prestigio internacional con grado de doctorado, 
docentes investigadores y formadores de docentes que emitieron su 
aprobación de contenido. Respecto a la consistencia interna, se reali-
zó un pilotaje donde participaron 100 alumnos de educación normal 
externos a la muestra del objeto de estudio; 45 de ellos son alumnos 
de la Licenciatura en Educación Física y 55 de la Licenciatura en 
Educación Secundaria. A partir del resultado se valida el instrumento 
con el software SPSS versión 28.1 con el Alpha de Cronbach, obte-
niendo un valor de 0.997, que, de acuerdo con Creswell y Guetter-
man, es una confiabilidad altamente significativa.

Una vez validado, se procedió a aplicarlo al alumnado de la insti-
tución formadora de docentes mediante la aplicación Google Forms. 
Los resultados se analizaron con el software SPSS versión 28.1, con 
medidas de tendencia central para cada una de las categorías y se 
combinaron variables para los constructos: formación inicial docente 
inclusiva y atención a la diversidad. Luego de focalizados los datos 
de mayor tendencia a revisar en un manejo que requería mayor in-
formación y profundidad de análisis de los partícipes, se aplicó el 
instrumento de la etapa cualitativa.

El segundo instrumento aplicado fue la entrevista semiestructura-
da, que versa sobre las preguntas de investigación para conocer las 
percepciones del alumnado respecto a su formación inicial docente 
en la política de inclusividad. El dicho de los estudiantes fue cate-
gorizado en arborescencias mediante el software Atlas.ti versión 22.

Los resultados se presentan a continuación.

Resultados

Como se señaló con antelación, los resultados se presentan en orden 
sucesivo según el tipo de metodología empleada, dando preeminen-
cia a los surgidos de la etapa cuantitativa.
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Tabla 3. Estadígrafos por la variable
formación docente inclusiva

Como se observa en la Tabla 3, en las medidas de tendencia cen-
tral, la media en la variable de formación docente inclusiva, en los 
114 alumnos con respuestas validadas, se promedió en 4.39; dicha 
variable se compone de las medias de tres factores: competencias 
genéricas (CG) de 4.25, competencias profesionales (CP) de 4.40 y 
unidades de competencia (UC) de 4.53, lo cual es indicativo de que 
los alumnos valoran positivamente la formación docente ofrecida 
por la escuela normal. Este dato es concurrente con la mediana, que 
alcanza un valor de 4.66; la moda se conserva en 5.0 para todas las 
categorías que integraron la variable; la desviación estándar y la va-
rianza se posicionan en valores positivos, que refrendan la tendencia 
de las opiniones del alumnado conforme a su formación docente en 
el plan de estudios para la Licenciatura en Educación Primaria 2018 
(SEP, 2018).

Asimismo, en la Tabla 4 se presentan los estadígrafos correspon-
dientes a la variable política de inclusividad.

En la Tabla 4 se muestran las medidas de tendencia central y de 
dispersión obtenidas, tras el procesamiento del software SPSS ver-
sión 28.1, donde la media de la variable política de inclusividad se 
ubicó en 4.78, compuesta por las categorías cultura inclusiva (CI), 
con 4.59; política inclusiva (PI), con 4.81; y desarrollo de prácticas 
inclusivas (DPI), con 4.94. Por ende, se reafirma el supuesto de que 
los formandos sienten haber adquirido durante su formación inicial 
docente los elementos necesarios para implementar en sus prácticas 
educativas la política de inclusividad. En la mediana, los valores se 

FDI_CREN N Válido 114
Media 4.3962
Mediana 4.6667
Moda 5.00
Desviación 1.29466
Varianza 1.676

Nota. Elaboración propia (2022). Procesamiento estadístico con el software SPSS versión 28.1.
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reflejan de la siguiente forma: en CI: 4.80, en PI: 4.88 y en DPI: 5.00. 
La moda se conserva en las tres categorías en 5.0, mientras que la 
desviación estándar y la varianza se encuentran en valores positivos.

Tabla 4. Estadígrafos por la variable
política de inclusividad

Tabla 5. Correlación bivariada
por formación inicial docente y política de inclusividad

Como se observa en la Tabla 5, la correlación de variables –for-
mación docente inclusiva y política de inclusividad para atender a la 
diversidad– es de .765, lo cual, según Creswell y Guetterman (2019), 

PINC_CREN N Válido 114
Media 4.7896
Mediana 4.8667
Moda 5.00
Desviación 4.20501
Varianza 17.682

Correlaciones

FDI_CREN PIC_CREN

FDI_CREN
Correlación de Pearson 1 .765**
Sig. (bilateral) .000
N 114 114

PIC_CREN
Correlación de Pearson .765** 1
Sig. (bilateral) .000
N 114 114

Nota. Elaboración propia (2022). Procesamiento estadístico con el software SPSS versión 28.1.

Nota. **La correlación es significativa en el nivel 0,01 (bilateral).
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corresponde a alta significancia. Así que se corrobora la hipótesis. 
La evaluación del plan y programa de estudio que fundamentan la 
formación docente inclusiva en la Licenciatura en Educación Prima-
ria se relacionan positivamente con la atención a la diversidad en el 
Centro Regional de Educación Normal en la región norte de México.

Resultados Cualitativos

En sucesión de ideas, se procede a la presentación de los resul-
tados cualitativos que a continuación se derivan del dicho de los 
formandos.

Se inicia con el indicador que cuestiona: 1. ¿Qué nivel de com-
petencias considera que ha alcanzado con los estudios actuales de su 
licenciatura para realizar intervención educativa donde existan dis-
capacidad, altas competencias o cualquier barrera para el aprendizaje 
y la participación? Al respecto, los docentes en formación opinaron:

Considero que la mayor parte he logrado alcanzar, pero sí será 
necesario conocer más y detectar qué tipo de BAP presenta el 
alumno para que se pueda atender de la manera que él lo necesita. 
(alumno 50)

Considero que es medio-alto, ya que no hemos llevado clases 
(muy pocas) sobre la materia enfocada en este aspecto (atención 
a la diversidad). Por lo tanto, no me sentiría tan capaz de tratar a 
un grupo así. Sin embargo, siento que puedo aprender haciendo o 
experimentando. (alumno 30)

Dicha aseveración se corrobora con el plan de estudios 2018 para 
escuelas normales, en cuyo cuarto semestre se cursa Atención a la 
Diversidad (SEP, 2018).

Se le preguntó al docente en formación en el indicador 2: ¿Cómo 
considera su nivel de dominio sobre las dimensiones de la inclusión 
educativa (cultura inclusiva, política inclusiva y prácticas inclusi-
vas)? Los alumnos opinaron:
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En un nivel medio, pero desarrollándose, esto debido a las situacio-
nes a distancia que por dos años nos impidieron estar en contacto 
con esta variedad de situaciones y no actuar en condiciones norma-
les, pero este último año ha permitido ahondar en estas dimensiones 
e implementar estrategias que favorezcan esta cultura. (alumno 53)

Aquí se reflejan las repercusiones de llevar un proceso a distancia 
en la formación inicial docente que diezmó en la aproximación a la 
práctica profesional en condiciones reales (UNESCO, 2020).

Otro alumno expresa:

Considero que tengo una buena noción de las dimensiones de la 
inclusión. Sin embargo, no he estado al tanto de tener una mejor 
preparación para poder atender alumnos con discapacidades moto-
ras, visuales o de comunicación u otras relacionadas con estas; no 
sabría qué hacer en el caso de tener alumnos con estas caracterís-
ticas. (alumno 101)

Este pronunciamiento está acorde con el número de cursos en la 
malla curricular de la Licenciatura en Educación Primaria, ya que solo 
se toman en dos semestres los cursos de Atención a la Diversidad y 
Educación Inclusiva; no está contemplado en su formación inicial do-
cente el lenguaje de señas mexicano y el sistema braille (SEP, 2018). 

Asimismo, se indica: “La inclusión siempre es parte de la práctica 
docente, el atender a los alumnos con BAP y tratarlos como conjunto 
sin necesidad de andar diferenciando con el resto” (alumno 110).

En esta expresión se aprecia el reflejo de la atención a la diversi-
dad, pues en el salón de clases se ve la heterogeneidad como una for-
taleza, tal y como señalan Booth y Ainscow (2015), en las reflexiones 
teóricas de Rodríguez (2019), de las competencias para la formación 
docente inclusiva para atender a la diversidad.

Al respecto del indicador 3, ¿de qué forma ha diseñado diagnóstico 
y realizado seguimiento y evaluación a casos específicos del alumna-
do que presentan barreras para el aprendizaje y la participación?, un 
alumno señala:
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Al inicio del ciclo en cooperación con la maestra titular se permi-
tió implementar una variedad de instrumentos que nos permitie-
ron conocer el nivel académico, así como un contacto directo con 
su contexto que permite entender las situaciones que generan una 
BAP. Se da seguimiento dentro de las posibilidades del maestro, ya 
que a veces son causas ajenas a nosotros y no se puede intervenir 
de una manera tan exitosa, pero se ha desarrollado la competencia 
de detección e implementación de estrategias que se consideran 
funcionales, así como un contacto directo con los padres para ge-
nerar un trabajo en equipo donde se logre que el alumno desarrolle 
todo su potencial. (alumno 1)

En el mismo indicador, otro más expresa: “Además de hacer ajus-
tes razonables en las planificaciones enfocadas a los alumnos con 
este tipo de barreras, se les evalúa considerando aspectos distintos en 
cuanto al grado de dificultad y con respecto a sus demás compañeros” 
(alumno 2).

Este tipo de aseveraciones y las hechas por el alumnado dan cuen-
ta de los esfuerzos por atender a la diversidad. Algunos puntualizaron 
realizar el diagnóstico mediante pruebas diagnósticas, aplicando los 
ajustes razonables, test, rúbricas, listas de cotejo, con la observación 
directa, el diálogo con la maestra titular del grupo, la maestra asesora 
de educación normal, la maestra de la Unidad de Apoyo a la Escuela 
Regular (USAER), la información de los padres y el contexto insti-
tucional. Sin embargo, también hay una mención donde el alumno 
señala que en su práctica profesional encontró una niña con BAP pe-
dagógica, ya que la maestra titular del grupo la excluía del grupo para 
trabajar aparte y que realizó investigación del caso para tratar a la 
niña junto con sus compañeros dentro del aula.

En cuanto al indicador 4, ¿qué características tienen sus prácticas 
docentes en las instituciones de educación básica para implementar la 
política de inclusión educativa?, los alumnos opinaron:

Tomar en cuenta las características de todos los niños al momento 
de realizar las planeaciones, deben de ser accesibles y tener ajustes 
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curriculares, poner al alumno en el centro del proceso y hacerlo 
parte de proyectos referentes al tema. (alumno 2)

Realizo el material didáctico según la necesidad de cada uno, 
trato de ser muy incluyente, fomento la participación con mis 
alumnos, los motivo y los invito a que se sientan parte del grupo, 
en las relaciones que tienen dentro y fuera del salón de clases, en 
mis actividades trato de que todas puedan ir dirigidas a distintos 
tipos de aprendizajes y modos de los niños. (alumno 11)

Siempre busco diseñar actividades donde se respete e integre la 
diversidad presente en el grupo, se promueve la participación de to-
dos los alumnos por igual y de igual forma se les incluye en todas las 
actividades, porque existe una gran diversidad de alumnos con di-
ferentes situaciones y problemáticas, nos deja mucho de donde tra-
bajar y desarrollar estos conocimientos de diversidad. (alumno 70)

De las afirmaciones del alumnado respecto al indicador en men-
ción, se infiere que reflejan las competencias genéricas, profesionales 
y unidades de competencia de la Licenciatura de Educación Prima-
ria, ya que actúan con ética ante la diversidad del alumnado, realizan 
ajustes razonables, flexibilidad curricular, emplean el pensamiento 
crítico y se involucran de manera colaborativa con el contexto educa-
tivo, poniendo en el centro el aprendizaje de los alumnos tal y como 
señala la NEM 2022 (SEP, 2018; SEP, 2022).

Respecto al indicador 5, en el trayecto de su formación inicial do-
cente, ¿qué estrategias pedagógicas ha implementado para atender a 
la diversidad?, se encuentra lo siguiente:

Primeramente, se evalúan los distintos estilos de aprendizaje que 
maneja Keefe: evaluar si nuestros alumnos son visuales, auditi-
vos o kinestésicos. Además, se evalúa el contexto en el que está 
inmersa la escuela y la participación de las mismas por medio del 
Plan Escolar de Mejora Continua, que lo empezamos el semestre 
pasado en una de las materias del CREN y que se renueva cada 
año. Finalmente, en el aula se trata de generar ambientes de apren-
dizaje con valores como el respeto, la solidaridad y la empatía; se 
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fomenta el trabajo colaborativo y se guía al estudiante a trabajar de 
manera autónoma. (alumno 57)

Tener un trato igualitario para todo el grupo, atención persona-
lizada (para dudas o aclaraciones) y adaptación en la planificación 
según las necesidades de los alumnos, escuchar a los alumnos, 
que se hablen entre ellos y puedan debatir sobre sus problemáticas 
en el aula y que puedan resolverlas y llegar a un acuerdo, con el 
trabajo colaborativo y entre pares. (alumno 39)

Juegos en conjunto sobre los valores, como el espejo actividad 
donde los estudiantes tienen que actuar como lo hace el otro, el 
usar herramientas para formar equipos de trabajo de manera alea-
toria así queden con los compañeros menos esperados y puedan 
aprender a trabajar como equipo. (alumno 41)

Los señalamientos del alumnado se perfilan hacia la orientación 
en sus prácticas profesionales, hacia la política de inclusividad y 
atención a la diversidad en las escuelas de educación primaria, ya 
que rescatan los principios de la educación inclusiva, de brindar una 
educación en la heterogeneidad, vista como fortaleza para de ahí 
instrumentar los proyectos de intervención colaborativa (SEP, 2021; 
UNESCO, 2022; Booth y Ainscow, 2015; Martínez, 2021).

Conclusiones

Si bien los resultados en cuanto a lo expresado sobre las mani-
festaciones de formación inicial docente inclusiva para atender a la 
diversidad, respecto a cultura y prácticas inclusivas por parte de los 
estudiantes en sus diferentes semestres, dejan entrever las áreas de 
oportunidad derivadas del diseño curricular del plan de estudios 2018 
en el trayecto bases teóricas teórico-metodológicas para la enseñan-
za, donde solo se cuenta con dos cursos destinados a la inclusividad, 
uno sobre atención a la diversidad y otro sobre educación inclusi-
va, por lo que queda bajo responsabilidad de cada institución hacer 
hincapié en las necesidades de formación de profesores inclusivos y 
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trabajar en colaboración con la comunidad educativa para fortalecer 
un perfil idóneo a través de cursos en autonomía curricular que con-
sidere el abordaje formativo de las competencias genéricas y profe-
sionales que den certidumbre a los normalistas, cuáles son los roles y 
funciones que deben desempeñar para apoyar la inclusión educativa.

En general, es posible identificar en la comunidad educativa nor-
malista percepciones sobre la misión de un buen docente cuando este 
organiza los procesos de aprendizaje en escenarios que contemplen la 
atención de todos con equidad, lo cual coincide con Booth y Ainscow 
(2015), quienes refieren que, cuando los valores de una cultura inclu-
siva son transmitidos, será más factible promover cambios en las prác-
ticas y políticas inclusivas. Sin embargo, los docentes en formación 
hacen latente la urgencia de interpolar en las mallas curriculares del 
Plan de Estudio 2022 contenidos que amplíen sus competencias para 
actuar con calidad en la atención a la diversidad en entornos inclu-
sivos, como es el abordaje específico de cursos relativos a la aten-
ción de las discapacidades motriz, visual, auditiva, intelectual, así 
como los diversos trastornos del desarrollo y el fortalecimiento de 
aptitudes sobresalientes, para que los nuevos docentes se impregnen 
de saberes y metodologías que respondan a todo el alumnado, apro-
piándose de diversas herramientas para fortalecer la comunicación, 
como pueden ser el lenguaje de señas mexicano y el sistema braille, 
mientras que para los alumnos que actualmente cursan el plan de 
estudios 2018 se busquen estrategias de formación complementaria 
que les habilite en estas competencias. De esa manera se coincide 
incluso con los estamentos de la Ley General de Educación Superior 
SEP (2021), por lo que la escuela Normal impulsará el vínculo entre 
toda la comunidad educativa, sin dejar de lado a los padres de familia 
y al entorno social. 

	

Referencias

Agencia Europea para las Necesidades Educativas Especiales y la 
Inclusión Educativa. (2014). Organización de la prestación para 



FORMACIÓN DE DOCENTES INCLUSIVOS

77

apoyar la educación inclusiva. https://www.european-agency.org/ 
sites/default/files/OoPSummaryReport_ES.pdf 

Beltrán, J. y Cañizalez, P. (2021). Desafíos de la educación humanista 
ante la formación docente. Revista de Filosofía, 38(2), 43-54. https: 
//dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=8013251

Booth, T. y Ainscow, M. (2015). Guía para la educación inclusiva. Desa-
rrollando el aprendizaje y la participación en los centros escolares. 
https://downgalicia.org/wp-content/uploads/2018/01/Guia-para 
-la-Educacion-Inclusiva.pdf 

Calvo, G. (2009). Inclusión y formación de maestros. REICE. Revista 
Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educación, 
7(4), 78-94. http://www.rinace.net/reice/numeros/arts/vol7num4/
art4.pdf

Calvo, G. (2015). La formación de docentes para la inclusión educa-
tiva. Teacher training for inclusive education. Páginas de Educa-
ción, 6(1), 19-35. https://revistas.ucu.edu.uy/index.php/paginasde 
educacion/article/view/525 

Cámara de Diputados del H. Congreso de la Unión. (2021a). Constitu-
ción Política de los Estados Unidos Mexicanos. DOF 28-052021. 
https://www.diputados.gob.mx/LeyesBiblio/pdf/CPEUM.pdf 

Cámara de Diputados del H. Congreso de la Unión. (2021b). Ley 
General de Educación Superior. DOF 20-042021. https://www.
diputados.gob.mx/LeyesBiblio/pdf/LGES_200421.pdf 

Creswell, J. y Guetterman, T. (2019). Educational research: Plan-
ning, conducting, and evaluating quantitative and qualitative re-
search (6ª ed.). Pearson.

Díaz-Barriga, Á. (2011). Competencias en educación. Corrientes de 
pensamiento e implicaciones para el currículo y el trabajo en el 
aula. Revista Iberoamericana de Educación Superior, II(5), 3-24. 
https://www.redalyc.org/articulo.oa?id=299123992001

Díaz-Barriga, F. (2005). Desarrollo del currículo e innovación: Mo-
delos e investigación en los noventa. Perfiles educativos, 27(107), 
57-84. http://www.scielo.org.mx/scielo.php?script=sci_arttext&pid 
=S0185-26982005000300004&lng=es&tlng=es 



INVESTIGACIÓN EDUCATIVA EN FORMACIÓN Y PROFESIONALIZACIÓN DOCENTE

78

Durán, D. y Giné, C. (2011). La formación del profesorado para la 
educación inclusiva: Un proceso de desarrollo profesional y de 
mejora de los centros para atender la diversidad. Revista Latinoa-
mericana de Educación Inclusiva, 5(2) 153-170, ISSN 0718 7378. 
Facultad de Ciencias de la Educación y Ciencias Sociales de la 
Universidad Central de Chile, en colaboración con RINACE. Red 
Iberoamericana de Investigación sobre Cambio y Eficacia Escolar. 
http://www.rinace.net/rlei/numeros/vol5-num2/art8.pdf 

Flores, V. J., García, I. y Romero, S. (2017). Prácticas inclusivas en 
la formación docente en México. Liberabit, 23(1), 39-56. http://
www.scielo.org.pe/scielo.php?pid=S172948272017000100004& 
script=sci_arttext&tlng=en 

Martínez M. (2021). Inclusión educativa comparada en UNESCO y 
OCDE desde la cartografía social. Educación XXI, 24(1), 93-115. 
https://doi.org/10.5944/educxx1.26444 

Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y 
la Cultura (UNESCO). (2020). Enseñanza inclusiva: Preparar a 
todos los docentes para enseñar a todos los alumnos. Documento 
de política 43. Equipo Especial Internacional sobre Docente Edu-
cación 2030. UNESCO

Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y 
la Cultura (UNESCO). (2021). Políticas de educación inclusiva. 
Estudios sobre políticas educativas en América Latina. Laborato-
rio Latinoamericano de Evaluación de la Calidad de la Educación 
(LLECE). Documento de programa. UNESCO

Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia 
y la Cultura (UNESCO). (2022). Informe de seguimiento de la 
educación en el mundo 2022: Informe sobre género, profundizar 
en el debate sobre quienes todavía están rezagados. https://doi.
org/10.54676/LHMC7003

Paz, C. L. (2017). Formación inicial de docentes para la atención a la di-
versidad en contextos inclusivos. Paradigma. Revista de Investiga-
ción Educativa, 24(37), 32-47. https://doi.org/10.5377/paradigma. 
v24i37.6512 



FORMACIÓN DE DOCENTES INCLUSIVOS

79

Presidencia de la República. (2019). Plan Nacional de Desarrollo 
2019-2024. https://www.dof.gob.mx/nota_detalle.php?codigo=55 
65599&fecha=12/07/2019#gsc.tab=0 

Rodríguez, H. J. (2019). La formación inicial del profesorado para 
la inclusión. Un urgente desafío que es necesario atender. Publi-
caciones, 49(3), 211-225. https://doi.org/10.30827/publicaciones.
v49i3.11410 

Secretaría de Educación Pública (SEP). (2017). Modelo educativo. 
Escuelas normales. Estrategia de Fortalecimiento y Transforma-
ción. SEP.

Secretaría de Educación Pública (SEP). (2018). Orientaciones curri-
culares para la formación inicial. SEP.

Secretaría de Educación Pública (SEP). (2019a). Estrategia Nacional 
de Educación Inclusiva. Secretaría de Educación Pública. https://
infosen.senado.gob.mx/sgsp/gaceta/64/2/2019-11-14-1/assets/do 
cumentos/Estrategia_Educacion_Inclusiva.pdf 

Secretaría de Educación Pública (SEP). (2019b). La Nueva Escue-
la Mexicana: Principios y orientaciones pedagógicas. https://dfa.
edomex.gob.mx/sites/dfa.edomex.gob.mx/files/files/NEM%20
principios%20y%20orientacio%C3%ADn%20pedago%C3%AD 
gica.pdf

Secretaría de Educación Pública (SEP). (2020). Programa Sectorial 
de Educación 2020-2024. DOF 06-072020. https://www.gob.mx/
cms/uploads/attachment/file/562380/Programa_Sectorial_de_
Educaci_n_2020-2024.pdf 

Secretaría de Educación Pública (SEP). (2021). Ley General de Educa-
ción Superior. DOF 20-042021. https://dgesum.sep.gob.mx/public 
/normatividad/Ley_General_de_Educacion_Superior.pdf 

Secretaría de Educación Pública (SEP). (2022). Plan de Estu-
dios de la Educación Básica 2022. https://info-basica.seslp.
gob.mx/programas/departamentos-educativos-programas/
plan-de-estudios-de-la-educacion-basica-2022/





Apartado 2 
Familia-Escuela

Durante la Contingencia 
Sanitaria por COVID-19





83

Capítulo 2.1
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Resumen

La investigación tiene como objeto de estudio la formación de pro-
fesores de educación superior en el desarrollo de sus habilidades 
socioemocionales para transformar su práctica desde la virtualidad, 
debido a la contingencia sanitaria ocasionada por el SARS-CoV-2, 
mejor conocido como COVID-19. Este proyecto documenta la im-
portancia de las emociones del docente para poder llevar a cabo una 
práctica reflexiva que permita trabajar competencias profesionales 
y habilidades socioemocionales con sus alumnos universitarios. Por 
ende, se tiene como objetivo principal documentar la experiencia de-
sarrollada a partir de la formación, en modalidad virtual, por parte 
del Centro Regional de Formación Profesional Docente de Sonora a 
docentes de educación superior con el fin de fortalecer y generar he-
rramientas que les permitan entender y regular sus emociones, sentir 
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empatía por los demás, establecer emociones positivas y tomar deci-
siones responsables para alcanzar las metas educativas de educación 
superior. Lo anterior por medio de un enfoque metodológico mixto 
de tipo fenomenológico y ex post facto descriptivo, aplicado a través 
de la observación, escalas y entrevista. Se concluye que al favorecer 
el desarrollo de las habilidades socioemocionales de los docentes se 
fortalece la interacción, la empatía y la comunicación entre ambos, 
además del deseo de aprender.

Palabras clave: formación docente, habilidades socioemociona-
les, educación superior. 

Introducción

A nivel nacional e internacional, la pandemia originada por el 
COVID-19 ocasionó que los sistemas educativos se replantearan 
las prioridades a atender en la presentación de servicios académicos 
(Alvarado et al., 2020), lo cual se reflejó en focalizar el seguimiento 
no sólo en los alumnos, sino también en los profesores. En este senti-
do, se iniciaron un cúmulo de propuestas a nivel estatal y federal para 
eficientar los procesos de enseñanza virtual.

La Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico 
(OCDE, 2020) especificó que el apoyo emocional al equipo docente 
y directivo debía ser una de las prioridades durante la pandemia para 
facilitar esos procesos de enseñanza y aprendizaje, así como los de 
salud mental. El tema de habilidades socioemocionales en el ámbi-
to educativo tiene una gran importancia, señalan Gutiérrez-Torres y 
Buitrago-Velandia (2019), ya que la escuela es la institución que for-
ma a los individuos y que genera espacios para la socialización, lo que 
repercute en los modelos y esquemas de gestión de las emociones.

En el caso del Centro Regional de Formación Profesional Docente 
de Sonora (CRESON) se elaboraron diversos proyectos académicos 
que tuvieran impacto en profesores, estudiantes y directivos. Es ahí 
donde surgió la propuesta del curso Habilidades socioemocionales 
en la formación de formadores para la excelencia educativa con la 



LA FORMACIÓN DE PROFESORADO DE EDUCACIÓN SUPERIOR

85

finalidad de reconocer la importancia de la educación socioemocional 
como un proceso donde el sujeto desarrolla y utiliza sus habilidades 
sociales y emocionales en ciertas situaciones para mejorar asertiva-
mente su forma de actuar, tomar decisiones y establecer relaciones de 
convivencia sana. Sin embargo, en este primer momento la forma-
ción de los docentes en espacios virtuales, de un tema tan sensible 
como la educación socioemocional se convirtió en un reto.

Es por ello que se implementó el curso antes mencionado, el cual 
se organizó en cinco módulos de trabajo donde cada uno enmarca 
temáticas distintas:

1.	Entendimiento de las emociones.
2.	Inteligencia emocional: intrapersonal-interpersonal.
3.	Emociones positivas encaminadas al bienestar emocional.
4.	Aprendizaje de las emociones positivas.
5.	¿Cómo promover una corresponsabilidad emocional positiva 

entre docentes, alumnos y padres de familia?

Cada uno de los módulos incorporó distintos contenidos relaciona-
dos con el desarrollo de habilidades emocionales en los docentes para 
aprender a cuidar su propio bienestar emocional, así como el promover 
trabajar este tipo de temáticas con sus estudiantes a través de diferentes 
estrategias didácticas de enseñanza y aprendizaje que se realizaron de 
manera virtual sincrónica, además de tareas asíncronas en plataforma.

Para conocer el nivel de impacto del programa llevado a cabo en 
junio de 2020, el presente proyecto tiene como objetivo documentar 
la experiencia desarrollada a partir de la formación, en modalidad vir-
tual, por parte del Centro Regional de Formación Profesional Docen-
te de Sonora, a docentes de educación superior con el fin de fortalecer  
y generar herramientas que les permitan entender y regular sus emo-
ciones, sentir empatía por los demás, establecer emociones positivas y 
tomar decisiones responsables para alcanzar las metas educativas de 
educación superior.

Por lo tanto, este estudio busca conocer aquellos aspectos rele-
vantes que impactan en un programa de formación socioemocional 
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en los maestros de educación superior, concordando con la idea de 
Montoya (2018) de que fortalecer las competencias emocionales de los 
alumnos universitarios se convierte en una parte fundamental del 
quehacer docente, a la par de trabajar las competencias profesionales 
en un sentido bidireccional para el desarrollo integral. Es por ello que 
se plantea la siguiente pregunta de investigación: ¿Cuáles son los fac-
tores que influyen en un programa de formación docente para trabajar 
en el desarrollo de las habilidades socioemocionales en la práctica del 
profesor de educación superior? 

Marco Teórico

Desde el punto de vista de Bisquerra (2013), las emociones son 
“un estado complejo del organismo caracterizado por una excitación 
o perturbación que predispone a una respuesta organizada, como re-
sultado de acciones internas o externas” (p. 62). Es a partir de este 
enfoque que se presentan los principales referentes teóricos que fun-
damentan este proyecto.

Habilidades Socioemocionales
y Educación Emocional

Las habilidades socioemocionales son descritas por la OCDE (2020) 
como todo aquel conjunto de herramientas, estrategias y modelos que 
permiten a cada individuo regular sus pensamientos, su conducta y, 
por ende, sus emociones. Es así que esas habilidades pueden haber 
sido desarrolladas por procesos de formación formales o informales.

A partir de estos planteamientos, se debe destacar que las habi-
lidades socioemocionales tienen un papel de gran relevancia en la 
formación y desarrollo de los individuos, ya que son aquellas que 
determinarán el grado de adaptación que cada una de las personas 
logre en su contexto y tienen un gran impacto en la forma en que el 
individuo se relaciona con su entorno (David y Congleton, 2019). 
A su vez, Bisquerra (2005) señala que las personas tienen procesos 
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formales, continuos y permanentes en el desarrollo de sus competen-
cias emocionales en busca de formar individuos competentes para 
la vida, tanto en los aspectos que influyen en su vida personal como 
aquellos que involucran a la sociedad en la cual están inmersos.

Tal como señala la Secretaría de Educación Pública (SEP, 2014), 
un profesor, en su práctica diaria, se encuentra con situaciones que 
ponen en juego sus habilidades socioemocionales, lo que influye no 
sólo en sus procesos cognitivos y funcionales frente a su grupo, sino 
que tiene impacto en la motivación y en el aprendizaje de sus alum-
nos. Es por ello que un profesor tiene entre sus responsabilidades 
contar con habilidades emocionales que den soporte al desarrollo de 
sus alumnos.

Los Procesos de Formación Virtual

Pozner (2008), al expresar que “la sociedad y los diversos grupos 
sociales que la conforman necesitan de la educación, a los nuevos retos 
y desafíos emergentes de los procesos de cambio acelerado que vive la 
humanidad” (p. 5), subraya la participación activa y disposición que 
los profesores deben presentar en estos procesos de transformación. 
En la actualidad, los profesores han tenido que responder a las nece-
sidades que surgieron por la pandemia y a partir del Acuerdo número 
02/03/20 (SEP, 2020) se desarrollaron diferentes esquemas y modali-
dades educativas para atender las necesidades educativas de los alum-
nos de los distintos niveles educativos. La formación continua de los 
profesores también tuvo que transitar hacia la educación virtual.

Ante este contexto, el sistema educativo buscó potenciar los bene-
ficios que tiene la modalidad virtual de enseñanza, que es que el aula 
puede ser extendida, en palabras de Barberá (2006), desde un punto 
de vista geográfico, temporal y cognitivo. De esta manera, tanto es-
tudiantes como profesores pueden interactuar para la construcción 
del conocimiento, sin que afecten el lugar o el tiempo, pero se debe 
tomar en cuenta que para ello se requiere que las dos partes tengan 
habilidades y destrezas en el uso de la tecnología, además de los dis-
positivos mínimos.
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Tutoría

Uno de los elementos que toma mayor relevancia en el momento en 
que un estudiante está cursando un programa virtual es la tutoría, la cual 
es definida por Fernández-Salinero (2014) como “una parte de la res-
ponsabilidad docente, en la que se establece una interacción más per-
sonalizada entre el profesorado y el alumno” (p. 163). Es así que se 
debe crear, a partir de diversos espacios, formas de comunicación y 
herramientas, las condiciones para que el alumno logre cumplir con 
el perfil de egreso. En ese sentido, Rodríguez (2004) y García Nieto 
(2008) expresan que la tutoría, cuando se habla de nivel universitario, 
debería tener las siguientes características:

•	 Debe estar dirigida a coadyuvar en el desarrollo integral de los 
alumnos en las dimensiones afectivas, emocionales, personales, 
sociales y profesionales.

•	 Permite personalizar la educación universitaria.
•	 Permite focalizar y dirigir a los alumnos hacia las diversas áreas 

de la institución.
•	 Guía al tutorado hacia un espíritu universitario, a la vez que 

fomenta sus actitudes profesionales.

En este sentido, el fin máximo de la tutoría debería ser propiciar 
orientación, en diferentes ámbitos, de manera cercana, constante y 
adaptada a las necesidades de cada uno de los estudiantes, tomando 
como prioridad a aquellos alumnos que se encuentran en algún mo-
mento de transición personal o dificultad académica (Sánchez et al., 
2011). Para tener un programa de tutoría que sea exitoso a nivel uni-
versitario, Casado-Muñoz et al. (2015) proponen una serie de pasos 
que mejoran las probabilidades de concreción:

•	 Diseñar un programa adecuado que responda a las necesidades 
de la institución y a quienes se atenderán.

•	 Realizar alianzas estratégicas con sectores especializados hacia 
los cuales se puedan canalizar a los estudiantes.
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•	 Formar a los tutores sobre aspectos básicos como los temas a 
tratar y a quiénes.

•	 Generar un plan de acción entre tutor y tutorado. 
•	 Dar seguimiento y evaluar el programa.

La tutoría es mucho más compleja que una simple consejería; es 
decir, la tutoría debe tener una finalidad muy clara en la formación 
integral del alumno, coadyuvando a su preparación tanto personal 
como profesional, y es en estos momentos de aislamiento social 
cuando cobra mayor importancia.

Metodología

La presente investigación se fundamenta en el paradigma socio-
crítico, el cual involucra la autorreflexión crítica en los procesos de 
conocimiento y cuya finalidad es la transformación de las relaciones 
sociales para dar respuesta a determinados problemas, partiendo de 
la reflexión de los integrantes de la comunidad involucrada (Loza 
et al., 2020). 

Además, se optó por trabajar en un enfoque mixto, integrando ele-
mentos tanto cualitativos como cuantitativos en sus resultados, pero 
cabe aclarar que, según Flick (2012), el enfoque mixto no es simple-
mente una mezcla en la cual las características particulares de cada 
enfoque se borran o se vuelven relativas, sino que la riqueza de la 
investigación mixta consiste en aprovechar las bondades y fortale-
zas de cada uno, aspecto que se busca trabajar en el estudio a través 
del diseño e implementación de instrumentos que permitieran arrojar 
datos numéricos y descriptivos sobre el objeto de estudio, siendo su 
combinación una oportunidad que ha cristalizado una perspectiva que 
se analiza y practica de varias formas.

Asimismo, se pretende recurrir al método fenomenológico, el cual 
se centra en las experiencias individuales de los participantes, fun-
damentándose en describir y entender los fenómenos desde el pun-
to de vista de cada uno de ellos y desde la perspectiva construida 
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colectivamente (Hernández et al., 2014). En ese sentido, se busca tra-
bajar la fenomenología para reconocer desde la perspectiva de los 
participantes qué factores influyen en un programa de formación do-
cente para desarrollar las habilidades socioemocionales en la práctica 
del profesor de educación superior.

Debido a lo anterior es importante definir que el tipo de estudio es 
ex post facto; estos “consisten en una metodología de investigación 
empírico-analítica en la que el investigador no tiene ningún control 
sobre las categorías” (Vega, 2015, p. 3), ya que los resultados del 
estudio emanan de aplicaciones realizadas al terminar el programa de 
formación docente. Por ello, el alcance es descriptivo, debido a que 
“la meta del investigador consiste en describir fenómenos, situacio-
nes, contextos y sucesos; esto es, detallar cómo son y se manifiestan” 
(Hernández et al., 2014, p. 92).

A su vez, las técnicas de recolección de datos fueron la escala de ac-
titud, la observación y la entrevista; mientras que los instrumentos apli-
cados fueron la escala tipo Likert, el diario de los tutores y los guiones 
de las entrevistas aplicadas a los participantes, los cuales fueron 212 
docentes de universidades públicas y privadas del estado de Sonora. 

Análisis de Resultados

Tal como se mencionó en la metodología, el enfoque utilizado 
para la mejor comprensión del fenómeno estudiado fue mixto, por lo 
que a continuación se presenta el análisis de los resultados, en prime-
ra instancia los cualitativos y en una segunda etapa los cuantitativos 
descriptivos.

Resultados Cualitativos

Para el análisis de datos cualitativos, se utilizó la categorización, 
que, como externa Saldaña (2021), permite organizar la información 
en grupos o códigos similares con el fin de comprender los datos 
recolectados. Para este proceso se utilizó el razonamiento, de clasifi-
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cación, inductivo para agrupar de manera emergente la información 
(Friese, 2012). Después del procesamiento de los datos se encontraron 
dos categorías: valoración de lo aprendido y propuesta de mejora.

Categoría Valoración de lo Aprendido. Lo que aprende un adul-
to, sobre todo en procesos de formación formales, difiere de lo que un 
estudiante, en otras etapas del desarrollo, percibe como útil o prácti-
co. En este aspecto, Merriam y Bierema (2015) explican que aquello 
que un adulto aprende, en la mayoría de los casos, será para respon-
der a responsabilidades y tareas que enfrenta en el día a día. 

El curso de habilidades socioemocionales, el cual estuvo dirigido 
a profesores de educación superior del estado de Sonora, justo tenía 
como propósito apoyar a los docentes en el desarrollo de sus compe-
tencias emocionales. Con base en los datos que se recabaron a través 
de los instrumentos se desprenden las siguientes subcategorías: es-
trategias para el aprendizaje significativo, ambientes de aprendizaje, 
selección de formadores, desarrollo personal y formación profesio-
nal (véase la Figura 1).

Subcategoría Estrategias para el Aprendizaje Significativo. Tal como 
señalan Díaz Barriga y Hernández (2002), las estrategias de aprendi-
zaje son aquellos procedimientos que permiten a un agente, en este 
caso los profesores de educación superior que atendieron el programa 
de formación, “aprender, recordar o solucionar problemas sobre un 
contenido” (p. 225). En particular, los docentes de educación superior 
señalaron que a partir del curso pudieron reflexionar y aprendieron 
diferentes técnicas, así como estrategias para utilizar con sus alumnos 
en el ámbito socioemocional.

Subcategoría Ambientes de Aprendizaje. El desarrollo de am-
bientes de aprendizaje, según Blackmore et al. (2021), son aquellos 
espacios donde los estudiantes y los profesores construyen cono-
cimientos, a la vez que sus identidades, que permitan construir las 
prácticas sociales de enseñanza y aprendizaje sin importar si es a 
través de la modalidad presencial o virtual. Durante el desarrollo del 
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curso de socioemocionales este espacio, virtual síncrono, tuvo gran 
relevancia, ya que se expresó que hubo cercanía y calidez en las inter-
acciones, lo que creó un clima de confianza para la implementación 
del programa.

Subcategoría Selección de Formadores. Para Gimeno (2013), 
el profesor puede ser considerado “un agente activo en el desarro-
llo curricular, un modelador de los contenidos que se imparten y de 
los códigos que estructuran esos contenidos” (p. 74). En el caso del 
curso de socioemocionales existían dos categorías de docentes que 
acompañaban a los participantes, los formadores y los tutores. Según 
lo comentado por los participantes, ambas figuras, y su selección, 
tuvieron un papel importante para generar el ambiente necesario en 
el programa de formación.

Subcategoría Desarrollo Personal. Las emociones tienen un 
fuerte impacto en el aprendizaje de los alumnos y en la dinámica 
que un profesor genere con su grupo; de ahí la importancia de las 
emociones en la educación (Immordino-Yang, 2016). Es por ello que 
un profesor debe tener espacios para su formación continua, no sólo 
en los aspectos didácticos sino de ámbito personal, que permitan su 
desarrollo integral (Zahonero y Martín, 2015). Los profesores de edu-
cación superior externaron que los contenidos y dinámicas del curso 
de socioemocionales incidieron en su desarrollo personal.

Subcategoría Formación Profesional. La formación profesional 
del profesorado, en el ámbito de la educación socioemocional, es una 
de las tareas prioritarias en el trayecto formativo de los docentes. Bis-
querra (2012) señala que los agentes educativos deben tener conoci-
mientos y competencias emocionales que les permitan crecer como 
profesionales, así como potenciar las de sus alumnos. En este sentido, 
los participantes del curso de socioemocionales comentaron que lo 
aprendido en el curso coadyuvaba en su práctica profesional, ya que 
los aprendizajes y reflexiones podrían transformarse y ser implemen-
tadas con sus estudiantes.
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Categoría Propuesta de Mejora. En los programas de forma-
ción, se pueden detectar fortalezas y áreas de oportunidad en busca de 
mejorar los procesos de enseñanza y aprendizaje. Se ha denominado 
a esta categoría propuesta de mejora; tomando como base a Zabalza 
(2009), se deben tener en cuenta aquellas dimensiones o elemen-
tos que inciden en el desarrollo de los procesos educativos. A partir 
de la codificación se obtuvieron las siguientes subcategorías: bases 
teóricas actuales, relación teórico-práctica de los contenidos, pre-
paración previa de los formadores, evaluación de los formadores y 
tutores, preparación previa de los formadores y participación (véase 
la Figura 2).

Subcategoría Bases Teóricas Actuales. Uno de los puntos de rele-
vancia marcados por los participantes en el curso de socioemociona-
les fue la actualización de las teorías base que fundamentan el curso. 
Al respecto, Litwin (2012) explica que un aspecto fuerte para mejo-
rar en la configuración didáctica en educación superior es introducir 
nuevos paradigmas, ya que un aspecto positivo de realizarlo serán las 
respuestas que se obtendrán a partir del estímulo. En ese sentido, en 
el caso del taller de socioemocionales, abordar nuevas perspectivas 
y/o paradigmas en el desarrollo de esas habilidades podría generar 
mejores resultados.

Subcategoría Relación Teórico-Práctica de los Contenidos. La re-
lación que se pueda asignar entre los contenidos teóricos y la práctica 
es uno de los grandes retos que tienen los docentes. Con respecto 
a este tema, Ferreres e Imbernón (2009) explican que los docentes 
requieren desarrollar y perfeccionar habilidades y destrezas que les 
permitan relacionar directamente los aprendizajes con su utilidad y 
aplicación. Tomando en cuenta lo comentado por los participantes, 
se puede destacar que es necesario que exista una aplicación dirigida 
hacia la práctica profesional de los contenidos y ejercicios realizados 
durante el curso de socioemocionales.
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Subcategoría Preparación Previa de los Formadores. De Longhi 
(2018) explica que uno de los elementos didácticos que influyen en 
el desarrollo de una clase es la comunicación, la cual permite a los 
formadores poner en acción el currículo planificado. En este sentido, 
se pudo percibir que por parte de algunos de los formadores no hubo 
la preparación previa para poder comunicar ese currículo, por lo que 
tuvieron que recurrir a materiales de apoyo, que no estaban bien or-
ganizados para la explicación de los temas.    

Subcategoría Evaluación de los Formadores y Tutores. Es uno 
de los aspectos básicos en un programa de formación continua, tal 
como señala Zabalza (2009). En este sentido, tener espacios para la 
retroalimentación de los participantes es parte de la gestión académi-
ca. En el curso de socioemocionales existían dos figuras importantes 
que fueron guías de los profesores de educación superior que parti-
ciparon en este programa, aunque se integró un espacio para forma-
dores, que eran los encargados de las sesiones plenarias. Se obvió la 
evaluación del desempeño de los tutores, que trabajaban directamen-
te en las salas con los docentes.

Subcategoría Participación. Domínguez y Reyna (2013) plantean 
que en la educación de adultos se deben priorizar “diseños pedagó-
gicos centrados en el desarrollo de la competencia comunicativa de 
los educandos” (p. 25), ya que, por su etapa de desarrollo, es nece-
sario destacar la comunicación y participación para el intercambio 
e interlocución para sus procesos de aprendizaje. En este sentido, 
los profesores de educación superior señalaron que requieren que se 
brinden más espacios y tiempo para que puedan participar durante las 
sesiones.

Resultados Cuantitativos

A su vez, los datos cuantitativos fueron obtenidos de manera ex 
post facto; es decir, al finalizar el programa de formación se les soli-
citó a los participantes que apoyaran con el llenado de la escala tipo 
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Likert, en un instrumento que incluía diversas dimensiones para faci-
litar su análisis. A continuación se muestran aquellos resultados que 
fueron más significativos para el proyecto; se determinaron tres di-
mensiones: institución de procedencia, trabajo de los formadores y 
tutores y programa de formación. 

Dimensión Institución de Procedencia. En la Figura 3 se puede 
identificar, omitiendo la participación de la Secretaría de Educación y 
Cultura con un 3.8%, la diversidad de instituciones de educación su-
perior que participan. Es interesante observar que la mayor participa-
ción fue de instituciones privadas (33.4%), seguidas por el Instituto 
Tecnológico de Sonora (19%), las instituciones estatales (16.2%), 
aquellas instituciones de educación superior con la categoría de otro 
(15.2%) y, finalmente, el CRESON (12.4%).

Figura 3. Dimensión Institución de procedencia 
 

Dimensión Trabajo de los Formadores y Tutores. El trabajo en 
el programa de formación tuvo dos figuras medulares: los formadores, 
que eran aquellos encargados de llevar a cabo las sesiones plenarias 
con el total de los participantes, en los que cada uno de ellos tenía una 
temática específica según su expertise, mientras que los tutores eran 
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quienes acompañaban en las salas, para grupos pequeños, a los do-
centes para la realización de ejercicios, así como abrir espacios para 
el diálogo y para la reflexión.

	
Dominio de los Contenidos por Parte de los Formadores. La se-

lección de las y los formadoras/es por parte del CRESON para sus 
programas de educación continua es uno de los elementos claves para 
el éxito de estos, razón por la cual es grato identificar que el 86.9% 
de las personas que participaron tienen una perspectiva positiva; solo 
el 13.8% de la población tiene una visión negativa al respecto (véase 
la Figura 4).

Figura 4. Dimensión Dominio de los contenidos
por parte de los formadores

Los Formadores Comunicaron de Forma Clara y Precisa los 
Contenidos del Taller. Identificar que el 86.6% de la población aten-
dida consideró que los contenidos del taller fueron presentados de 
manera clara y precisa, mientras que el resto de las y los asistentes 
(13.4%) no consideraron que esta sección cumplía con su cometido 
(véase la Figura 5).
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Figura 5. Los formadores comunicaron
de forma clara y precisa los contenidos del taller

Los Tutores Fueron Cálidos en su Trato Durante las Sesiones 
del Taller. Generar un ambiente cálido cuando son sesiones en línea 
es un gran reto; por ello, observar que el 90% de quienes participa-
ron sintieron esta cercanía fue un resultado muy satisfactorio. Para el 
10% que queda pendiente de obtener una calificación positiva, será 
necesario identificar las sugerencias y/o comentarios relacionados 
con este tema para mejorar (véase la Figura 6).

Figura 6. Los tutores fueron cálidos en su trato
durante las sesiones del taller
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Los Formadores Propiciaron la Participación, Tanto en Video 
como en el Chat. Por el tipo de modalidad del taller, la parti-
cipación de las y los asistentes en línea y por el chat era de suma 
importancia, razón por la cual el trabajo de las y los formadoras/es 
para incentivar la participación activa fue un elemento clave. El 90% 
consideró que sí se estuvo exhortando a la participación durante el 
taller, el 10% considera que no fueron suficientes las formas de par-
ticipación que se emplearon por parte de los facilitadores (véase la 
Figura 7).

Figura 7. Los formadores propiciaron la participación,
tanto en video como en el chat

Los Formadores y Tutores Generaron un Clima Apropiado para 
el Aprendizaje. Generar un ambiente o clima de aprendizaje propicio 
para el taller en línea era un reto, por lo que identificar que el 87.2% 
de las y los participantes se sintieron en un clima propicio para ello  
coadyuva al cumplimiento del objetivo del programa de formación. 
Con el 2.8% restante de quienes asistieron será necesario rescatar 
las sugerencias de la sección de observaciones y/o comentarios para 
identificar las áreas de oportunidad (véase la Figura 8).
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Figura 8. Los formadores y tutores
generaron un clima apropiado para el aprendizaje

Dimensión Programa de Formación. El taller de socioemocio-
nales partió de la necesidad que tanto profesores como alumnos de 
educación superior tenían de apoyo para el desarrollo de sus habilida-
des en ese ámbito, de modo que comprender el impacto que produjo 
en diversos rubros fue vital en busca de la mejora continua. En este 
apartado se presentan los ítems de mayor relevancia para esta dimen-
sión de análisis. 

El Taller tuvo Diversas Estrategias de Fortalecimiento para las 
Habilidades Socioemocionales. En el desarrollo del programa de 
formación se comprendieron los retos que implica la modalidad en lí-
nea, razón por la cual la intención de mantener el interés por parte de 
las y los asistentes ha sido un desafío, por lo cual se llevaron a cabo 
una serie de estrategias pertinentes para favorecer el aprendizaje de 
los contenidos. Es importante resaltar que el 85.7% de las personas 
identificaron la variedad de estrategias empleadas durante las sesio-
nes; en cambio, el 14.3% consideró que no se manejaron suficientes 
estrategias de enseñanza para el fortalecimiento de las habilidades 
socioemocionales a fin de que los docentes las puedan aplicar con 
sus alumnos.
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Figura 9. El taller tuvo diversas estrategias
de fortalecimiento para las habilidades socioemocionales

El Taller tuvo Impacto en lo Personal. De la participación en el 
taller, el 82.8% consideran que este ha tenido un impacto positivo 
en el aspecto personal en su vida, ya que el elemento básico en las 
sesiones es la autorreflexión respecto al cómo actúa y siente cada par-
ticipante. El resto de las y los asistentes (17.2%) opina que no hubo 
impacto en su vida personal, aunque algunos manifiestan que es ne-
cesario rescatar algunas de las características de su personalidad para 
mejorar las formas de interacción con sus alumnos relacionadas con 
la comunicación y la interacción. Lo anterior permitirá identificar las 
áreas de oportunidad para poder garantizar una experiencia personal 
totalmente satisfactoria (véase la Figura 10).

Figura 10. El taller tuvo impacto en lo personal
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El Taller tuvo Impacto en lo Profesional. El 83.8% de quienes 
participaron consideran que el taller tuvo un impacto positivo en el 
ámbito profesional. Es interesante comparar la respuesta que aparece 
en la gráfica anterior (Figura 10) porque evidencia una situación: es 
menor el impacto positivo en la parte personal que en la profesional.

En el caso del resto de las personas participantes, 16.2%, consi-
dera que es necesario abordar el análisis de la práctica profesional de 
los docentes en educación superior desde su formación inicial con la 
finalidad de promover el intercambio de estrategias de intervención 
didáctica a partir de la preparación y experiencia profesional, garanti-
zando una experiencia significativa (véase la Figura 11).

Figura 11. El taller tuvo impacto en lo profesional

La Propuesta de este Taller ha Cumplido con sus Expectativas. Es de 
suma importancia saber que el 82.8% de las personas consideran que 
el taller sí ha cumplido con sus expectativas. Se fortaleció el desarro-
llo personal y profesional de los docentes de educación superior des-
de una perspectiva centrada en la psicología del bienestar emocional 
positivo, lo cual permitirá reconocer en los alumnos algunos procesos 
de inserción al campo profesional desde el desarrollo humano, no solo 
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académico. En cambio, el 17.2% considera que no se han cumplido 
debido a las diversas situaciones y/o experiencias vividas con ante-
rioridad en sus instituciones. Esto permitirá identificar las áreas de 
oportunidad para garantizar la calidad del servicio que se ofrece al 
estado (véase la Figura 12).

Figura 12. La propuesta de este taller
ha cumplido con sus expectativas

Conclusiones

El desarrollo de habilidades socioemocionales es una prioridad 
dentro de la sociedad, por lo que el ámbito educativo tiene como res-
ponsabilidad trabajar para dotar de estas herramientas a todos los ac-
tores involucrados en este rubro. En este sentido, se logró el objetivo 
de este proyecto, el cual fue documentar la experiencia desarrollada 
a partir de la formación, en modalidad virtual, por parte del Centro 
Regional de Formación Profesional Docente de Sonora, a docentes 
de educación superior, ya que a partir de ello se pudieron encontrar 
diversos elementos necesarios para la implementación de un pro-
grama de formación continua para el desarrollo de las habilidades 
socioemocionales.
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A partir de la pregunta de investigación planteada –¿cuáles son 
los factores que influyen en un programa de formación docente para 
trabajar en el desarrollo de las habilidades socioemocionales en la 
práctica del profesor de educación superior?–, se encontró que es ne-
cesario implementar estrategias que fomenten el aprendizaje signifi-
cativo que ayuden a la comprensión del tema; a su vez, se debe tomar 
en cuenta la construcción de ambientes de aprendizaje que propicien 
la confianza, así como el análisis y reflexión de contenidos que coad-
yuven al desarrollo personal, en el ámbito socioemocional, así como 
el profesional.

Asimismo, a partir del análisis de las aportaciones se encontró que 
se deben tener espacios para la evaluación de formadores y tutores 
por igual, ya que había espacios dedicados para cada una de las figu-
ras que acompañan el proceso de formación. A su vez, que se podría 
mejorar a partir de tomar en cuenta otras perspectivas, más actuales, 
que fomenten la relación teórico-práctica de los contenidos con el 
quehacer docente.

La formación de docentes en el desarrollo de habilidades socioe-
mocionales es una tarea que retomó vital importancia a partir del 
inicio de la pandemia. Sin embargo, debe seguir en el punto de mira 
de las instituciones educativas, ya que el bienestar de los actores edu-
cativos es un punto de partida para el crecimiento integral de los 
ciudadanos, sin importar el rol que estos agentes tengan asignados 
dentro del mundo académico. Documentar experiencias como la de 
este programa de formación permite identificar elementos valiosos 
en su implementación, así como detectar áreas de oportunidad para 
mejorar.
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Capítulo 3.1
Diseño Universal para el Aprendizaje

y la Enseñanza del Inglés:
Una Revisión Sistemática (2017-2023)
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Resumen

El diseño universal para el aprendizaje (DUA) abre la posibilidad 
de atender a la gran diversidad presente en las aulas en los distintos 
ámbitos educativos, entre ellos la enseñanza de lenguas extranjeras 
(inglés). El DUA ofrece una serie de principios, pautas y puntos de 
verificación para que los docentes lo puedan aplicar en el aula. Sin 
embargo, se desconoce la efectividad que ha tenido en el aula de idio-
mas. Los avances en este tema aún son incipientes, lo cual represen-
ta una oportunidad para conocer la situación actual, la investigación 
y las prácticas inclusivas en la clase de inglés. El objetivo es analizar y 
sistematizar las investigaciones recientes (2017-2023) que se hayan 
realizado para conocer la eficacia, retos y propuestas en la implemen-
tación del DUA. Este artículo lleva a cabo una revisión sistemática 
de la literatura (SLR) de 26 artículos publicados en acceso abierto, 
en las bases de datos EBSCO, Redalyc, Dialnet y Eric. Se utilizó la 
metodología de Ramírez-Montoya y García-Peñalvo (2018), la cual 
consta de tres fases: planificación, conducción e informe de resultados. 
Se encontraron hallazgos positivos con relación a la comprensión de 
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textos, recuperación del vocabulario, desarrollo de la comprensión 
aural, entre otros, Pero también se evidencian las dificultades por las 
que atraviesan los docentes de inglés y se desarrollan una serie de 
propuestas para utilizar el enfoque inclusivo. 

Palabras clave: diseño universal para el aprendizaje, revisión sis-
temática, idiomas, inglés, atención a la diversidad.

Introducción

Según la Organización de las Naciones Unidas para la Educación, 
la Ciencia y la Cultura (UNESCO) (2020), la educación inclusiva “es 
un proceso que contribuye alcanzar el objetivo de inclusión social” 
(p. 10). Las Naciones Unidas (2018) y de acuerdo con la agenda 2030, 
en sus objetivos de desarrollo sostenible decreta que la educación in-
clusiva es el camino para alcanzar una vida sana para todos y todas. 
De ahí que México ha modificado el artículo tercero de la Constitu-
ción Política de los Estados Unidos Mexicanos donde se garantiza el 
derecho a recibir una educación de calidad, equitativa, accesible y 
asequible con base en los derechos humanos (DOF, 2019). En 2019 la 
Secretaría de Educación Pública (SEP) anuncia la Estrategia Nacio-
nal de Educación Inclusiva donde establece que ninguna persona será 
discriminada en la escuela por motivos de género, orientación sexual, 
religión, origen étnico o social, lengua o cultura, situación económica 
o discapacidad, e implica transformar las políticas, prácticas y cultura 
escolar hacia la inclusión educativa. Es conocer los intereses, moti-
vaciones, estilos de aprendizaje y las vulnerabilidades de cada uno de 
los estudiantes. Conlleva atender las características individuales, así 
como el desarrollo cognitivo, social y emocional; es eliminar o mini-
mizar las barreras de aprendizaje y participación (BAP) que impiden 
el acceso o limitan la participación de los estudiantes (Covarrubias 
Pizarro, 2019), entendidas como todas aquellas que impiden el acce-
so, la participación y el aprendizaje (Booth y Ainscow, 2015). Las 
(BAP) se clasifican en tres categorías: (a) estructurales, aquellas que 
surgen de la organización política, social o económica de los sistemas 
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educativos; (b) normativas, aquellas que se derivan de las políticas, 
lineamientos, leyes o programas que obstaculizan el acceso a la edu-
cación, y (c) didácticas, aquellas que surgen de las prácticas educati-
vas (Secretaría de Educación Pública [SEP], 2019).

Es decir, la educación inclusiva es brindar una “escuela para to-
dos” (UNESCO, 2020), lo que exige a los docentes estar preparados 
ante la heterogeneidad y construir un currículo flexible. Para que esto 
sea viable es necesario que los maestros adopten metodologías in-
clusivas y busquen las estrategias más pertinentes para hacer que se 
promueva el acceso, la participación y el progreso a fin de propor-
cionar experiencias de aprendizaje que sean significativas a todos los 
estudiantes (Mcguire et al., 2006).

En este sentido, los profesores de inglés o de lenguas extranje-
ras deben construir el currículo para que los estudiantes de segun-
das lenguas con o sin discapacidad puedan acceder a los contenidos 
educativos para que las clases de inglés no sean ajenas, distintas y 
descontextualizadas; más bien que sea una oportunidad para desarro-
llar una visión intercultural que fomente el aprecio y el respeto por la 
diversidad cultural y lingüística. Esta competencia intercultural po-
sibilita comprender otras formas de interpretación de la realidad, es 
abrir un espacio de entendimiento desde la perspectiva de los otros. 
Los programas de lenguas extranjeras deben incorporar el elemento 
cultural sin hacer juicios de valor sobre otras culturas (Paricio Tato, 
2004), deben salvaguardar y preservar la diversidad entre los seres 
humanos. De acuerdo con la Secretaría de Educación Pública (2022), 
el objetivo de aprender una segunda lengua es que puedan desarro-
llarse en múltiples contextos y que puedan comunicar una necesidad 
básica hasta compartir ideas y sentimientos.

Una manera de lograrlo es mediante el diseño universal para el 
aprendizaje (DUA), que es un modelo didáctico y flexible, también 
conocido como “un diseño para todos” o “un modelo de accesibili-
dad universal”; tiene sus orígenes en la arquitectura y sus principios 
son generar entornos accesibles, inclusivos y útiles (Álvarez Oquendo 
y Chamorro Benavides, 2017; Burgstahler, 2013a). Estos mismos 
principios se trasladan al campo pedagógico y son retomados por el 
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Center for Applied Special Technology (CAST), que buscaba ofrecer 
experiencias inclusivas a los estudiantes con discapacidad en su pro-
ceso de aprendizaje. El DUA también sienta sus bases teóricas y me-
todológicas en los avances de las neurociencias, la ciencia cognitiva 
y el aprendizaje. Dichos estudios han identificado tres redes neurales 
relacionadas con el aprendizaje:

a)	Redes afectivas, relacionadas con el porqué del aprendizaje.
b)	Redes de reconocimiento, relacionadas con el qué del 

aprendizaje.
c)	Redes estratégicas, relacionadas con el cómo del aprendizaje. 

(Fernández-Portero, 2018; CAST, 2018)

Las tres redes se mantienen activas todo el tiempo, trabajando de 
manera holística. Para cada red, existen una serie de principios y pautas 
que el docente de inglés puede utilizar para diseñar un programa o clase 
más flexible (Sánchez Serrano, 2016). Cada una de estas redes conlle-
va un principio, así como una serie de pautas y puntos de verificación 
que orientan al maestro en su práctica educativa: principio I, propor-
cionar múltiples formas de representación; principio II, proporcionar 
múltiples formas de acción y expresión; y principio III, proporcio-
nar múltiples formas de motivación y compromiso (Bort Caballero 
y Gil-Mediavilla, 2023; CAST, 2018). Además, la tecnología es un 
poderoso aliado en la eliminación o minimización de las BAP; sin ella 
no hubiera sido posible desarrollar el DUA (Edyburn, 2010). La ins-
trucción y la tecnología son dos intervenciones en paralelo que permi-
ten una mayor individualización de la enseñanza y flexibilidad en el 
aprendizaje, de modo que los alumnos con alguna discapacidad tienen 
mejores resultados cuando utilizan la tecnología (Alba Pastor, 2016).

Según Alba Pastor (2018), el DUA hace dos importantes contribu-
ciones a la educación inclusiva:

•	 Elimina la distinción entre alumnos con y sin discapacidad. La 
diversidad es entendida como todo el espectro de estudiantes 
que se encuentran en el aula y del reconocimiento de que cada 
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uno aprende de manera distinta, lo que implica diferencias en el 
estilo y ritmo de aprendizaje, en los procesos de la información, 
los intereses y la motivación. 

•	 Las barreras para el aprendizaje no son inherentes a las capa-
cidades de los estudiantes, sino que surgen de las interacciones 
con los materiales y métodos educativos rígidos.

Los alumnos con alguna discapacidad son los más vulnerables al 
enfrentar estas barreras, seguidos de los alumnos con diferentes ante-
cedentes culturales o lingüísticos. El costo del reacondicionamiento 
de materiales ha conducido al replanteamiento de cómo se diseña y 
cómo se implementa el currículo para que los estudiantes puedan ac-
ceder a él (Hall et al., 2012).

Los Principios del DUA
en la Enseñanza de Lenguas Extranjeras

Como se menciona previamente, el DUA es una pedagogía que 
permite transitar hacia la educación inclusiva, por lo que docentes 
de diferentes disciplinas y niveles educativos buscan la manera de 
incorporarlo en sus prácticas educativas en el día a día. En el caso de 
la enseñanza de lenguas extranjeras, la metodología del DUA ha em-
pezado a causar interés; los estudiantes de idiomas son un grupo muy 
diverso con distintas motivaciones para aprender el idioma, aunado a 
que existen distintos factores que influyen en su aprendizaje: la edad, 
el género, el capital cultural, la alfabetización de la primera lengua, 
factores de tipo psicoafectivo, entre otros (Bastidas y Muñoz, 2020). 
Igualmente, aquellos estudiantes cuya educación proviene de otros 
países con alfabetos similares tendrán una ventaja significativa en re-
lación con aquellos cuyo alfabeto sea distinto a la lengua meta. Otros 
habrán tenido experiencias lingüísticas con la lengua meta o habrán 
tenido acercamiento a la cultura, mientras que otros no poseen este 
bagaje de experiencias (Torres y Rao, 2019). Y por último, factores de 
tipo instruccional, como son: la preparación de los profesores, el tipo 
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de enfoque metodológico utilizado, el currículo, la falta de recursos 
y grupos numerosos (Bastidas y Muñoz, 2020). Estos son algunos 
ejemplos de las posibles barreras que pueden surgir en las aulas de 
inglés y que pueden repercutir en la motivación de los estudiantes y 
en su éxito académico (Fernández-Portero, 2020).

En este sentido, el DUA puede contribuir a que los docentes sigan 
los principios, pautas y los puntos de verificación para anticiparse y 
brindar una serie de apoyos, aunque existen pocas investigaciones 
científicas que orienten a los docentes de inglés en el entendimiento y 
en los procesos para llevar a cabo el DUA para atender a la diversidad 
(Medina Sánchez y Pérez Valverde, 2020). Por lo tanto, el objetivo 
de este estudio es analizar investigaciones recientes (2017-2023) que 
se hayan realizado para conocer la eficacia, retos y propuestas en la 
implementación del DUA en el aula de idiomas.

Materiales y Métodos

En esta investigación se empleó la metodología de revisión sis-
temática de la literatura, la cual tiene como objetivo identificar, ana-
lizar e interpretar la evidencia disponible en distintas bases de datos 
en relación con una(s) pregunta(s) de investigación para conocer los 
últimos avances de algún campo disciplinar (Carrizo y Moller, 2018). 
En este caso se utilizó la metodología propuesta por Ramírez-Mon-
toya y García Peñalvo (2018), que se fundamenta en las directrices 
formuladas por Brereton et al. (2007), Higgins y Green (2008), Kit-
chenham (2004) y por el Centre for Reviews and Dissemination de 
la Universidad de York (2009). El proceso de revisión de la literatura 
consta de tres fases (véase Figura 1).

Figura 1. Fases del proceso de revisión de la literatura

Nota. Tomado de Ramírez-Montoya y García Peñalvo (2018).

Fase 1. Planificación. 
Orientar la búsqueda a
partir de las preguntas,
(Kitchenham, 2004)

Fase 2. Conducción.
Evaluar y extraer datos
con base en objetivos,
(Higgins y Green, 2008)

Fase 3. Informe de resultados.
Validar criterios considerando calidad y
pertinencia, (York University, Centre for
Reviews and Dissemination, 2009)
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Fase 1: Planificación de la Revisión

Para la elaboración de esta fase se consideró que ya existen revi-
siones sistemáticas sobre el DUA, aunque ninguna de ellas hace refe-
rencia al uso de este enfoque en la enseñanza de lenguas y/o lenguas 
extranjeras, el cual es el propósito del presente trabajo. Tiene carácter 
exploratorio y su objetivo principal es conocer qué tipo de investiga-
ciones se han llevado a cabo con el fin de estudiar su aplicabilidad 
en el terreno de la enseñanza de lenguas extranjeras en el contexto 
mexicano y en sintonía con la Nueva Escuela Mexicana. De ahí se 
desprenden las siguientes preguntas de investigación:

•	 P1. ¿Cuántos estudios hay en las bases de datos de Redalyc, 
Eric, Dialnet y EBSCO acerca del DUA y la enseñanza de len-
guas y lenguas extranjeras del periodo de 2017 a 2023 en revis-
tas de acceso abierto?

•	 P2. ¿Qué resultados se han obtenido y qué retos se han supera-
do en los distintos estudios?

•	 P3. ¿Qué propuestas han encontrado los investigadores en la 
aplicación del DUA en la enseñanza de lenguas extranjeras?

Como criterios de inclusión se seleccionaron estudios empíricos 
que explícitamente utilizaron el diseño universal para el aprendizaje 
en la enseñanza de lenguas y/o lenguas extranjeras en cualquiera de 
los niveles educativos que proporcionen información de su efectivi-
dad en el aula de inglés. También, al ser una metodología emergente, 
resulta interesante revisar lo que los expertos dicen sobre el DUA y la 
enseñanza del inglés; de ahí que también se hizo una selección cuida-
dosa de algunos artículos de revisión (teórico-prácticos) que aportan 
información de su aplicabilidad en el aula a los profesores de lenguas 
extranjeras (véase la Tabla 1).

Fase 2: Conducción

Para dar respuesta a la primera pregunta se utilizaron los opera-
dores booleanos: Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA) AND 
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enseñanza del inglés; para el idioma inglés se utilizó Universal De-
sign for Learning (UDL) AND English Language Teaching. Las es-
trategias de búsqueda incluyeron las bases de datos Redalyc, Dialnet, 
Eric y EBSCO. Se analizaron 50 artículos que cumplieron con los 
criterios de inclusión y de exclusión que se encontraron en las bases 
de datos, y mediante la evaluación y la extracción de los datos de los 
artículos se seleccionaron 26.

Fase 3: Resultados

En esta fase se describen los resultados que se obtuvieron al rea-
lizar la revisión sistemática de bibliografía en relación con el diseño 
universal para el aprendizaje y la enseñanza del inglés.

Los principales hallazgos se muestran a continuación. Con respec-
to al idioma de los documentos analizados, un 55% (n=20) eran en in-
glés y 44% (n=16) eran en español; las investigaciones se realizaron 
en diez países; ente ellos se destacan España con 30% (n=8), seguido 
de Estados Unidos con 23% (n=6), Colombia 11% (n=3), Ecuador 
7.6% (n=2), Indonesia 7.6 % (n=2), y el resto con 3.8% (n=1): Cana-
dá, Dinamarca, Irak, Japón y Arabia Saudita (véase la Figura 2).

Tabla 1. Criterios de inclusión y exclusión

Variable Criterios de inclusión Criterios de exclusión

Tipo de publicación Artículos científicos Libros, ensayos, 
reseñas, páginas web

Idioma Inglés y español Otras lenguas

Año de publicación 2017-2023 Anteriores a 2017

Acceso a contenido Libre acceso Restringido o de paga

Evaluado por expertos Revisado por pares
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Figura 2. Publicaciones por país

Tipo de estudio

Investigaciones empíricas 
y/o artículos de revisión 
que analicen la contribución 
del DUA en el contexto 
de enseñanza de lenguas 
o de lenguas extranjeras 
para estudiantes con o sin 
discapacidad

Revisiones sistemáticas, 
metaanálisis

Tipo de entorno Investigaciones en escuela 
regular 

Investigaciones en 
educación especial

Nivel educativo Desde preescolar hasta 
educación superior x

Uso del DUA
Trabajo en el aula con 
estudiantes con o sin 
discapacidad

Investigaciones en 
relación con otros 
campos disciplinares

Participantes
Estudiantes con o sin 
discapacidad, profesores 
de inglés.
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En relación con el enfoque de investigación, más de la mitad son 
de enfoque cualitativo representando el 37% (n=9), seguido de los 
artículos de revisión por expertos en el tema con 31% (n=8), el 19.2% 
(n=5) fue con un enfoque mixto y con un 15% ( n=4) cuantitativo 
(véase la figura 3).

Figura 3. Enfoques de investigación

Como se aprecia en la figura, los estudios se encuentran divididos 
en investigaciones empíricas y en artículos de revisión teórico-prácti-
cos. En las investigaciones empíricas representan el 57% (n=15); en 
estas se identificaron tres niveles educativos: educación superior, 26% 
(n=7), educación básica (primaria y secundaria), con 23% (n=6), y 
estudios en el campo laboral con profesores de inglés que enseñan a 
personas adultas con necesidades educativas especiales 3.8% (n=1); 
por último, se investigó como objeto de estudio la herramienta tecno-
lógica de PowerPoint Live Feature, 3.8% (n=1). En los artículos de 
revisión teórico-prácticos se presentan objetos de estudio diversos, 
que representan el total de 42%. Se da así respuesta a la primera pre-
gunta de este estudio. 

Para dar respuesta a la segunda pregunta –¿qué resultados se han 
obtenido y qué retos se han superado en los distintos estudios?–, 
los estudios analizados indican que las habilidades de comprensión 
lectora mejoraron significativamente a nivel semántico y sintáctico 
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–sintagmas verbales–, mejora en la recuperación de vocabulario ad-
quirido (Fernández-Portero, 2017; Kash, 2019; Zannan, 2023), pro-
greso en las habilidades de redacción, asistidos por tecnología (Bort 
Caballero y Gil-Mediavilla, 2023; David y Anderson, 2022; Dickinson, 
2018; Eikel-Pohen, 2019) y en comprensión auditiva, no así en el 
campo fonético-fonológico (Fernández-Portero, 2017); también re-
portaron resultados positivos en la motivación, la autoestima y la 
autorregulación (Álvarez Oquendo y Chamorro Benavides, 2017; 
Fernández-Portero, 2017; Eichhorn et al., 2019; Hashey et al., 2020; 
Husin et al., 2022). Otro hallazgo fue la de incluir temáticas con pers-
pectiva de género (Bort Caballero y Gil-Mediavilla, 2023). 

En relación con los profesores de inglés, se encontró que tienen 
una actitud positiva para enseñar la lengua a personas con discapa-
cidad, siempre y cuando no sea una discapacidad severa (Blázquez 
et al., 2020), la importancia de la tecnología en la instrucción y/o en 
los materiales (Carrera Barragán y Guamarica Luna, 2023; Eichhorn 
et al., 2019; Edyburn, 2020; Eikel-Pohen, 2019; Hunt-Gómez, 2023; 
Molina Ramírez, 2020; Villafuerte Holguín y Alonzo Rezabala, 
2020). Sin embargo, los investigadores advierten no abusar de la 
tecnología, ya que puede conducir al aburrimiento y el cansancio 
(Eikel-Pohen, 2019; Hunt-Gómez, 2023; Villafuerte Holguín y Alonzo 
Rezabala, 2020). Con respecto a la tecnología, los investigadores 
apuntan a la falta de capacitación a los docentes de inglés en progra-
mas de software para mayor diversificación de las actividades en la 
clase, así como de disponer de más tiempo para la adaptación de ma-
teriales y tutoría (Carrera Barragán y Guamarica Luna, 2023; Eikel 
Pohen, 2019); de igual manera las escuelas no cuenten con la in-
fraestructura tecnológica, como son: revisores o lectores de pantalla, 
traductores braille, amplificadores de pantalla (Carrera Barragán y 
Guamarica Luna, 2023). Esto puede ser resultado de la desvaloriza-
ción del aprendizaje de lenguas extranjeras, ya que actualmente son 
consideradas como “elitistas” y están dirigidas solamente a un sector 
de la población y no a personas con discapacidad; consecuentemente 
disminuyen los recursos y materiales didácticos para las aulas de 
idiomas (Medina Sánchez y Pérez Valverde, 2020).
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Por otra parte, la enseñanza a estudiantes sordos, a pesar de que 
existe interés por aprender una tercera lengua (inglés), los docentes 
se enfrentan con retos como: los sordos tienen problemas de sintaxis, 
semántica y morfología. Además se les dificulta la transferencia de 
información explicita de un texto; es decir, los niños sordos progresan 
poco y lentamente. No obstante, los docentes de inglés sugieren acti-
vidades visualmente lúdicas, el uso de la lengua de señas y la tecnolo-
gía, además de un acercamiento a la familia (Molina Ramírez, 2020). 
Otros investigadores apuntan a la necesidad de seguir indagando en 
la eficacia y efectividad del DUA en la enseñanza del inglés (Husin 
et al., 2022), aunque se encontró que existe una asociación positiva 
en la percepción de los estudiantes en relación con la eficiencia y efi-
cacia de sus profesores de inglés cuando utilizaban el DUA. La mues-
tra fue pequeña y solamente se estudiaron alumnos con discapacidad 
en educación superior. También se reportaron dos intervenciones bajo 
el enfoque del DUA y a través del trabajo multidisciplinar entre di-
ferentes especialistas (entre ellos el docente de inglés) que demostra-
ron ser efectivas para niños que tienen dificultades emocionales y/o 
eventos traumáticos (niños migrantes) y su mejoría significativa en la 
adquisición de la segunda lengua (Eichhorn et al., 2019).

Por último, para dar respuesta a la pregunta 3 –¿qué propuestas 
han encontrado los investigadores en la aplicación del DUA en la 
enseñanza de lenguas extranjeras?–, se realizó un análisis de con-
tenido para identificar las propuestas de mejora. La mayoría de los 
investigadores hacen referencia al currículo flexible, es decir, tomar 
en cuenta las necesidades, los estilos de aprendizaje e intereses de los 
estudiantes, así como brindar autonomía y espacios para que partici-
pen en su construcción (Álvarez Oquendo y Chamorro Benavides, 
2017; Husin et al., 2022; Hunt-Gómez, 2023; Khatri, 2021; Kakamad 
et al., 2021; Tobón Gaviria y Cuesta Palacios, 2020; Lintangsari 
y Emaliana, 2020; Villafuerte Holguín y Alonzo Rezabala, 2020). 
Asimismo, sugieren manejar grupos pequeños, tener un plan alter-
nativo (Tobón Gaviria y Cuesta Palacios, 2020), utilizar el DUA 
junto con el aprendizaje basado en problemas (Bort Caballero y 
Gil-Mediavilla, 2023), realizar evaluaciones holísticas y lúdicas 
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(Álvarez Oquendo y Chamorro Benavides, 2017), uso de la plata-
forma tecnológica En-abilities como una herramienta para prácticas 
más inclusivas (Barros del Río et al., 2021), permitir a los estudiantes 
con alguna discapacidad que evalúen los materiales y la accesibilidad 
(Eikel-Pohen, 2019).

Otra recomendación es que antes de mandar a los estudiantes 
con problemas de aprendizaje en segundas lenguas o en otra área 
a los servicios de educación especial, se sugiere el uso del DUA 
como una alternativa (Eichhorn et al., 2019). Otra sugerencia es 
utilizar de manera presencial el conocimiento tecnológico adqui-
rido durante la pandemia de COVID-19 (Husin et al., 2022), es-
tablecer momentos de relajación durante la clase y dar el tiempo 
suficiente para que todos terminen (Villafuerte Holguín y Alonzo 
Rezabala, 2020). En cuanto a las estrategias de evaluación basada 
en los DUA, se sugiere emplear diversidad de estímulos en los ma-
teriales, realización de tareas donde se observe el aprendizaje y con-
siderar la comprensión de las instrucciones (Delaney y Hata, 2020). 
Por último, la formación permanente de los docentes de inglés y en 
prácticas inclusivas, así como la participación de todos los miembros 
de la comunidad (Fernández-Portero, 2017). 

Discusiones y Conclusiones

Para acercarse más a la educación inclusiva, el diseño univer-
sal para el aprendizaje ha demostrado ser un medio eficaz para la 
atención de la diversidad presente en el aula independientemente de 
las diferencias que existan entre los individuos, de tal modo que el 
aprendizaje llegue a todo el estudiantado de una manera equitativa 
mediante la utilización de recursos tecnológicos y la adecuación de 
los materiales didácticos. Por tal motivo, revisar y conocer la situa-
ción actual en su aplicación en el aula de idiomas es fundamental. 

A partir del análisis de contenido realizado en esta revisión sis-
temática, los hallazgos indican que el enfoque metodológico que pre-
domina es el cualitativo, seguido de los métodos mixtos; además 
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destacan igualmente los estudios de revisión de la literatura donde se 
plasman guías y orientaciones de qué y cómo implementar el diseño 
universal para el aprendizaje en la clase de inglés. Los estudios se 
realizaron en educación superior, en educación básica y en centros 
de idiomas; además la mayoría de estos estudios se llevaron a cabo 
en España, así como en Estados Unidos y Colombia; se efectuaron 
con estudiantes que tienen alguna discapacidad o trastorno de déficit 
de atención, niños cultural y lingüísticamente diversos. Igualmente se 
plasmaron las actitudes de los docentes de inglés con relación con la 
discapacidad y la lengua meta. 

Estas investigaciones contribuyeron a la comprensión de cómo los 
profesores de inglés o de lenguas están implementando el currículo 
flexible y siguiendo los principios, pautas y puntos de verificación del 
DUA. Otros estudios aportaron información valiosa sobre el impacto 
que tiene en el desarrollo de la comprensión de textos, la redacción, 
el vocabulario y en general mejor entendimiento del inglés como se-
gunda y tercera lengua. Los datos analizados subrayan la importancia 
de la tecnología para hacer que los contenidos de la clase sean acce-
sibles a todos los estudiantes. Asimismo, se recomienda lo siguiente 
a aquellos maestros que desean iniciar sus clases con este modelo: 
(a) conocer programas o software y plataformas tecnológicas que 
contribuyan a la adaptación de los materiales, (b) empezar con grupos 
pequeños, (c) aplicar el conocimiento tecnológico adquirido durante 
la pandemia de COVID-19 en modalidad presencial, (d) disponibili-
dad y actitud proactiva por parte de los profesores de inglés para uti-
lizar el DUA, e) permitir descansos, establecer turnos de relajación, 
(f) hacer uso de grabaciones de voz, de subtítulos como Live Feature 
en PowerPoint, uso de pantallas táctiles para los niños con TDAH, 
(g) utilizar el andamiaje para dosificar las tareas y actividades y 
(h) utilizar materiales a nivel sensorial. Por lo anterior, se concluye 
que el DUA es posible y efectivo en el aula de inglés.

Los autores de los artículos analizados manifiestan los siguien-
tes retos en la aplicación del DUA, el principal de los cuales es la 
formación docente en prácticas inclusivas y el uso de la tecnología. 
Igualmente, los autores notan una desvalorización del aprendizaje de 
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lenguas extranjeras porque lo consideran elitista y solamente un gru-
po de estudiantes puede aprenderlo, aquellos que tengan la aptitud, la 
actitud y el rendimiento para tener éxito. Esta concepción limita los 
recursos e inversiones que se puedan hacer para adquirir herramientas 
o software tecnológico para el aula de idiomas. Otro reto importante 
es que se necesitan más estudios sobre diferentes discapacidades y/o 
trastornos. En lo que respecta a la revisión, los datos analizados men-
cionan dos estudios que aportan información en relación con la disca-
pacidad visual, dos estudios en alumnos con discapacidad intelectual 
leve, un estudio con discapacidad auditiva y dos estudios con niños 
con TDAH. La mayoría de los maestros de inglés que participaron en 
estos estudios aplicaban sus estrategias a base de prueba y error, salvo 
tres estudios en que consultaron a un grupo de especialistas. Y, por 
último, cabe resaltar que en México aún no se cuenta con investi-
gaciones empíricas sobre el uso del DUA y la enseñanza de lenguas 
extranjeras, por lo que representa una oportunidad para que las clases 
de inglés sean más inclusivas.
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Resumen

Las habilidades receptivas y gramaticales son habilidades de nivel 
superior que deben desarrollarse en ese nivel; cuando se trata de 
una lengua extranjera, requieren de puntual atención por parte del 
aprendiz. La presente investigación tiene como objetivo describir 
el proceso de intervención en el trayecto formativo de normalistas de 
la Licenciatura en Educación Secundaria con Especialidad de Inglés 
para mejorar su comprensión auditiva, comprensión lectora y gramá-
tica en inglés como lengua extranjera. Los participantes fueron 14 
estudiantes normalistas que cursaban el séptimo semestre de la licen-
ciatura. La investigación fue de tipo acción-participante con un enfo-
que mixto y un nivel de análisis descriptivo. En la fase diagnóstica se 
les aplicó una prueba estandarizada de nivel de dominio del inglés, 
la cual arrojó que solo uno de los 14 estudiantes tenía puntaje sufi-
ciente para acreditar el nivel requerido por el sistema de ingreso a la 
educación secundaria pública. Debido a esto, se diseñó e implementó 
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una intervención durante ocho semanas que atendiera las áreas de 
oportunidad y reforzara las habilidades receptivas de comprensión 
auditiva y lectora, así como la gramática de la lengua inglesa. Una 
vez realizada la intervención, los resultados de la evaluación mos-
traron que algunos estudiantes mejoraron en cuanto a su dominio de 
los aspectos vistos en el curso; sin embargo, hubo otros estudiantes 
que continuaron obteniendo bajos puntajes en estas secciones, por 
lo que se sugiere que en futuras intervenciones se prolongue el tiem-
po de duración.

Palabras clave: habilidades receptivas, inglés como lengua ex-
tranjera, docentes en formación

Introducción

En 2011, la Dirección General de Acreditación, Incorporación 
y Revalidación de la Secretaría de Educación Pública del Gobier-
no Federal (DGAIR) publicó las normas correspondientes al control 
escolar y que regulan la acreditación y certificación de la Certifi-
cación Nacional de Nivel de Idioma (CENNI). Dicho documento 
explica que a través del CENNI se permite evaluar, acreditar y cer-
tificar conocimientos de las cuatro habilidades básicas de un idioma 
(comprensión auditiva y lectora, expresión oral y escrita, e interac-
ción oral), así como aptitudes en materia de lenguas extranjeras, al 
igual del español como lengua extranjera o lengua adicional. CENNI 
cuenta con un total de 20 niveles en orden ascendente, así como con 
equivalencia en puntaje de diferentes exámenes de dominio de len-
guas y del Marco Común Europeo de Referencia (MCER). El 20 
de septiembre de 2013, el Diario Oficial de la Federación (DOF) 
publicó el acuerdo número 696, donde se establecieron las normas 
generales para la evaluación, acreditación, promoción y certificación 
en la educación básica y se estipuló que además del reporte de eva-
luación, los docentes de inglés en educación básica podrían entregar 
la Certificación Nacional de Nivel de Idioma (CENNI). A partir de 
la Convocatoria del Ingreso al Servicio Profesional Docente para el 
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ciclo escolar 2013-2014, uno de los requisitos obligatorios para las y 
los interesados en concursar por una plaza como docente de la asig-
natura Lengua Extranjera Inglés fue el CENNI de nivel 12 o superior, 
para acreditar el dominio del idioma. Como referencia, dicho puntaje 
tiene una equivalencia de nivel B2 acorde al MCER, y de 573 puntos 
en el examen Test of English as a Foreign Language (TOEFL ITP), 
tal como se puede consultar en la ficha técnica del Institute of Inter-
national Education que muestra la información del TOEFL ITP en la 
página oficial del CENNI por DGAIR.

Para guiar la investigación, se planteó el objetivo principal de desa-
rrollar las habilidades receptivas (comprensión lectora y comprensión 
auditiva) y habilidad gramatical de la lengua inglesa de estudiantes 
normalistas de la especialidad de inglés. Entretanto, los objetivos es-
pecíficos se centraron en: (a) Identificar el nivel de dominio del inglés 
en las habilidades receptivas y la gramática en los estudiantes norma-
listas de séptimo semestre de la especialidad de inglés; (b) implemen-
tar una serie de estrategias para desarrollar las habilidades receptivas 
y la gramática en inglés de los estudiantes normalistas de séptimo 
semestre de la especialidad de inglés, y (c) evaluar el resultado de 
implementar estrategias para desarrollar habilidades receptivas y la 
gramática en inglés de los estudiantes normalistas de séptimo semes-
tre de la especialidad de inglés.

Para aportar a la comprensión del tema de la presente investiga-
ción, en el siguiente apartado se presentan conceptos construidos a 
partir de distintos autores sobre la comprensión lectora y de la com-
prensión auditiva. También se ofrece una conceptualización de la ha-
bilidad gramatical y sus enfoques de enseñanza.

Comprensión Lectora

La comprensión lectora es una de las habilidades lingüísticas que 
permite interpretar el discurso escrito y facilita el mantenerse actuali-
zado en cualquier tema, lo cual es una ventaja en la actualidad.

González de Doña et al. (2008) definen la lectura como
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la comunicación entre un escritor y un lector, en la que ambos 
interactúan compartiendo un mismo sistema de signos de la len-
gua. El escritor utiliza determinadas estrategias para organizar y 
expresar sus ideas. El lector también aplica ciertas estrategias para 
comprender al escritor, extraer la información del texto y recons-
truir las ideas. En la comprensión del mensaje escrito en inglés, se 
suman las estrategias vinculadas a la adquisición y decodificación 
de la lengua extranjera. (p. 2)

En específico sobre la comprensión lectora, Monroy y Gómez 
(2009) la presentan como entender los textos dejando espacio para la 
reflexión, lo cual conlleva poder indagar, analizar, relacionar e inter-
pretar lo que se leyó, enlazándolo con los conocimientos previos del 
lector. Si se interpreta esta habilidad como un proceso, entonces este 
“implica reconstruir significados a partir de los conocimientos pre-
vios, los objetivos de aprendizaje y el contexto académico” (Moncada 
y Belkys, 2013, p. 122). Por lo tanto, resultó necesario que los estu-
diantes involucrados en esta investigación, quienes además se for-
maban como profesores de inglés en nivel secundaria, tuvieran la 
habilidad de comprensión lectora desarrollada.

Por su parte, Durán (2001) presenta dos factores para comprender 
un escrito en una segunda lengua. El primero es conocimiento del 
tema y del contexto en el que se ha producido; el segundo es conoci-
miento del vocabulario general y específico propios de la lengua ex-
tranjera. En el caso de la formación inicial como docentes de inglés, 
esto es necesario, ya que la comprensión de textos no solo sirve en su 
vida adulta, sino también para fomentar y desarrollar esta habilidad 
en sus futuros alumnos y alumnas.

Nunan (1999) (como se cita en Moncada y Belkys, 2013) también 
relaciona la comprensión lectora como un proceso importante para 
formar individuos con perspectiva crítica, autonomía por el aprendi-
zaje y reflexivos. Para fines de esta investigación, y partiendo de las 
conceptualizaciones anteriores, se entendió la comprensión lectora 
como la habilidad de reflexionar, analizar e interpretar lo leído, re-
lacionándolo con los conocimientos previos, el contexto académico 
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y los objetivos de aprendizaje, la cual es aún más importante en la 
formación de los futuros profesores.

Estrategias de Lectura: Previas,
Simultáneas y Posteriores

Para facilitar el proceso de comprensión lectora existen algunas 
estrategias y actividades que se pueden hacer previas, simultáneas y 
posteriores a la lectura. A continuación, se desarrolla cada una de ellas.

De acuerdo con Durán (2001), las estrategias previas son aquellas 
que sitúan al lector en el contexto correcto y le ayudan a activar sus 
conocimientos previos sobre el tema, predecir el contenido del texto 
y reconocer la intención comunicativa del lector. Dichas estrategias 
son parte de un proceso lector a partir del significado global del texto, 
visto en conjunto, de arriba-abajo (top-down), para después hacer una 
lectura más detallada y extraer información.

Algunas estrategias previas que se pueden utilizar son las 
siguientes:

•	 La descripción del género o tipo de texto: artículo científico o 
de divulgación, ensayo, informe, carta, libro de texto, manual, 
etcétera.

•	 Exploración de las secciones y los movimientos propios de un 
género y/o subgénero.

•	 Identificación de las partes del texto, por ejemplo, en un artícu-
lo, las correspondientes a la introducción, planteamiento, argu-
mentación y conclusiones.

•	 Aclaración del tono y del registro utilizado por el autor, según 
su intención comunicativa.

•	 Lectura de títulos y subtítulos que informarán acerca del conte-
nido del texto

•	 Ojear el texto para extraer el tema principal (skimming).
•	 Prestar especial atención a los diagramas, ilustraciones y todo 

tipo de gráficos que acompañan al texto.
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•	 Predicción del contenido del texto tras haber realizado las acti-
vidades anteriores. (Durán, 2001, p. 8)

En cuanto a las estrategias simultáneas a la lectura, se distinguen 
por ayudar a descifrar el significado del texto, profundizar en el co-
nocimiento de la lengua inglesa específica y a incrementar el vocabu-
lario. Los ejercicios que se realizan se relacionan, principalmente con 
el orden y jerarquía de las ideas en el texto, y con los niveles léxico 
y sintáctico. Es importante mencionar que dentro de estas estrategias 
se pone en práctica un segundo proceso de descodificación lingüística 
del texto, el cual se denomina abajo-arriba (bottom-up), y consiste en 
una lectura detallada para extraer información (Durán, 2001).

Las siguientes son algunas estrategias simultáneas:

• 	 Diferenciar entre las palabras que implican contenido o concep-
tos directamente relacionados con el tema (content words), y las 
funcionales (language markers).

• 	 Detectar qué palabras son fundamentales para entender el texto 
y cuáles accesorias, encontrando el significado de las primeras.

• 	 Desarrollar técnicas de deducción de significado, recurriendo 
al contexto, a los conocimientos sobre clases y formación de 
palabras, así como a su función en la oración.

• 	 Distinguir la clase de palabra: nombre, adjetivo, verbo, adver-
bio, preposición, artículo, para facilitar su comprensión.

• 	 Una vez inferido el significado de una nueva palabra, reem-
plazar la desconocida por un sinónimo y comprobar que tenga 
sentido.

• 	 Analizar la cohesión léxica del texto localizando la reiteración, 
mediante la repetición de palabras o el uso de sinónimos.

• 	 Detectar la utilización de palabras pertenecientes a la misma fa-
milia (hiponimia), cuya presencia representa la unidad del texto.

• 	 Llamar la atención sobre posibles traducciones falsas y traducir, 
si es preciso, términos clave.

• 	 Aclarar expresiones, siglas y términos clave, bien por parte del 
profesor, bien consultando algún diccionario.
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• 	 Establecer la relación entre los términos de referencia y sus an-
tecedentes (anáfora), o subsiguientes (catáfora).

• 	 Subrayar los conectores lógicos determinando su función en el 
texto.

• 	 Identificar la oración que contiene el tema principal de cada pá-
rrafo, generalmente al comienzo o fin del mismo.

• 	 Extraer la idea principal de cada párrafo.
• 	 Responder a preguntas que requieren la localización de un dato 

concreto, mediante la técnica de lectura rápida denominada 
scanning.

• Hacer un resumen del texto, oralmente o por escrito. (Durán, 
2001, pp. 9-10)

Finalmente, las estrategias posteriores a la lectura son aquellas en 
las que el lector emplea sus capacidades de análisis y síntesis, críticas 
y creativas, a través de la reflexión sobre lo leído y utiliza lo aprendi-
do realizando ejercicios de aplicación (Durán, 2001).

Algunos ejemplos de estrategias de poslectura son los siguientes:

•	 Realizar ejercicios de emparejamiento de palabras o frases se-
gún su significado.

•	 Encontrar sinónimos y/o antónimos dentro del texto; o bien que 
el alumno los proporcione sobre palabras del mismo.

 •	 Practicar la utilización correcta del diccionario, eligiendo el 
significado de acuerdo con el contexto en el caso de palabras 
polisémicas.

 •	 Proporcionar expresiones equivalentes a las subrayadas en el 
texto.

 •	 Completar espacios en blanco, siguiendo el contenido y el sen-
tido de la información del texto.

 •	 Analizar una estructura gramatical hallada en el texto, realizan-
do ejercicios complementarios para practicarla.

•	 Completar gráficas, diagramas, tablas, etcétera, con la informa-
ción extraída del texto.
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•	 Debatir el contenido del texto y/o ampliarlo con información 
complementaria.

 •	 Hacer un comentario crítico del texto, oralmente o por escrito.
 •	 Componer un texto de características semejantes. (Durán, 2001, 

p. 11)

Comprensión Auditiva

La enseñanza de la comprensión auditiva ha ido evolucionando 
con el paso de los años, pues en un principio se veía como el mane-
jo maestro de un conjunto de microhabilidades, dotando al alumno 
de tal forma que pudiera lograr la comprensión auditiva (Richards, 
2008). Esta concepción fue cambiando para después centrarse en 
teorías del aprendizaje relacionadas con la psicología, describiendo 
así la comprensión auditiva como procesos de esquemas cognitivos 
donde el rol de los saberes previos forma parte de un proceso inter-
pretativo para lograr la comprensión. En la actualidad, el receptor es 
considerado como un participante activo que utiliza estrategias para 
facilitar, monitorear y evaluar su comprensión auditiva.

Estrategias
de Comprensión Auditiva

Buck (2001, como se cita en Richards, 2008) identifica dos estrate-
gias para la comprensión auditiva: las cognitivas y las metacognitivas. 
Por un lado, las estrategias cognitivas se definen como procesos men-
tales que permiten al individuo comprender y guardar información 
lingüística o de otro tipo; por otro, las estrategias metacognitivas se 
describen como actividades mentales conscientes o inconscientes que 
desempeñan una función ejecutiva en el manejo de estrategias cog-
nitivas. En este sentido, la enseñanza y la práctica de estrategias me-
tacognitivas resulta beneficiosa para el alumnado, ya que fomenta 
la posibilidad de identificar sus propios procesos de comprensión 
de una manera reflexiva, y de esta forma encuentra las estrategias 
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efectivas e inefectivas para él/ella (Cross, 2010; Harmer, 2015; Kemp, 
2010, como se cita en Harmer, 2015).

Nguyen (2018) describe el enfoque de comprensión como un en-
foque de enseñanza cuya fortaleza es otorgar al estudiante una expo-
sición máxima a la forma hablada de la lengua, donde puede practicar 
diferentes estrategias de comprensión auditiva tanto como sea nece-
sario para lograr el aprendizaje. Los estudiantes que han utilizado 
este enfoque de enseñanza-aprendizaje obtienen altos puntajes en los 
exámenes que evalúan la comprensión auditiva (Field, 2008, como se 
cita en Nguyen, 2018), tal y como se planteó en uno de los objetivos 
de la presente investigación.

Al reflexionar sobre la relevancia de la comprensión auditiva, 
Harmer (2015) señala que esta habilidad es vitalmente importante para 
lograr una comunicación efectiva y hace hincapié en tomar precaución 
al enseñar esta habilidad porque muchos profesores confunden la ense-
ñanza con la evaluación, y en lugar de desarrollar estrategias de apren-
dizaje, se limitan a utilizar ejercicios que solo evalúan la habilidad. 
Por tanto, el autor invita a las y los docentes a, en primer lugar, animar 
al estudiantado a tener una reflexión constante sobre su aprendizaje 
para poder elegir el enfoque más beneficioso para ellos, y en segundo, 
proveer tantas prácticas como sea posible para lograr  la preparación 
del alumno cuando se enfrente a situaciones reales de la lengua meta.

Gramática

La gramática se refiere, según la Real Academia Española, al 
conjunto de normas, regularidades y excepciones que rigen a una 
lengua determinada. De acuerdo con Santos Carreño y Suárez 
Ramírez (2010), entender y estudiar gramática ayuda a leer, hablar y 
escribir correctamente un idioma. Existen tres razones importantes 
para estudiar gramática: (a) permite mejorar el uso de la lengua en 
aspectos como ortografía y fonética, (b) apoya para comprender me-
jor la estructura de las palabras (morfología), y (c) facilita organizar 
y combinar correctamente las palabras en una oración (sintaxis).
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De igual forma que en la primera lengua, en una nueva lengua la 
gramática es importante. De acuerdo con Camps y Zayas (2006), el 
conocimiento gramatical de los estudiantes debe “proporcionarles las 
herramientas para entender el funcionamiento real de la lengua y, por 
tanto, deberá servirles para entender los textos que leen y para hablar 
y escribir mejor” (p. 25). Por tal motivo, los estudiantes de esta in-
vestigación debían tener un completo dominio gramatical del inglés, 
ya que ellos serían quienes formarían a los jóvenes de secundaria en 
esta lengua extranjera.

Enseñanza de la Gramática

La gramática puede ser estudiada mediante dos enfoques: deduc-
tivo e inductivo. Joven (2014) señala que en el enfoque deductivo 
primero se presentan las reglas gramaticales y después se practican, 
mientras que en el enfoque inductivo se dan ejemplos y se trata de 
que el estudiante descubra la regla gramatical. El enfoque inductivo 
se fundamenta en la teoría general del aprendizaje, según la cual “to-
das aquellas cosas que descubrimos por nosotros mismos quedan más 
firmemente asentadas en nuestras mentes que las que nos son dadas” 
(Bruner, 1961, y Hammerly, 1975, como se citan en Joven, 2014, p. 13).

Aunque según Joven (2014) el enfoque deductivo es el que ge-
neralmente prevalece, Sánchez (2010) concluye que es el docente 
quien decide cuál enfoque utilizar de acuerdo con las necesidades y 
también las características de sus estudiantes, ya que hay alumnos 
que necesitan más una enseñanza deductiva y otros trabajan mejor 
con una inductiva. Se recomienda que sean los dos procedimientos 
los que se fomenten para aprender y asimilar un contenido gramatical 
determinado.

Enseñanza de la Gramática
en el Enfoque Comunicativo

En el enfoque comunicativo la gramática tiene criterios funciona-
les. No se trata de enseñar conceptos, sino la forma y uso para que el 
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estudiantado pueda aplicarlo y comunicarse en inglés; esto último es 
el principal objetivo de este enfoque. En otras palabras, que el estu-
diante pueda comunicarse en inglés, para lo cual la gramática es parte 
fundamental; para esto se utilizan tanto enfoques inductivos como 
deductivos. Se debe considerar que, al presentar reglas gramaticales 
en las clases de inglés, sin importar el procedimiento que se adopte, 
se debe buscar la rentabilidad, de manera que facilite en gran medida 
la generalización adecuada, la transferencia a otras situaciones y per-
mita la autocorrección (Moreno, 1999, como se cita en Joven, 2014).

En este sentido, la expresión escrita está ampliamente relacionada 
con la gramática, específicamente con la ortografía y la sintaxis. Es-
pecialmente en el momento de enseñar expresión escrita centrada en 
el producto no se puede prescindir de los elementos gramaticales y 
se debe brindar retroalimentación constante en caso de ser necesario.

Marco Metodológico

Enfoque, Tipo de Investigación
y Nivel de Profundidad 

Debido a la naturaleza de la investigación, se trabajó en un estu-
dio de enfoque mixto. Dicho método es “la integración sistemática 
de los métodos cuantitativo y cualitativo en un solo estudio con el 
fin de obtener una fotografía más completa del fenómeno” (Chen, 
2006; Johnson et al., 2006, como se citan en Hernández et al., 2010, 
p. 546). Asimismo, Todd y Lobeck (2004, como se citan en Hernán-
dez et al., 2010) consideran que cuando se emplean dos métodos y 
se llega a los mismos resultados, se incrementa la confianza en que 
son una representación fiel, genuina y fidedigna de lo que ocurre en 
lo estudiado. Además, se rompe la investigación “uniforme” cuando 
se producen datos variados y se tienen en cuenta diversas fuentes y 
tipos de datos.

Se eligió la investigación acción-participante (IAP) porque, como 
lo mencionan Hernández et al. (2010), el investigador es quien lleva 
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a cabo la intervención. En este estudio, este papel lo desempeñaron 
dos docentes que fueron las encargadas de realizar el proceso de 
investigación. Además, la IAP implica transformar y mejorar una 
realidad social, en este caso una realidad educativa (Sandín, 2003, 
como se cita en Hernández et al., 2010) de un grupo docentes de 
inglés en formación que corrían el riesgo de no ser aceptados para 
participar en el proceso de asignación de plazas debido a que no 
cumplían con el requisito de nivel mínimo de inglés. En este sen-
tido, el objeto de estudio de la investigación-acción es explorar los 
actos educativos para implementar acciones para mejorarlos y mo-
dificarlos, registrar y sistematizar la información sobre el cambio 
que se dé, ya que la finalidad es optimizar la práctica educativa 
(Colmenares, 2012).

En cuanto al nivel de profundidad de la investigación, este fue 
descriptivo. Para Barrientos et al. (2017), una investigación descrip-
tiva se concibe como “aquélla cuyo objetivo es la caracterización de 
determinadas variables, entendidas éstas como las propiedades del 
objeto de estudio que son susceptibles de medición, ya sea cuantitati-
va y/o cualitativamente” (p. 48).

Método

Esta investigación consistió en cuatro etapas o fases, llevadas a 
cabo durante ocho sesiones del séptimo semestre de la licenciatura. 
De acuerdo con Hernández et al. (2010), la primera fase es la detec-
ción del problema, donde primeramente se observa el contexto y a los 
sujetos para identificar y plantear la problematización. En una segun-
da etapa, se diseña una propuesta que permita la intervención, la cual 
se implementa en la tercera fase junto con la evaluación. Finalmente, 
en la cuarta etapa se obtiene información para la retroalimentación a 
fin de mejorar el proceso.

En esta investigación, la problemática se identificó cuando las y 
los alumnos presentaron la evaluación TOEFL ITP, donde los resul-
tados arrojaron que 13 de los 14 alumnos no alcanzaban el puntaje 
requerido para tener el dominio B2 según el MCER, siendo este el 



INTERVENCIÓN PARA EL DESARROLLO DE HABILIDADES RECEPTIVAS Y GRAMATICALES

145

nivel que pide la SEP para poder ingresar al Servicio Profesional Do-
cente. A raíz de esto, aunado a los comentarios en común con otros 
docentes, que desde el primer semestre se habían percatado del bajo 
nivel de dominio del idioma por parte de los alumnos de este grupo, 
se decidió intervenir a través de una investigación-acción participante 
cuyo objetivo principal fue que los alumnos mejoraran su dominio del 
idioma, siendo las habilidades de comprensión auditiva, comprensión 
lectora y dominio gramatical las habilidades priorizadas, ya que estas 
tres áreas son las evaluadas por el examen TOEFL ITP. 

Dentro de la misma primera fase de la IAP se procedió a la eva-
luación diagnóstica. Para ello, en febrero de 2019 el alumnado pre-
sentó el examen de comprensión auditiva del programa Longman 
Preparation Course for the TOEFL Test: The Paper Test CD-ROM 
(2003). Este instrumento mide la comprensión auditiva y tiene una 
duración de 36 minutos y se compone de 50 reactivos, los cuales es-
tán divididos en tres secciones: comprensión auditiva, comprensión 
lectora y dominio gramatical. Para la sección de lectura de compren-
sión, dicho examen cuenta con un total de 60 preguntas distribuidas 
en 5 lecturas, para las cuales se les da un tiempo de 55 minutos. A la 
sección de gramática del examen TOEFL se le llama “Estructura y 
expresión escrita”, conformada por 40 preguntas para las cuales se da 
un tiempo de 25 minutos. En dicha sección se cuenta con dos tipos 
de preguntas; el primer tipo es sobre estructura, las preguntas de la 
uno a la quince, donde se le pide al sujeto completar correctamen-
te los enunciados con una de las cuatro opciones que se dan como 
respuesta.

La segunda fase de esta investigación-acción fue la elaboración de 
un plan. Así, las investigadoras diseñaron su estrategia de interven-
ción apoyadas en la literatura relacionada con su objeto de estudio, 
así como en los antecedentes de su investigación y la triangulación 
de dicha información. 

Para la tercera fase, de implementación y evaluación, se llevó a 
cabo la intervención y simultáneamente se realizó una evaluación 
formativa. Debido a que la IAP es un proceso cíclico, las investiga-
doras y los sujetos involucrados formaron parte activa combinando 
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habilidades y conocimientos teóricos con prácticos, así como viven-
cias y habilidades de los participantes (Mertens, 2003, como se cita 
en Hernández et al., 2010). Esta fase se realizó a finales de diciembre 
de 2019; en ella, los sujetos presentaron de nuevo el mismo examen, 
pero ahora con carácter evaluativo, con el fin de conocer si los alum-
nos mejoraron sus puntajes de comprensión auditiva. El grupo con el 
que se trabajó estuvo formado por 14 estudiantes, de los cuales solo 
uno contaba con una puntuación de 597 en el examen TOEFL. Por 
lo tanto, se decidió intervenir en este grupo para trabajar las habili-
dades de comprensión lectora y auditiva, así como la subhabilidad 
gramatical, las cuales son las que principalmente miden los exámenes 
estandarizados de dominio de esta lengua.

La cuarta fase, que fue considerada de retroalimentación, se llevó 
a cabo en mayo de 2020. Las investigadoras y los participantes eva-
luaron la intervención y utilizaron esta información para poder reali-
zar nuevos ajustes y sugerir cambios en cualquier parte del proceso, 
así como reflexionar sobre su proceso de aprendizaje a lo largo del 
curso. Con esta información se emitieron una serie de recomendacio-
nes para futuros cursos con condiciones similares.

Resultados del Diagnóstico

Como se mencionó anteriormente, se utilizó el examen de Pear-
son Education, Inc. Longman Preparation Course for the TOEFL 
Test: The Paper Test (2003) como instrumento de diagnóstico. Con 
dicho examen se evaluaron las habilidades de comprensión auditiva 
y comprensión lectora, así como la gramática del inglés; el rango de 
puntuación estuvo entre 20 y 68 para cada habilidad. Los resultados 
se pueden apreciar de manera visual en la Tabla 1, en la que con un 
asterisco se marcó el resultado de la única estudiante que alcanzó, 
según este instrumento, el nivel B2 necesario para obtener la CENNI 
12. Los 13 estudiantes restantes obtuvieron un resultado inferior al 
necesario para acreditar dicha certificación nacional.
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Tabla 1. Resultados de habilidades
de comprensión auditiva, comprensión lectora y gramática

Intervención y Evaluación
de la Intervención

Para mejorar los resultados de los estudiantes normalistas y con-
tribuir a una efectiva participación en el proceso de obtención de 
horas de inglés frente a grupo en educación secundaria, se imple-
mentaron distintas estrategias basadas en investigaciones y teorías 
que han funcionado en otros contextos, como son mayor práctica e 
inmersión en el idioma, como sugiere Harmer (2015); desarrollo de 
estrategias metacognitivas, como plantea Nguyen (2018); desarrollo 
de la motivación y ambientes positivos de aprendizaje, como re-
comiendan Coyle et al. (2009); y hacer hincapié en el papel activo 
del estudiante, como propone Richards (2008). Con base en estas 

Estudiante
número

Comprensión
auditiva

Comprensión
lectora Gramática

1 49 43 40
2 41 35 31
3 57 46 42
4 51 46 42
5 44 32 47
6 51 49 -
7 49 48 36
8 57 46 46
9 43 43 36
10 54 47 38
11 65 60 58
12 59 50 50
13 65 - 38
14 51 47 48
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consideraciones, se diseñaron dos propuestas de intervención: una 
para trabajar la habilidad de comprensión auditiva (véase el Apéndice 
A) y la otra para el desarrollo de la comprensión lectora y las habili-
dades gramaticales (véase el Apéndice B). 

Los 14 participantes llevaron el curso durante su séptimo semestre 
de la Licenciatura en Educación Secundaria con especialidad en in-
glés. Cabe mencionar que en dicho semestre los estudiantes pasaron 
la mayor parte del tiempo en prácticas en las escuelas secundarias a 
las cuales son asignadas y asignados. De las 19 semanas del semestre, 
durante siete asistieron a clases en la Escuela Normal. Debido a esto, 
no siempre pudieron cumplirse todas las sesiones previstas; sin em-
bargo, al contar con el apoyo de los directivos, docentes y los propios 
estudiantes participantes, se pudo realizar un ajuste curricular para 
que cursaran ocho sesiones de cien minutos cada una. 

Una vez cumplidas las ocho sesiones del curso, se les volvió a 
aplicar el mismo tipo de examen con el fin de evaluar los resultados 
de la intervención. Estos variaron de acuerdo a cada estudiante en 
particular; sin embargo, en general se encontró un mejor desempeño a 
la hora de resolver este tipo de exámenes. Las tablas 2, 3 y 4 muestran 
los resultados del diagnóstico, contrastados con los resultados de la 
evaluación al final del curso. Además, la Tabla 5 presenta lo referente 
a las equivalencias de avance de acuerdo al MCER y a la CENNI.

Evaluación de la Intervención:
Comprensión Auditiva

En la Tabla 2 se aprecia principalmente el avance del estudiante 1, 
quien aumentó 13 puntos en la sección de comprensión auditiva, un 
avance significativo en su proceso de mejora de esta habilidad. Esto 
podría deberse al uso del enfoque de comprensión, al cual Nguyen 
(2018) lo describe como un enfoque de enseñanza donde la fortaleza 
es que el estudiante tenga una exposición máxima a la forma hablada 
de la lengua. En contraste, se aprecia un retroceso en el estudiante 
2, quien había obtenido el puntaje más bajo en esta sección y a la 
vez obtuvo el puntaje más bajo en la evaluación final. Asimismo, se 
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observa que algunos estudiantes bajaron unos puntos, lo cual podría 
deberse a que el día que se realizó dicha evaluación los sujetos salían 
de vacaciones. Algunos de ellos comentaron que harían el examen rá-
pido para irse; otros dijeron que solo podían pensar en sus vacaciones 
y que no podían concentrarse.

Tabla 2. Diagnóstico y examen final,
sección comprensión auditiva

Evaluación de la Intervención:
Comprensión Lectora

En la Tabla 3 se puede observar que los estudiantes participantes 
que habían obtenido la puntuación más baja en el diagnóstico ob-
tuvieron mejores resultados en el examen final. El estudiante 5 fue 
quien tuvo la mejoría más marcada, ya que subió 11 puntos en total. 
Por lo que respecta a los estudiantes que bajaron su puntuación, esto 

Estudiantes Diagnóstico Evaluación
Estudiante 1 49 52
Estudiante 2 41 37
Estudiante 3 57 54
Estudiante 4 51 52
Estudiante 5 44 49
Estudiante 6 51 54
Estudiante 7 49 54
Estudiante 8 57 57
Estudiante 9 43 --
Estudiante 10 54 56
Estudiante 11 65 66
Estudiante 12 59 61
Estudiante 13 65 65
Estudiante 14 51 48
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puede atribuirse, al igual que en la sección anterior, a que estaban a 
punto de salir de vacaciones, por lo que su concentración ya no estaba 
ubicada en actividades escolares. Asimismo, la puntuación adquirida 
también podría estar relacionada con los temas de las lecturas, ya que, 
como mencionan Moncada y Belkys (2013), cuando los estudiantes 
tienen lecturas relacionadas con temas de su agrado realizan las acti-
vidades con confianza e interés.

Tabla 3. Diagnóstico y examen final,
sección comprensión lectora

Evaluación de la Intervención: Gramática

Se puede apreciar en la Tabla 4 que los sujetos con los resultados 
más bajos en el examen diagnóstico presentaron incremento en sus 
resultados de la evaluación final. El estudiante 2 obtuvo un avance 
de siete puntos en total, lo cual representó una mejoría significativa. 

Estudiantes Diagnóstico Evaluación
Estudiante 1 43 46
Estudiante 2 35 38
Estudiante 3 46 44
Estudiante 4 46 48
Estudiante 5 32 43
Estudiante 6 49 46
Estudiante 7 48 46
Estudiante 8 46 48
Estudiante 9 43 46
Estudiante 10 47 49
Estudiante 11 60 58
Estudiante 12 50 51
Estudiante 13 - 42
Estudiante 14 47 49
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Es importante señalar que este estudiante participante siempre pre-
sentó buena actitud hacia el trabajo requerido, pues buscaba ayuda de 
sus compañeros, preguntaba dudas a las maestras encargadas del cur-
so y tomó los cursos con mucha seriedad. Con base en los resultados, 
puede decirse que esto le sirvió para poder avanzar. Es importante 
reforzar la subhabilidad gramatical, ya que, como mencionan Camps 
y Zayas (2006), el conocimiento gramatical de los estudiantes debe 
“proporcionarles las herramientas para entender el funcionamiento 
real de la lengua y, por tanto, deberá servirles para entender los textos 
que leen y para hablar y escribir mejor” (p. 25).

Tabla 4. Diagnóstico y examen final,
sección gramática

Estudiantes Diagnóstico Evaluación

Estudiante 1 40 47

Estudiante 2 31 38

Estudiante 3 42 40

Estudiante 4 42 50

Estudiante 5 47 43

Estudiante 6 - 40

Estudiante 7 36 38

Estudiante 8 46 50

Estudiante 9 36 41

Estudiante 10 38 40

Estudiante 11 58 58

Estudiante 12 50 47

Estudiante 13 38 37

Estudiante 14 48 53
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Finalmente, la Tabla 5 cuenta con una comparación entre el exa-
men TOEFL que se tomó como diagnóstico y el que se realizó a 
mediados de la implementación de la propuesta de intervención. Se 
pretendía realizar otra evaluación con el mismo examen TOEFL al 
término de la intervención, pero esto no fue posible debido a que no 
hubo presupuesto para dicho examen.

Tabla 5. Comparación final

Estudiantes
TOEFL
Periodo 

diagnóstico

TOEFL
Evaluación

Equivalentes 
y avance en 

MCER

Equivalencia 
y avance en 

CENNI

Estudiante 1 430 460 A2      B1 6       9

Estudiante 2 - 410 A2 6

Estudiante 3 463 - B1 9

Estudiante 4 373 480 A2      B1 6       9

Estudiante 5 400 373 A2 6

Estudiante 6 383 463 A2      B1 6       9

Estudiante 7 420 - A2 6

Estudiante 8 490 510 B1 9

Estudiante 9 407 443 A2 6

Estudiante 10 - 477 B1 9

Estudiante 11 597 - B2 12

Estudiante 12 500 553 B1      B2 9      12

Estudiante 13 437 460 A2      B1 6       9

Estudiante 14 510 540 B1 9
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En la Tabla 5 se observa la mejoría en la mayoría de los sujetos. 
El avance más significativo lo obtuvo el estudiante 4, quien subió su 
puntuación con un total de 107 puntos arriba de su resultado en el 
examen diagnóstico, seguido por el estudiante 6, quien subió su pun-
tuación con un total de 80 puntos arriba de su resultado en el examen 
diagnóstico. 

De acuerdo al MCER, el nivel A2 representa ser un usuario bási-
co, entender frases y expresiones usadas en información personal y 
familiar, poder realizar tareas simples y describir términos simples, 
así como expresar asuntos de necesidad inmediata. El nivel B1 es un 
usuario independiente que puede comprender los puntos principa-
les de información estándar sobre temas familiares, trabajo, escuela, 
ocio, etcétera. Puede lidiar con situaciones que suceden mientras via-
ja. Puede producir textos sencillos sobre temas de interés personal, 
describir experiencias y hechos, sueños y ambiciones, así como dar 
explicaciones en opiniones y planes. Por su parte, el nivel B2 es tam-
bién un usuario independiente, pero con más ventaja; puede entender 
ideas principales de textos complejos, puede interactuar con fluidez 
y espontaneidad con hablantes nativos, puede producir textos claros y 
detallados sobre una amplia gama de temas, y explicar su punto de 
vista sobre un tema de actualidad. 

Estos resultados muestran un panorama positivo, ya que, aunque 
no se logró obtener presupuesto para la aplicación del TOEFL, la ma-
yoría de los estudiantes mostró un avance significativo. 

Conclusiones y Recomendaciones

Esta intervención de tipo acción participante fue de suma impor-
tancia para la formación de la generación con la que se implementaron 
las acciones. Asimismo, es de reconocerse que los resultados positivos 
obtenidos fueron gracias a dicha intervención. Esto tampoco hubiese 
sido posible sin el trabajo en equipo de los docentes que impartieron 
clases a este grupo a lo largo de su carrera, durante la cual fueron 
desarrollando distintas competencias hasta alcanzar la meta deseada.
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Destacó que durante la realización de las sesiones planeadas sobre 
comprensión lectora se utilizaron algunas lecturas que pertenecían 
a un nivel (B2) que era muy elevado en comparación con las carac-
terísticas de la mayoría del grupo. La intención de dicha actividad 
fue impulsar a los estudiantes a esforzarse para conocer vocabulario 
nuevo, utilizar el contexto para ir creando conocimiento nuevo, pero 
desafortunadamente esto resultó ser todo lo contrario. Los alumnos 
comentaron que se sintieron mal al darse cuenta de que se les dificul-
taba realizar una lectura de tal nivel, lo cual provocó una disminu-
ción en su disposición para realizar las actividades. Debido a esto, se 
procedió a utilizar lecturas de un nivel intermedio bajo (A2), lo que 
ayudó a devolver la confianza a los estudiantes para poder realizar las 
actividades previas, simultáneas y posteriores a la lectura.

En relación con el curso de gramática, se observó que en años 
anteriores el estudiantado en cuestión había dedicado un semestre a 
estudiar y repasar las habilidades gramaticales con ejemplos y exá-
menes rápidos gracias a un curso complementario que se les facilitó. 
Por ello, durante la implementación de la propuesta de esta investi-
gación los estudiantes involucrados tuvieron facilidad para responder 
contenidos de esta área.

Con base en los resultados presentados en el apartado anterior, se 
puede concluir que el curso, en general, tuvo una influencia positiva 
en los estudiantes en el aprendizaje del idioma, ya que en su totalidad 
obtuvieron la certificación necesaria para participar en el concurso de 
ingreso al Servicio Profesional Docente. Sin embargo, de retomarse 
dicho curso, se tendrían en cuenta las sugerencias de los participantes 
en el estudio, las cuales se enumeran a continuación:

1. En referencia a los niveles de conocimiento del idioma, se re-
comienda buscar un enfoque más individual, donde la finalidad sea 
nivelar los grupos. Para lograr esto, se propone dividir el grupo en 
subgrupos donde se puedan atender las necesidades específicas de los 
sujetos de acuerdo a su nivel de inglés.

2. Con respecto a las actividades realizadas, la recomendación se 
relaciona con dinamizar y ludificar estas actividades para mantener la 
atención y motivación de los participantes.
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3. Concerniente a la motivación de los estudiantes, es importante 
dedicar un tiempo al inicio del curso para concientizarlos sobre la ne-
cesidad que se encontró en el grupo, para así lograr que el estudiante 
esté comprometido con las actividades a realizar.

4. En el caso de las lecturas, ir aumentando la complejidad de las 
utilizadas y trabajar en un principio con actividades que promuevan 
la adquisición de vocabulario nuevo.

Durante la intervención se pudo observar en varias ocasiones que 
la disposición de los estudiantes no era activa en todo momento; en 
algunas sesiones estaban cansados, estresados, enojados, tristes, et-
cétera, lo cual afectaba su desempeño durante las sesiones del curso. 
Es importante tomar en cuenta este tipo de situaciones en las que se 
desenvuelven los estudiantes para poder adaptar las actividades que 
se deben realizar.

Por último, se espera que esta investigación sirva como referente 
en caso de necesitarse con alumnos normalistas de nuevas generacio-
nes; asimismo, que contribuya a formar mejores docentes de inglés 
para un mejor futuro en la educación de los aprendices mexicanos de 
esta lengua extranjera.
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Apéndice A
Programa de trabajo de comprensión auditiva

Objetivo del curso: Desarrollar la comprensión auditiva
Recursos: libros (Longman Preparation Course 
for the TOEFL Test: 2003), aula, mesas, sillas,
proyector, bocinas, computadora, sitios web,
material impreso y diarios.

Sesiones: 8

No. de
Sesión Fecha Temática Habilidad Actividad

1 9 de 
sept.

Del estrés a la 
resiliencia

-Identificación de
 ideas principales
-Toma de notas

Explicación del uso de diario de
resiliencia y de la habilidad. Inicio de
registro en diario. Práctica de la habilidad.
Discusión del tema y habilidades.

2 10 de 
sept.

La vida de 
la escritora 
Sylvia Plath

-Identificación
 de estrategias
 metacognitivas Registro en diario.

Explicación de la habilidad
y práctica.
Discusión del tema y habilidades.

3 17 de 
sept.

Cultivando la 
autoestima

-Activación de saberes
 previos y cómo
 vincularlos con nueva
 información

4 21 de 
octubre

Amor propio -Identificación
 de información
 secundaria Registro en diario.

Explicación de la habilidad y práctica.
Discusión del tema y habilidades.

5 22 de 
octubre

Cómo
desarrollar la 
autoestima

-Práctica de
 identificación de
 ideas principales
 y secundarias

6 29 de 
octubre

Autonomía y 
responsabilidad

-Integración de
 habilidades:
 auditiva y lectora

Discusión sobre lectura de Flores (2013) 
y revisión de tarea. Registro en diario. 
Explicación de las habilidades y práctica. 
Discusión del tema y habilidades.

7 2 de 
dic.

Ejercicios
TOEFL ITP

-Elegir respuestas
 con sinónimos
-Identificar qué y
 quién en la forma
 pasiva

Explicación de las
habilidades, práctica, revisión
y discusión.

8 3 de 
dic.

Ejercicios
TOEFL ITP

-Comprender
 expresiones con
 doble negación
-Comprender
 comparaciones
 con la forma negativa
-Identificar expresiones
 enfáticas de sorpresa
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Apéndice B
Programa de trabajo de comprensión lectora y la gramática

Objetivo del curso: Desarrollar la comprensión lectora y la gramática.
Recursos: proyector, pintarrón, marcadores,

computadora, libro, copias, diccionario. Sesiones del curso: 8

No. de
Sesión Fecha Tema/

actividad Habilidad Actividad

1 25 de
enero

Problemas 
con el uso
de verbos

-Saber cuándo usar pasado con
 presente.
-Usar correctamente have y had.
-Usar correctamente los tiempos
 verbales con expresiones de
 tiempo.
-Usar correctamente will y would.

-Presentación del tema,
 trabajo grupal con preguntas
 de ejemplo.
-Actividad 1, ejercicios tipo
 TOEFL.

2 1 de 
febrero

Problemas 
con los
verbos 
posesivos

-Usar correctamente el pasivo.
-Reconocer el significado de
 activos y  pasivos.

-Presentación del tema,
 trabajo grupal con preguntas
 de ejemplo.
-Actividad 2, ejercicios tipo
 TOEFL.

3 4 de 
febrero

Problemas
con 
sustantivos

-Uso correcto de singular y plural.
-Distinguir entre sustantivos
 contables y no contables.
-Reconocer los sustantivos
 plurales irregulares.
-Distinguir personas de cosas.

-Presentación del tema,
 trabajo grupal
 con  preguntas de  ejemplo.
-Actividad 3, ejercicios tipo
 TOEFL.

4 15 de
febrero

Problemas
con 
pronombres

-Distinguir los
 pronombres de
 complemento directo
 e indirecto.
-Distinguir adjetivos
 y pronombres
 posesivos.
-Revisar concordancia
 entre sujeto y
 pronombre.

-Presentación del tema,
 trabajo grupal con preguntas
 de ejemplo.
-Actividad 4, ejercicios tipo
 TOEFL

5 28 de
febrero

Problemas 
con 
adjetivos y 
adverbios

-Usar adjetivos y adverbios
 básicos correctamente.
-Usar adjetivos después de
 verbos de vínculo.
-Poner adjetivos y adverbios
 en el lugar correcto.

-Presentación del tema,
 trabajo grupal con preguntas
 de ejemplo.
-Actividad 5, ejercicios tipo
 TOEFL.
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6 1 de
marzo

Problemas 
con adjetivos

-Reconocer adverbios con
 terminación –ly.
-Usar adjetivos de predicado
 correctamente.
-Usar adjetivos con terminación 
–ed y –ing correctamente.

-Presentación del tema,
 trabajo grupal con preguntas
 de ejemplo.
-Actividad 6, ejercicios tipo
 TOEFL.

7 7 de
marzo

Problemas	
con artículos

-Usar artículos con sustantivos
 singulares.
-Distinguir entre a y an.
-Hacer que los artículos
 concuerden con los sustantivos.
-Distinguir entre ideas específicas
 y generales.

-Presentación del tema,
 trabajo grupal con preguntas
 de ejemplo.
-Actividad 7, ejercicios tipo
 TOEFL.

8 8 de 
marzo

Problemas 
con preposi-
ciones

-Reconocer preposiciones
 incorrectas.
-Reconocer cuando se omitieron
 preposiciones.

-Presentación del tema,
 trabajo grupal con preguntas
 de ejemplo.
-Actividad 8, ejercicios tipo 
TOEFL.

9 15 de
marzo

Problemas
con el uso 
de
algunas
palabras

-Distinguir entre make y do.
-Distinguir entre like, alike,
 unlike y dislike.
-Distinguir entre other, another
 y others.

-Presentación del tema,
 trabajo grupal con preguntas
 de ejemplo.
-Actividad 9, ejercicios tipo
 TOEFL.

10 28 de
marzo

Repaso Práctica para el examen. -Presentación del tema,
 trabajo grupal con preguntas
 de ejemplo.
-Actividad 10, ejercicios tipo
 TOEFL.

1 2 de
abril

Preguntas 
sobre las 
ideas
principales 
de la lectura

-Contestar preguntas de la idea
 principal correctamente.
-Reconocer la organización de
 las ideas.

-Presentación del tema,
 trabajo grupal con preguntas
 de ejemplo.
-Actividad 1, ejercicios tipo
 TOEFL.

2 3 de
abril

Preguntas
directas

-Contestar preguntas detalladas
 correctamente.
-Encontrar detalles ocultos.
-Encontrar referencias de
 pronombres.

Presentación del tema,
 trabajo grupal con preguntas
 de ejemplo.
-Actividad 2, ejercicios tipo
 TOEFL.

3 14 de
mayo

Preguntas 
indirectas

-Contestar correctamente
 preguntas sobre detalles
 implícitos.
-Contestar correctamente
 preguntas de transición.

-Presentación del tema,
 trabajo grupal con preguntas
 de ejemplo.
-Actividad 3, ejercicios tipo
 TOEFL.
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4 16 de
mayo

Preguntas de 
vocabulario

-Encontrar definiciones con
 pistas estructurales.
-Determinar el significado de
 palabras por sus partes.
-Usar el contexto para
 determinar el significado de
 palabras difíciles.
-Usar el contexto para
 determinar el significado de
 palabras simples.

-Presentación del tema,
 trabajo grupal con preguntas
 de ejemplo.
-Actividad 4, ejercicios tipo
 TOEFL.

5 21 de 
mayo

Repaso	
de preguntas 
generales

-Determinar dónde se encuentra
 la información.
-Determinar el tono, propósito
 o curso.

-Presentación del tema,
 trabajo grupal con preguntas
 de ejemplo.

6 10 de
sept.

Práctica de 
habilidades 
lectoras

-Lectura: Are celebrities bad
 for you? (actividad previa y
 posterior a	 la lectura)

-Actividad previa a la lectura.
-Lectura individual.
-Actividad posterior a la
 lectura.

7 17 de 
sept.

Práctica de 
habilidades 
lectoras

-Lectura: The end of life on
 earth (actividad previa y
 posterior a la lectura)

8 22 de
sept.

Práctica de 
habilidades 
lectoras

-Lectura: Giving and receiving
 positive feedback (actividad
 previa y posterior a la lectura)

9 29 de
sept.

Práctica de 
habilidades 
lectoras

-Lectura: How humans
 envolved language (actividad
 previa y posterior a la lectura)

10 3 de
dic.

Práctica de 
habilidades 
lectoras

-Lectura: Are zoos a good
 thing?  (actividad previa y
 posterior a	 la lectura)
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Capítulo 3.3
La Escritura de Textos en Inglés

desde la Experiencia de Estudiantes Normalistas

Selenne Ríos Higuera* 
Rosa Ascención Espinoza Cid** 

Mirián Adriana Noriega Jacob*** 

Resumen

Desarrollar la habilidad de la escritura es necesario para estudiantes 
de nivel superior, especialmente para aquellos que se convertirán en 
profesores. El presente trabajo da cuenta de un estudio cuyo obje-
tivo principal fue describir las percepciones de los estudiantes con 
respecto a la experiencia de haber escrito textos académicos y lite-
rarios en inglés como parte de una de sus asignaturas. El estudio fue 
descriptivo con un enfoque cualitativo; participaron 16 estudiantes 
que cursaban el sexto semestre de formación para ser docentes de 
inglés, a quienes se les aplicó un cuestionario de preguntas abiertas. 
Según los testimonios, la experiencia fue positiva y útil para mejorar 
la escritura y el nivel de inglés, y contribuyó a organizar las ideas y a 
aprender a escribir siguiendo un enfoque de proceso. Además, los tes-
timonios revelan que los alumnos se autopercibieron como autores y 
que consideraron la audiencia en el momento de escribir. En general, 
los hallazgos sugieren que la experiencia contribuyó a mejorar no solo 
aspectos simples como ortografía y gramática, sino también aspec-
tos complejos como planear lo que se va a comunicar, considerar la 
audiencia y lograr su objetivo como escritores. Se concluye señalando 
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**	 Escuela Normal Superior, plantel Hermosillo. https://orcid.org/0000-0003-1327-5364
***	 Escuela Normal Superior, plantel Hermosillo. https://orcid.org/0000-0002-2968-8422
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que brindar este tipo de experiencias a los alumnos puede resultar 
benéfico tanto en el plano académico como en el personal.

Palabras clave: escritura, inglés, formación docente, textos aca-
démicos, textos literarios.

Introducción

La escritura, ya sea académica o literaria, es una de las habilida-
des del lenguaje que nos permite tener comunicación diacrónica con 
otros. Debido a ello, es importante y necesario que nuestras ideas 
queden plasmadas concisamente, de tal forma que la audiencia com-
prenda el mensaje que queremos transmitir. Esta habilidad cobra 
incluso mayor relevancia en nivel superior en el ámbito de la for-
mación docente, incluyendo futuros maestros de otros idiomas, pues 
serán ellos quienes, a su vez, enseñen a sus alumnos a escribir, lo 
que significa enseñar una habilidad considerada la más difícil de las 
cuatro (comprensión lectora, comprensión auditiva, expresión oral y 
expresión escrita) en cualquier idioma (Rao, 2017). No obstante, es-
tudios como el de Cedeño et al. (2022) señalan que los estudiantes 
de nivel superior no tienen desarrolladas las habilidades de escritura. 
En relación con la escritura académica, en las universidades anglosa-
jonas esta forma parte del currículo (Carlino, 2008), mientras que en 
países latinoamericanos, incluido México, la escritura académica no 
forma parte del currículo, sino más bien se aborda a través de cursos 
remediales (Carlino, 2008; Martins, 2005). Esto podría explicar la 
aseveración de Hernández (2009) respecto de que en muchos países, 
entre ellos México, se perciben las dificultades de los estudiantes para 
apropiarse y manejar la escritura académica.

Es imprescindible, entonces, que los futuros docentes desarrollen 
durante su formación inicial las habilidades que les permitan expre-
sarse adecuadamente de forma escrita considerando elementos como 
la audiencia, el género y el propósito. Así, conscientes de lo que 
implica la integración de estos elementos y, partiendo de su propia 
experiencia escribiendo, podrán diseñar actividades y estrategias que 
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beneficien el desarrollo de las habilidades de escritura en sus pro-
pios alumnos. En el campo de la enseñanza del inglés, Moss (2009) 
argumenta que, al enseñar escritura, los estudiantes necesitan recibir 
dos tipos de apoyo por parte del docente: (a) tiempo, oportunidades y 
experiencias para trabajar a través de un proceso creativo, integrativo 
y evaluativo, y (b ) concientización sobre los diferentes géneros que 
pueden escoger según sus propósitos. Si bien el autor hace referencia 
al inglés como materia dentro del currículo nacional en Inglaterra, su 
argumento es válido también en contextos donde el inglés se enseña 
como segunda lengua (L2) o como lengua extranjera (LE).

Lograr que los alumnos escriban en una LE/L2 en nivel básico 
(por ejemplo, secundaria) no es fácil, pues escribir no es un proceso 
lineal, sino más bien cíclico (Bailey, 2011; Brown, 2007; Harmer, 
2007, 2012; Richards y Miller, 2005; Ur, 2012) que implica llevar a 
cabo actividades de pensamiento superior (Neira y Ferreira, 2011). 
Incluso, Gibbons (2015) plantea que esta tarea puede representar ma-
yores dificultades a los estudiantes de una L2 cuando ni siquiera son 
hábiles escribiendo en su primera lengua (L1). Por otro lado, la autora 
dice que aunque en las décadas de 1970 y 1980 se dio un giro hacia la 
enseñanza de la escritura con mayor atención hacia los procesos que 
los productos, hubo maestros de inglés que criticaron esta nueva ten-
dencia. Uno de los argumentos era que los aprendices de inglés y otros 
no tan familiarizados con el idioma necesitaban instrucción explícita 
acerca de las convenciones de la escritura y la estructura de la lengua.

En el ámbito de la educación superior, Hinkel (2004) señala que 
desde los años ochenta se han publicado estudios que muestran que los 
textos académicos de estudiantes universitarios no nativos del inglés 
tienen deficiencias tanto en estructura como en el seguimiento de 
convenciones de la prosa académica. Por otra parte, también es nece-
sario considerar la fluidez en la escritura; estudios como el de Tuan 
(2010) revelan que la práctica de escribir en diarios personales incre-
menta no solo la motivación para escribir, sino también la habilidad 
para hacerlo más rápido y con menos errores.

Si se considera lo señalado por Moss (2009), Tuan (2010), Hinkel 
(2004) y Gibbons (2015), resulta necesario que los futuros docentes 
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de inglés como LE en secundaria (a) reciban instrucción explícita 
sobre las convenciones de escritura en este idioma según el género, 
la audiencia y el propósito, y (b) experimenten el proceso de escritu-
ra. En el caso particular de este estudio, nos centramos en un grupo 
de 16 estudiantes de licenciatura que en su tercer año de formación 
para ser maestros de inglés en secundaria tuvieron la experiencia de 
escribir textos en dicho idioma como parte de la materia “Estrate-
gias y Recursos III. Lectura y Escritura” impartida en el semestre de 
enero a junio de 2018. Aunque el nombre de la materia aparecía en 
español en la malla curricular, el contenido se impartía en inglés. Los 
productos fueron párrafos y ensayos de corte académico, y una obra 
literaria; los primeros fueron elaborados durante clases, mientras que 
la segunda la fueron construyendo autónomamente a lo largo del se-
mestre para entregar como actividad final.

Considerando lo anterior, el objetivo principal de este estudio fue 
describir las percepciones de los estudiantes con respecto a la expe-
riencia de haber escrito textos en inglés durante su formación. Para 
ello, se establecieron dos objetivos específicos: (a) describir la ex-
periencia de los estudiantes al escribir textos académicos y literarios 
en inglés desde su perspectiva, y (b) identificar los aprendizajes que 
ellos consideran haber obtenido mediante esta experiencia.

La Experiencia Didáctica

Como parte de la materia “Estrategias y Recursos III. Lectura y 
escritura”, contemplada en el Plan 1999 de Escuelas Normales e im-
partida en sexto semestre de la Licenciatura en Educación Secunda-
ria con especialidad en Inglés, se diseñaron actividades de escritura 
en dicho idioma. La asignatura fue desarrollada como un taller, de 
tal forma que el contenido teórico visto en clase se ponía en práctica 
en esta. Antes de explicar la dinámica de trabajo, conviene hacer un 
paréntesis para explicar el propósito que tuvo la escritura en el curso. 
Primeramente, considerando a Moss (2009), la escritura para apren-
der (writing to learn) fue la que tomó lugar a lo largo del semestre. 



LA ESCRITURA DE TEXTOS EN INGLÉS

167

Aunque la comunicación de ideas era relevante en este curso, la aten-
ción al proceso de escritura tuvo mayor peso, pues se pretendía guiar 
a los estudiantes para que fueran capaces de organizar mejor sus ideas 
para poder transmitirlas más claramente hacia una audiencia específi-
ca. Así, se trabajó específicamente la escritura prospectiva (prospec-
tive writing), la cual, de acuerdo con Moss, incluye una amplia gama 
de preescritura (o planeación de la escritura) de textos que se conver-
tirán en borradores.

Al inicio del semestre, se estudiaron los tipos de oraciones y conec-
tores para poder escribir un párrafo. Enseguida, se analizaron aspectos 
relativos a la mecánica del estilo tales como uso de mayúsculas en los 
títulos, puntuación, ortografía, etcétera. Además, se estudió cómo se 
estructuraba un ensayo, para lo cual se establecieron la oración tópica 
(topic sentence), las oraciones secundarias (supporting sentences) y la 
oración de conclusión (concluding sentence). Para ello fue necesario 
determinar la idea controladora (controlling idea) para evitar desviar-
se del tema al escribir.

Como parte del proceso de escritura de un párrafo, los estudiantes 
realizaron actividades de preescritura, las cuales consistían en hacer 
outlines o esquemas de organización del texto y escritura libre como 
técnicas para planear el contenido de sus textos. Enseguida, escribían 
borradores; por cuestiones de tiempo, hicieron dos borradores, cada 
uno de los cuales era revisado por un compañero diferente, quien 
daba retroalimentación por escrito y corregía errores de todo tipo. 
Una vez entregadas las correcciones al primer borrador, los estudian-
tes procedían a editar su escrito atendiendo a dichas correcciones para 
luego pasar el producto (segundo borrador) a otro compañero. Una 
vez recibidas las correcciones al segundo borrador, se hacían estas y 
se escribía el producto final, el cual era entregado a la maestra de la 
materia para su revisión.

La revisión tanto por parte de los estudiantes como de la docen-
te se hacía siguiendo un código de corrección por medio de símbo-
los. Los borradores podían ser entregados tanto en hoja de cuaderno 
como en hoja blanca. En las hojas de cuaderno había que dejar un 
renglón en blanco entre cada línea de texto; similarmente, en la hoja 
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en blanco había que dejar espacio entre las líneas de texto. La razón 
de dejar estos espacios era para usarlos para escribir la retroalimen-
tación y correcciones.

Una vez que se escribieron alrededor de tres párrafos, se procedió 
a estudiar la estructura de un ensayo, la cual se estableció en tres par-
tes: introducción, desarrollo y conclusión. Para la introducción, se les 
solicitaba escribir un párrafo, y este debía abordar el tema a tratar de 
manera general y poco a poco irlo cerrando hasta culminar en la tesis 
(thesis statement), es decir, el tema sobre el cual trataría todo el ensa-
yo. En el desarrollo los estudiantes debían tener al menos dos o tres 
párrafos en el que expusieron sus ideas. Cada párrafo debía seguir la 
estructura estudiada previamente. Finalmente, la conclusión debía ser 
un párrafo en el cual resumieron los principales puntos discutidos; 
también podían agregar un comentario final en este.

La dinámica para la elaboración y revisión del ensayo fue la mis-
ma que la seguida para los párrafos: se siguió el proceso de escritura 
(preescritura, borradores, revisiones, ediciones, versión final) y se 
realizaron revisiones por parte de los mismos compañeros y, al final, 
por parte de la docente.

Metodología

Tipo de Investigación y Enfoque

Siguiendo a Johnson y Christensen (2020), el estudio fue descrip-
tivo, ya que el propósito principal fue hacer una descripción de una 
situación particular, en este caso acerca de la experiencia de haber 
escrito textos en inglés. Además, estos autores señalan que los profe-
sores realizan este tipo de estudios no solamente para indagar sobre 
actitudes y creencias, sino también para conocer las opiniones de la 
gente, tal y como sucedió en esta ocasión. 

Por tratarse de un grupo de participantes reducido, y consideran-
do el propósito del estudio, se optó por un enfoque cualitativo, pues 
dicho enfoque generalmente se caracteriza por ser inductivo y con 
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miras a generar significados (Leavy, 2014, como se cita en Leavy, 
2017). Así, los estudios con un enfoque cualitativo otorgan importan-
cia a las experiencias subjetivas de la gente, a la construcción de sig-
nificado y al entendimiento profundo, y son generalmente adecuados 
cuando el propósito principal es explorar, explicar o describir (Leavy, 
2017). Por tanto, en un estudio con enfoque cualitativo no se pretende 
generalizar sino “dar apertura al punto de vista particular del sujeto 
que investiga y llegar a la comprensión e interpretación de la realidad 
estudiada” (Hernández, 2021, p. 67).

Técnicas e Instrumentos
de Recolección de Información

La técnica que se utilizó para recolectar la información fue el 
cuestionario abierto. Según Álvarez-Gayou (2003), esta es una de las 
pocas herramientas que permiten al investigador cualitativo obtener 
información sin estar frente al sujeto de investigación. El instrumento 
utilizado, por tanto, fue un cuestionario de preguntas abiertas, el cual 
facilita responder una serie de interrogantes de manera libre en las 
propias palabras del interrogado (Best y Kahn, 2006). Se diseñaron 
cinco preguntas, las cuales se presentan a continuación:

1.	¿Qué opinas sobre el hecho de haber tenido que escribir en in-
glés en la materia de Estrategias y Recursos III en sexto semes-
tre como parte de tu formación?

2.	¿Cómo fue tu experiencia al escribir textos académicos en inglés 
en la materia de Estrategias y Recursos III en sexto semestre?

3.	¿Qué aprendiste al escribir textos académicos en inglés en la 
materia de Estrategias y Recursos III en sexto semestre?

4.	¿Cómo fue tu experiencia al escribir una obra literaria en inglés 
en la materia de Estrategias y Recursos III en sexto semestre?

5.	¿Qué aprendiste al escribir una obra literaria en inglés en la ma-
teria de Estrategias y Recursos III en sexto semestre?

El cuestionario fue diseñado por las autoras del presente trabajo 
con el propósito de conocer la opinión de los estudiantes con respecto 
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a la consigna de escribir en sus clases, tanto en términos académi-
cos como literarios. Además, se consideró importante indagar sobre 
cómo había sido la experiencia de los estudiantes. 

Validez y Confiabilidad

La validez se determinó en dos sentidos: hacia el cuestionario y 
hacia los hallazgos. Para validar el cuestionario, se recurrió al juicio 
de dos expertos. Para ello, se les presentó el objetivo general del estu-
dio, así como los específicos, de tal forma que pudieran determinar si 
las preguntas permitirían estudiar la realidad, como era su propósito. 
Para validar los hallazgos, se tomó como referencia a Creswell (2013), 
quien argumenta que, en investigación cualitativa, la validez es un in-
tento por evaluar la precisión de dichos hallazgos según lo reportado 
por el investigador y los participantes. Se usó una estrategia de vali-
dez recomendada por el mismo Creswell: la triangulación. En el caso 
de este estudio, se triangularon los códigos y categorías que emergie-
ron del análisis de la información por parte de dos investigadores.

Similarmente, la confiabilidad de los hallazgos se logró mediante 
el acuerdo entre codificadores. Para ello, una vez que se analizaron 
las transcripciones de las respuestas y se les asignaron códigos a los 
extractos relevantes por parte de dos investigadores por separado, 
se procedió a hacer una comparación de dichos códigos. Esto tiene 
como finalidad asegurar la consistencia en cuanto a los códigos asig-
nados por cada uno de los codificadores (en este caso, los dos investi-
gadores) a lo largo del análisis (Creswell, 2013; Peña y Lillo, 2012).

Muestra 

La muestra fue no probabilística. Se recurrió a la técnica del mues-
treo intencional, como es común en la investigación cualitativa (Best 
y Kahn, 2006; Cohen et al., 2007), mediante la cual los participantes 
son seleccionados porque son de particular interés para el investiga-
dor y proveerán la información más rica, además de tener las carac-
terísticas que se buscan para el estudio (Best y Kahn, 2006; Cohen 
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et al., 2007; Leavy, 2017). De hecho, Johnson y Christensen (2020) 
indican que en este tipo de muestreo el investigador especifica las 
características de una población para luego localizar a los individuos 
que cumplen con esas características.

En el caso de este estudio, se escogió a un grupo de 16 estudiantes 
porque todos ellos habían tomado el curso de “Estrategias y Recur-
sos III. Lectura y Escritura” como parte de su formación, lo cual era 
necesario para poder obtener información acerca de esta experiencia. 
Por tanto, considerando a Patton (2015, como se cita en Leavy, 2017) 
y a Hernández et al. (2014), la muestra fue homogénea, pues todos los 
participantes compartían esa característica.

Contexto 

El estudio se llevó a cabo en una escuela normal superior pertene-
ciente al sistema público. Dicha escuela forma docentes de educación 
secundaria. Dependiendo de la demanda, se ofertan las especialida-
des de Inglés, Matemáticas, Español, Historia, Formación Cívica y 
Ética, y Telesecundaria. El grupo con el que se llevó a cabo el estudio 
pertenecía a la especialidad de Inglés.

Análisis de la Información

Como bien apuntan Cohen et al. (2007), no hay una sola y correcta 
forma de analizar y presentar la información en un estudio cualitati-
vo; lo que determina el tipo de análisis que se haga y la presentación 
de los hallazgos, señalan, es el propósito que se tenga. Así, tomando 
como referencia a Cohen et al. (2007), la información se presenta por 
respuesta de participantes en torno a un tema específico. A su vez, 
cada uno de los temas se derivan de las preguntas del cuestionario. 
Las respuestas a cada una de las preguntas en el cuestionario fue-
ron analizadas mediante la codificación abierta y axial para obtener 
categorías y así poder analizar y organizar la información de mejor 
manera. De esta forma, se pudo proceder a determinar el número de 
menciones. Cada mención representa a un estudiante.



INVESTIGACIÓN EDUCATIVA EN FORMACIÓN Y PROFESIONALIZACIÓN DOCENTE

172

Resultados

Opinión acerca de Escribir en Inglés

La primera pregunta del cuestionario fue: ¿Qué opinas sobre el 
hecho de haber tenido que escribir en inglés en la materia de Estra-
tegias y Recursos III en sexto semestre como parte de tu formación? 
Los hallazgos develan que dicha experiencia fue considerada como 
útil (Tabla 1). Según los testimonios de los estudiantes normalistas, 
se deduce que la utilidad de la escritura de textos en inglés contribuyó 
principalmente a la mejora de aspectos relacionados con el aprendi-
zaje de este idioma. En este sentido, los estudiantes dijeron que esta 
experiencia les había ayudado a ampliar su vocabulario y a mejorar 
tanto su nivel de inglés como la gramática y la sintaxis. El testimonio 
de Santiago es un ejemplo de ello: “Por medio de la escritura conti-
núas aprendiendo más vocabulario”.

Tabla 1. Utilidad de escribir textos en inglés

Asimismo, los alumnos señalaron que esta experiencia les había re-
sultado útil para practicar y mejorar la escritura en inglés. En relación 
con ello, la evidencia sugiere que escribir textos en inglés les ayudó 
a los estudiantes no solo a practicar la escritura en inglés, sino tam-
bién a crear consciencia sobre la estructura de textos en este idioma, 

Área en la que le resulta útil Número de 
menciones

Para mejorar el nivel de inglés 6
Para practicar y mejorar la escritura de textos en inglés 6
Para la propia formación durante la carrera 5
Para otras asignaturas* 2
Para desarrollar la creatividad 1

Nota. *Cuando tenían que escribir textos académicos (ensayos) como parte de 
su formación profesional.
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como se muestra en el siguiente extracto de la entrevista a Julia: 
“También me permitió tener una organización al momento de redac-
tar párrafos y, sobre todo, que utilizábamos temas de interés.”

Por otra parte, a partir de los testimonios se deduce que escribir 
textos en inglés también les resultó útil para su propia formación 
como docentes; por ejemplo, para sus prácticas profesionales, como 
lo señaló Cora: “Me ayudó mucho el hecho de escribir ensayos; […] 
ahora que estoy en prácticas, me ha sido muy útil para impartir algu-
nos temas de mi clase de mejor calidad”. Algo similar afirmó Norma: 
“Aprendí algunas estrategias que también puedo implementar con mis 
alumnos”. Además de esto, la evidencia indica que haber vivido la 
experiencia de escribir textos en inglés desarrolló la empatía de los 
normalistas hacia sus estudiantes de secundaria, como se ve en el 
testimonio de Leticia: “Me sentía muy insegura para producir, pero 
realmente sabía que me servía para mi formación, sin duda, pero en-
tendía muy bien a los alumnos de secundaria en esos momentos”.

Los hallazgos revelan que la utilidad de esta experiencia no se 
limitó a la clase de inglés, sino que también se puede trasladar a otros 
ámbitos. Por ejemplo, Iris dijo lo siguiente: “Pienso que fue muy útil 
debido a que pudimos aprender diversos elementos de los ensayos, y 
es algo que podemos usar en diferentes contextos, no nada más en la 
materia”. Esta misma alumna comentó en la entrevista que, en el caso 
de la escritura de textos literarios, le había ayudado en la cuestión de 
la creatividad: “En lo que respecta a las obras literarias, considero que 
eso me ayudó más en la parte de la creatividad”.

Además de considerar la escritura de textos en inglés como útil, 
los hallazgos muestran que a tres de los normalistas les pareció tam-
bién importante porque es una habilidad que ellos deberán desarrollar 
en sus alumnos de secundaria. El siguiente extracto de la entrevista 
a Iris nos da un ejemplo de ello: “Es necesario practicar la escritura 
en inglés porque considero que todos tenemos que estar lo suficiente 
preparados como para poder trabajar en la habilidad de expresión es-
crita”. No obstante, la importancia no se limita a su quehacer docente 
en el futuro, sino que también se piensa que la escritura de textos en 
inglés contribuye al desarrollo de esta habilidad y a mejorar la expre-
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sión de las ideas, como lo señaló Edith: “Considero que la escritura 
es parte fundamental para desarrollar una de las habilidades comu-
nicativas, y en el idioma inglés escribir ayuda a que aprendamos a 
expresarnos mejor por medio de la escritura”.

Experiencia al Escribir
Textos Académicos en Inglés

La segunda pregunta del cuestionario fue: ¿Cómo fue tu experien-
cia al escribir textos académicos en inglés en la materia de Estrategias y 
Recursos III en sexto semestre? Contrario a lo esperado y considerando 
los testimonios de los estudiantes, los hallazgos muestran que la ex-
periencia fue positiva para todos ellos. Incluso, Leticia señaló que 
previsualizaba la experiencia de escribir textos académicos desde an-
tes de entrar a la carrera: “Cuando estaba en secundaria y me imagi-
naba estando en alguna carrera, sin duda me imaginaba escribiendo 
textos de ese tipo, muy sofisticados, muy formales. Sin duda, para 
nuestra formación muy importante”.

Además, se identificaron adjetivos como “entretenido”, “satisfac-
toria”, “interesante”, “relajante” y “enriquecedor” en las respuestas. 
Uno de los factores que parece haber contribuido a que los estudiantes 
tuvieran esta perspectiva fue la libertad que percibieron. Por ejemplo, 
Ana señaló lo siguiente: “Al principio fue algo complicado, pero el 
que pudiéramos escribir sobre temas libres fue algo entretenido”. José 
tuvo una opinión similar: “Me encantó el poderme expresar de mane-
ra libre en un idioma más exigente en lo que a redacción se refiere”.

Por su parte, Norma hizo referencia al beneficio de no sentir pre-
sión: “Fue una experiencia muy satisfactoria debido a que, gracias 
a las diferentes actividades de esta materia, aprendí a desarrollar las 
habilidades de la escritura; además era relajante porque podía escribir 
sin presiones ni miedo a nada”. Incluso, llama la atención que una de 
las alumnas, Cora, señaló que le gustaría repetir la experiencia: “Fue 
muy buena [la experiencia de escribir textos académicos en inglés], 
tuve muchos aprendizajes; de hecho, me gustaría volver a escribir 
ensayos en inglés. Fue muy interesante”.
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Coincidiendo con el testimonio de Cora, se encontró que los es-
tudiantes opinaron que la experiencia había contribuido a la obten-
ción de aprendizajes en relación con la redacción de ensayos, como 
se muestra en el siguiente testimonio de Delia: “Considero que fue 
muy enriquecedor, ya que nos ayudó bastante al elaborar ensayos o 
simplemente al momento de redactar”. Por su parte, Iris una vez más 
señaló la utilidad de la experiencia en otras asignaturas: “También 
esto me pudo ayudar para los trabajos [escritos] de otras materias”.

Pese a todo lo positivo identificado, los alumnos también reco-
nocieron que la experiencia había sido difícil. Una de las razones de 
ello fue por la poca familiaridad con el proceso de escritura como 
se trabaja en países anglosajones como Estados Unidos, Inglaterra 
y Australia; es decir, realizar una actividad de preescritura, escribir 
borradores y hacer revisiones y ediciones hasta llegar a la versión fi-
nal del texto. Como ejemplo de ello, se presenta el testimonio de Iris: 
“Considero que al principio sí fue un poco difícil debido a que no es-
taba acostumbrada a realizar todo un proceso para poder escribir, por 
lo que me resultó tedioso; sin embargo, con la práctica se vuelve más 
fácil”. Relacionado también con el proceso de escritura en inglés, 
María hizo referencia a la dificultad de organizar las ideas: “Al prin-
cipio [fue] difícil porque no sabía bien del control idea [controlling 
idea] y cómo en un principio hablar de todo en general y después ir 
explicando específicamente sin perder la idea principal”. La alumna 
se refiere a la idea controladora, la cual es la que guía el contenido de 
un párrafo para evitar desviarse del tema. 

Otra de las razones por las que la experiencia fue difícil, según los 
hallazgos, se relaciona con el desconocimiento del vocabulario en 
inglés. El testimonio de Ernesto es muestra de ello: “Fue algo com-
plicado debido al poco vocabulario que conozco del inglés, cuando 
escribía solía repetir demasiado ciertas palabras, por lo cual fue ne-
cesario el buscar sinónimos que dieran cierta semejanza a la idea que 
quería plasmar”. 

Por otra parte, los hallazgos sugieren que las dificultades durante 
la experiencia de escritura pueden haber sido minimizadas gracias a la 
retroalimentación y guía de la docente. Por ejemplo, Kenia señaló 
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lo siguiente: “Al principio me costó un poco de trabajo, pero poco a 
poco me resultó un poco más fácil; de igual modo, siempre tuve la 
ayuda de la maestra”. Algo similar comentó Martha: “Al principio me 
costó trabajo para aprender a organizar las ideas y dejarlas de manera 
organizada, pero durante el proceso las dudas se aclararon”.

Aprendizajes a Partir de la Escritura
de Textos Académicos

La tercera pregunta del cuestionario fue: ¿Qué aprendiste al es-
cribir textos académicos en inglés en la materia de Estrategias y Re-
cursos III en sexto semestre? Los hallazgos revelan ocho aspectos en 
relación con lo que los estudiantes dijeron haber aprendido. Como 
se puede observar en la Tabla 2, el aspecto más mencionado fue la 
organización de ideas. Al respecto, los alumnos señalaron que ha-
bían aprendido que al escribir en inglés se debía organizar el texto 
siguiendo un orden para plasmar las ideas. Como ejemplo, se pre-
senta el testimonio de Martha: “Aprendí principalmente la organi-
zación de ellos, que los párrafos tienen una idea control y a partir de 
ella se generan otras y en general tenemos un propósito al escribir  
el texto y eso es lo que debe controlar nuestro escrito”. Asimismo, los 
hallazgos sugieren que se hicieron conscientes de la estructura de 
los párrafos, como lo señaló Iris: “También aprendí que es importante 
incluir una thesis statement, supporting ideas, main ideas, conclud-
ing sentences, e incluso opiniones”.

Uno de los hallazgos que se considera muy importante es el hecho 
de que los estudiantes dijeron haberse dado cuenta de la compleji-
dad del proceso de escritura. Por ejemplo, Norma señaló lo siguiente: 
“Aprendí que no solo es escribir de una manera rápida, sino que lleva 
un proceso, el cual tiene varios pasos a seguir antes de redactar el 
texto final”. Más específicamente, hubo referencia a las etapas del 
proceso de escritura, como se muestra en el siguiente testimonio de 
Iris: “Lo que aprendí fue que para poder hacer un buen escrito o en-
sayo es necesario pasar por ciertas fases como prewriting, drafting, 
revising, editing, etcétera”. Incluso, José dijo que le había gustado 
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“ver cómo poco a poco [el texto] tomaba forma, el ver todo el proce-
so de escritura como lo que es, un proceso que lleva sus pasos y no 
solo tomar un lápiz y escribir”.

Tabla 2. Aprendizajes obtenidos
a partir de la experiencia de escribir textos en inglés

En cuanto a la mecánica del estilo y gramática, se encontró que 
aprendieron reglas sobre puntuación y escritura de títulos, como lo 
testifica Julia: “Aprendí sobre puntuación gramatical, cómo iban es-
critos los títulos, las palabras que llevaban y también a darme cuenta 
de los errores que cometía; de esta manera ya no se me olvidaba para 
la próxima vez y que mis compañeros que revisaban dichos trabajos 
me daban retroalimentación”. Además, los testimonios reflejan que 
los estudiantes se hicieron conscientes sobre la necesidad de utilizar 
un lenguaje formal, como bien lo señaló Leticia: “Para redactar un 
texto académico aprendí y sigo poniendo en práctica dejar de un lado 
escribir el texto como si yo lo estuviera narrando”. También hay tes-
timonios que muestran que aprendieron que hay diferencias entre la 

Aspecto Número de 
menciones

Organización de ideas 7

Proceso de escritura 4

Mecánica del estilo y gramática 3

Lenguaje formal 2

Diferencias entre la escritura en inglés y en 
español 2

Coherencia y cohesión 2

Sustento de la información 2

Consideración de la audiencia 1
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escritura de textos en inglés con respecto a la escritura de textos en 
español. En este sentido, Ana afirmó: “Aprendí que escribir en inglés 
no es igual que en español, se lleva un proceso, desde elegir el tema 
del que vas hablar y las ideas que se tratarán en el texto”.

Por otra parte, también se encontró en los testimonios que los es-
tudiantes aprendieron sobre la importancia de la coherencia y la co-
hesión en el momento de redactar, esto con el fin de comunicar más 
claramente las ideas. Además, el sustento de la información también 
fue mencionado, lo cual es importante a nivel universitario puesto 
que se pretende guiar a los estudiantes hacia la escritura de ideas con 
argumentos sólidos y no solamente fundadas en opiniones persona-
les. Por último, la consideración de la audiencia solamente fue men-
cionada por un estudiante; esto sugiere que hay necesidad de trabajar 
este aspecto en el momento de iniciar un proceso de escritura.

Experiencia al Escribir un Texto Literario

La cuarta pregunta fue: ¿Cómo fue tu experiencia al escribir una 
obra literaria en inglés en la materia de Estrategias y Recursos III en 
sexto semestre? A partir de los testimonios de los alumnos, se logró 
otorgar calificativos a las experiencias descritas (Tabla 3). En térmi-
nos generales, los hallazgos sugieren que la experiencia fue conside-
rada positiva por 11 de los 16 estudiantes. En la Tabla 3 se observa 
que el calificativo con mayor número de recurrencias fue el de buena. 
Similar a la experiencia escribiendo textos académicos, uno de los 
aspectos que parece haber favorecido que los estudiantes considera-
ran la experiencia como buena fue la libertad de expresión, como lo 
expresó Leticia: “Me sentí un poco más competente, porque podía 
escribir libremente a pesar de que era un trabajo de entrega, pero 
escribiendo de manera libre y poniendo en práctica lo que yo consi-
deraba estaba bien”. Dicha libertad pudo haber contribuido a facilitar 
el trabajo de escritura, como se percibe en el testimonio de Ana: “Fue 
muy agradable y entretenido, ya que pudimos hablar sobre lo que 
quisiéramos, y esto lo hizo de cierta manera más sencilla”.
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Tabla 3. Experiencia al escribir un texto literario en inglés

Los hallazgos sugieren que la experiencia los hizo darse cuenta 
de que tenían la capacidad de escribir una obra literaria, como lo 
plasmó Norma: “Para mí fue una experiencia única debido a que no 
había tenido la oportunidad de escribir una; ahí fue donde descubrí 
que, echando a volar mi imaginación, se pueden hacer grandes co-
sas”. Santiago incluso mencionó lo interesante que era autopercibirse 
como autor y poder compartir su obra con otros: 

Me pareció muy interesante, ya que me sentía como un autor li-
terario, pero además a la vez me pareció muy interesante saber 
cómo se redacta un documento como estos, todo el seguimiento 
que conlleva y más que nada plasmar tu imaginación en una obra 
para que los demás lo conozcan.

También destaca el hecho de que la experiencia fue considera in-
novadora, pues los testimonios reflejan que escribir en extenso no era 
una actividad que realizaran con frecuencia, como lo declaró Iris: “Me 
gustó la experiencia porque no es algo que realizamos muy seguido”. 
Más aún, Edith opinó que escribir una obra literaria contribuía al de-
sarrollo de “muchas habilidades” y permitía usar la creatividad, en lo 
cual coincidió también Iris.

Calificativo Número de 
recurrencias

Buena* 7
Difícil 5
Desafiante 4
Interesante* 3
Innovadora* 3
Frustrante o estresante 2
Entretenida* 1

Nota. *Se considera positivo a partir de cómo se plasmó en los testimonios.
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Por otro lado, cinco de los estudiantes manifestaron que conside-
raron la experiencia difícil o complicada; las razones fueron varias. 
Ernesto, por ejemplo, señaló que lo complicado no había sido escribir  
en inglés, sino crear una historia y darle coherencia a los hechos. Por su 
parte, María hizo alusión a su limitado vocabulario y señaló que ha-
bía tenido necesidad de recibir apoyo de alguien más, mientras que 
Julia se refirió a la extensión de la obra: “Fue algo complicado y a 
la vez muy importante, ya que escribir no es algo sencillo y mucho 
menos tan extenso”.

Percibir la escritura de una obra literaria como desafiante se puede 
considerar desde una perspectiva tanto positiva como negativa. Des-
de una perspectiva positiva, se puede tomar como ejemplo el testi-
monio de José: “Es interesante […] imaginar desde cero una historia 
en otro idioma, ya que te permite abordarla desde otra perspectiva y 
te fuerza a analizar mejor lo que quieres expresar, y revisar si estos 
están correctamente redactados agregaba un reto extra”. Por otra par-
te, Romina parece haberlo considerado como un aspecto más bien 
negativo, pues señaló lo siguiente: “Fue una experiencia desafiante y 
complicada para mí”. 

Algo que se observó es que hubo estudiantes que dijeron que pri-
mero escribían la historia en español y luego la traducían al inglés. 
El testimonio de Kenia es ejemplo de ello: “Primero que nada, pensé 
la historia en español, y después fui desarrollando y acomodando las 
ideas en inglés; me resultó un poco difícil, pero no imposible”. Este 
pudo haber sido un factor que dificultó a los estudiantes el proceso de la 
escritura de la obra en inglés al tratar de transcribir literalmente de 
un idioma al otro. De hecho, es algo que Leticia reconoce en su testi-
monio: “Al principio que empecé a escribirla lo hice en español para 
después traducirlo; así fue con los dos primeros capítulos. Después, 
al momento de estarlos traduciendo me di cuenta de que la traducción 
nada que ver con lo que quería expresar”. Esto sugiere concientiza-
ción por parte de los estudiantes en cuanto a la poca correspondencia 
literal entre inglés y español. 

Los testimonios muestran que los estudiantes pudieron haberse he-
cho más conscientes de la complejidad de escribir una obra literaria, 
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como señaló Edith: “La etapa difícil fue donde tenía que pensar e 
idear la historia, para luego tener que desarrollarla en escrito”. En el 
caso de Iris, su testimonio también deja entrever que se dio cuenta de 
que escribir una obra literaria es un proceso: “Tuvimos bastante tiem-
po para pensar y planear lo que íbamos a hacer”. Por último, en los 
testimonios se reconoce que valoraron la oportunidad de hacer uso de 
su creatividad para escribir un texto literario.

Aprendizajes a Partir
de la Escritura de un Texto Literario

La quinta y última pregunta en el cuestionario fue: ¿Qué aprendis-
te al escribir una obra literaria en inglés en la materia de Estrategias 
y Recursos III en sexto semestre? Los testimonios de los estudiantes 
se clasificaron en tres categorías (Tabla 4). Como se puede observar, 
el aprendizaje mencionado con mayor frecuencia fue en relación con 
la escritura. A este respecto, los estudiantes hicieron alusión prin-
cipalmente a la organización de las ideas, como lo expresó Norma: 
“Aprendí a organizar mis ideas, y así poder redactar el texto al que 
quiero llegar”. Además, los testimonios dejan entrever la importan-
cia que le dan a la coherencia de las ideas; al respecto, Cora dijo: 
“Aprendí a organizar las oraciones y los párrafos para darle coheren-
cia al escrito”.

Los hallazgos sugieren que los estudiantes se dieron cuenta de la 
complejidad del proceso de escritura, pues se hizo referencia a la im-
portancia de la estructura y de lo que conlleva el desarrollo de una 
obra literaria. El testimonio de Ernesto da cuenta de ello: “Aprendí 
la estructura que estos llevan, el lenguaje que se debe de usar, que 
estos textos deben de tener un orden, así como el generar un clímax y 
desenlace que concuerde a todo lo sucedido durante la obra, es decir 
que un hecho lleve al otro con sentido”. Como se puede ver, también 
hizo referencia al registro a utilizar.

La evidencia revela que los estudiantes lograron ver la experiencia 
de escritura de una obra literaria desde una perspectiva centrada en el 
proceso y no solo en el producto. De hecho, Ana señaló lo siguiente: 
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“Aprendí que se deben de respetar reglas al momento de escribir, 
que todo lleva un proceso”. Además, los testimonios dejan entrever 
que los estudiantes aprendieron a expresarse por escrito. Incluso, los 
hallazgos sugieren que aprendieron a tener confianza al escribir sus 
ideas a través de una obra literaria, como Leticia lo plasmó:

Considero que aprendí a expresarme y poder poner en práctica 
mi inglés sin miedo a que vaya a equivocarme […] porque al mo-
mento de estar escribiendo únicamente eres tú y la obra literaria; 
es como escribir en el diario pero con una historia de por medio.

Tabla 4. Aprendizajes obtenidos a partir de la experiencia
de escribir una obra literaria en inglés

	
Aprendizaje Número de 

menciones

Relacionados con la escritura
• Organización 
• Coherencia 
• Consideración de la audiencia
• Estructura 
• Escritura de proceso
• Claridad de ideas
• Complejidad del proceso de escritura
• Autonomía 
• Pensar y escribir en inglés (no traducir)

20

Relacionados con la expresión de ideas
• Escribir para que otros conozcan nuestras ideas
• Conocer las ideas de los demás
• Confianza 
• Promoción de la literatura

6

Relacionados con la lengua
• Vocabulario 
• Registro
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Discusión y Conclusiones

En el presente estudio se logró el objetivo general, el cual era co-
nocer las percepciones de los estudiantes con respecto a la experien-
cia de haber escrito textos en inglés durante su formación, a través 
de los dos objetivos específicos: (a) describir la experiencia de los 
estudiantes al escribir textos académicos y literarios en inglés desde 
su perspectiva, y (b) identificar los aprendizajes que ellos consideran 
haber obtenido mediante esta experiencia.

Los testimonios de los estudiantes muestran que haber escrito tanto 
textos académicos como literarios en inglés les resultó útil en diversos 
aspectos, especialmente para mejorar el nivel de inglés, para practicar 
y mejorar la escritura y para su propia formación como docentes. En 
cuanto a la experiencia de haber escrito textos académicos, la evi-
dencia indica que fue positiva para todos ellos. La libertad que se les 
otorgó en cuanto a la selección del tema parece haber incidido en ello, 
pues se encontró que esto les permitió no sentir presión y disfrutar 
del proceso. Por otro lado, el hecho de no estar familiarizados con 
la escritura de proceso representó una dificultad en algunos casos, 
mientras que en otros  el limitado vocabulario en inglés fue una ra-
zón por la cual consideraron la experiencia como difícil, coincidiendo 
esto último con los hallazgos en el trabajo de Ormeño et al. (2021), 
quienes reportan una experiencia similar con profesores de inglés en 
formación. No obstante, los hallazgos sugieren que haber recibido 
acompañamiento y retroalimentación durante la experiencia de es-
critura parece haber minimizado dichas dificultades. De hecho, Faraj 
(2015) publicó una experiencia similar a la reportada en este trabajo, 
enfatizando la importancia que tiene la retroalimentación (feedback) 
para el proceso de mejora de la escritura en los estudiantes.

Similarmente, la evidencia muestra que la experiencia de haber 
escrito textos literarios fue positiva, al menos para 11 de los 16 alum-
nos. Entre otras cosas, esta experiencia les ayudó a darse cuenta de 
que eran capaces de crear un texto literario, lo que los llevó a auto-
percibirse como escritores. Además, los hallazgos reflejan que consi-
deraron a la audiencia al escribir, pues reconocieron la necesidad de 
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expresar sus ideas claramente para que otros las pudieran comprender. 
Más aún, según algunos testimonios, se dieron cuenta de que escribir 
en español para luego traducir al inglés no les permitía transmitir la 
idea tal y como lo querían hacer, sino que debían pensar y escribir en 
inglés. Estos hallazgos son relevantes, ya que enseñar aspectos comple-
jos de la escritura no es, como bien su nombre lo indica, algo sencillo. 
Por otra parte, Gibbons (2015) argumenta que, mientras los escritores 
poco efectivos se preocupan más por la mecánica del estilo y lo correc-
to, los escritores efectivos piensan y planean lo que van a escribir, y 
están conscientes de que la escritura es un proceso recursivo, anticipan 
necesidades de los lectores (como la información que necesitan para 
comprender un tema) y se dan cuenta de que escribir no es poner el tex-
to oral por escrito. Por tanto, los hallazgos sugieren que haber trabaja-
do la escritura de proceso favoreció en esos aspectos a los estudiantes.

En términos generales y considerando los hallazgos, la experien-
cia de haber escrito tanto textos académicos como literarios les dejó 
a los estudiantes aprendizajes principalmente relacionados con as-
pectos complejos de la escritura. Además, la evidencia sugiere que 
experiencias de este tipo pueden desarrollar en los estudiantes carac-
terísticas de escritores efectivos, escritores que más que enfocarse 
solo en escribir correctamente (atendiendo, por tanto, a aspectos sim-
ples como la ortografía y la gramática), planeen lo que quieren comu-
nicar, consideren la audiencia y logren su objetivo como escritores, 
centrándose así en aspectos más complejos de la escritura.

Trabajar la escritura en el salón de clases siguiendo un enfoque de 
proceso y no de producto puede brindar a los estudiantes una opor-
tunidad de experimentar la escritura de manera positiva. Esto puede 
ayudarles a crear más consciencia sobre escribir con un enfoque en 
el proceso, dándose cuenta de que no es solo producir un texto es-
crito, sino que es necesario escribir, revisar, corregir y editar cuantas 
veces sea necesario. Además, es importante no solo dar libertad en 
cuanto al tema sobre el cual escribir, sino también retroalimentar y 
acompañar a los estudiantes durante el proceso de escritura. Esto, por 
tanto, podría provocar en ellos un interés genuino por escribir, pues 
se darán cuenta de que escribir textos de calidad, ya sean académicos 



LA ESCRITURA DE TEXTOS EN INGLÉS

185

o literarios, no es una actividad exclusiva de los grandes y famosos 
autores. El proceso de escritura es complejo, pero el grado en el que 
se involucra el docente durante el trayecto puede ser clave para que 
todo el proceso sea fructífero y los alumnos lo perciban como útil y 
enriquecedor no solo en lo académico, sino también en lo personal.
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Capítulo 3.4
Las Experiencias de los Formadores de Inglés

en las Escuelas Normales de Sonora
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Resumen

Esta es una propuesta metodológica que se enmarca en un diseño fe-
nomenológico y a través de la cual se busca conocer las experiencias 
de los formadores de inglés que actualmente se encuentran adscritos 
a las ocho escuelas normales de Sonora. La contratación de los for-
madores de inglés se inició a partir de 2018 mediante una convoca-
toria nacional emitida por la Secretaría de Educación Pública. En el 
caso de Sonora, un total de 39 docentes fueron seleccionados entre 
2018 y 2020 para incorporarse a las escuelas normales sonorenses y 
de los cuales solo tres recibieron una formación normalista. A más  
de cinco años de la contratación de los primeros formadores, es poco lo 
que se sabe respecto a sus experiencias con la implementación de los 
cursos de inglés de los planes de estudio 2018 y 2022. Además, se 
desconoce cómo ha sido su inserción en las múltiples labores de los 
docentes de tiempo completo de las escuelas normales. Por lo tanto, 
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se propone utilizar la entrevista fenomenológica para construir una 
descripción densa de las vivencias de estos docentes dentro del con-
texto de la educación normal.

Palabras clave: enseñanza del inglés, lengua extranjera, docencia, 
profesión docente, fenomenología. 

Planteamiento del Problema

Los procesos de globalización han propiciado una internaciona-
lización de la educación, la cual ha cobrado gran importancia en las 
últimas décadas, especialmente en cuanto al desarrollo de la compe-
tencia comunicativa en el idioma inglés (Corbella y Marcos, 2020); por 
ello, el inglés se ha convertido en la lengua internacional por exce-
lencia. Según McKay y Bokhorst-Heng (2008), el inglés cuenta con 
más de 300 millones de hablantes nativos y es el idioma dominante u 
oficial en más de 60 países; además, es la lengua principal para publi-
car diversos textos como libros y periódicos. Se emplea a nivel inter-
nacional en aeropuertos, negocios, conferencias académicas, eventos 
deportivos y diplomáticos, y en muchas otras actividades. Como tal, 
el inglés ofrece a las personas una infinidad de posibilidades para la 
interacción; es una lengua considerada como llave para el conoci-
miento y el éxito (McKay y Bokhorst-Heng, 2008). 

En México el inglés también se ha convertido en una habilidad 
altamente deseada por las empresas; es obligatorio para el 90% de 
las vacantes de empleo, aunque “sólo el 20% de los profesionistas 
mexicanos tienen un nivel avanzado para hablar y escribir el idio-
ma inglés” (Vargas, 2014). Además, quienes hablan inglés “obtie-
nen en promedio un premio salarial de 19.4%, lo cual demuestra 
la importancia del idioma inglés como un elemento de calificación 
laboral que tiene efectos positivos en el salario” (Charles-Leija y 
Torres García, 2022, p.176). No obstante, el reporte sobre el índice 
de competencia en inglés, donde se clasifica a 112 países y regiones 
por nivel de inglés y que fue publicado por Education First (2021), 
ubica a México en el puesto 92, con una competencia muy baja, y 
de los 20 países latinoamericanos considerados, se posiciona en el 
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penúltimo lugar, solo por encima de Haití. Esto significa que en Mé-
xico aún queda mucho trabajo por hacer para desarrollar la competen-
cia comunicativa en la lengua inglesa.

Los gobiernos y las instancias educativas a nivel mundial han re-
conocido la importancia del inglés y la necesidad de que sus ciu-
dadanos desarrollen habilidades lingüísticas en este idioma. Como 
resultado, en México se han diseñado e implementado diversos pro-
gramas de enseñanza del inglés, tanto estatales como federales, y en 
todos los niveles educativos. Según Ramírez Romero et al. (2015) es 
“a partir de la década de los noventa que cinco estados de la Repú-
blica Mexicana iniciaron con la implementación de programas para 
la enseñanza del idioma inglés” (p. 24). Estos cinco estados fueron 
Morelos, Nuevo León, Coahuila, Baja California y Sonora, que se 
convirtieron en pioneros de la enseñanza del inglés en el sistema edu-
cativo público del nivel básico; el trabajo realizado contribuyó a que 
el resto del país se sumara a los esfuerzos. Sin embargo, debido a di-
versos factores como los constantes cambios en materia de políticas 
educativas, la falta de articulación y continuidad en los programas de 
enseñanza del inglés, entre otros, los mexicanos no han logrado el 
dominio de esta lengua.

En Sonora, la enseñanza del inglés ha sido incluida en todos los 
niveles educativos en instituciones tanto públicas como privadas, y 
las escuelas normales no han sido la excepción, pues los cursos de 
inglés son de carácter obligatorio para todos los programas de licen-
ciatura de los Planes de Estudio 2018 y los nuevos Planes de Estudio 
2022. Estos lineamientos son el resultado de diversas políticas edu-
cativas; una de estas políticas fue la Estrategia Nacional de Inglés, la 
cual surgió a mediados de 2017 y proponía que la enseñanza del in-
glés estuviera articulada en todos los niveles educativos, empezando 
desde la educación normal (Secretaría de Educación Pública [SEP], 
2017). Uno de los propósitos de esta estrategia era que los egresados 
de las escuelas normales contaran con un nivel de inglés que les per-
mitiera impartir cursos de este idioma en sus centros de trabajo para 
que los educandos desarrollaran mejores habilidades y estuvieran a 
la altura de los retos del siglo XXI.
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La Estrategia Nacional de Inglés también proponía que, a través de 
la capacitación y materiales educativos de calidad, los niños lograran 
aprender a comunicarse en inglés de manera fluida. Además, plan-
teaba como una de sus metas que todos los estudiantes de Educación 
Básica, al igual que sus maestros, fueran bilingües o trilingües, te-
niendo como objetivo que a veinte años la totalidad de los estudiantes 
mexicanos egresasen de la educación obligatoria con un nivel de do-
minio y competencia del inglés intermedio, lo que es equivalente al 
nivel B2 del Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas: 
Aprendizaje, Enseñanza, Evaluación (SEP, 2017).

Para la implementación de la Estrategia Nacional de Inglés en las 
escuelas normales, en agosto de 2017 la SEP, a través de la Direc-
ción General de Educación Superior para el Magisterio (DGESuM), 
en ese entonces conocida como la Dirección General de Educación 
Superior para Profesionales de la Educación (DGESPE), lanzó una 
convocatoria abierta denominada “Concurso para la Selección y 
Contratación de Docentes para el Fortalecimiento del Idioma Inglés 
en Escuelas Normales.” En dicha convocatoria nacional se buscaba 
asignar un total de 646 plazas de tiempo completo de “Formador 
de Inglés C,” de las cuales 21 eran para el Estado de Sonora; como 
resultado, “más de 21 mil docentes llenaron el pre-registro, y fue-
ron aceptados 4 mil 160 para concursar” (Trujillo Juárez y Martínez 
Gómez, 2021, p. 24).

El proceso de evaluación de los candidatos se realizó en tres eta-
pas. Primero, para medir el nivel de dominio del idioma inglés en no-
viembre de 2017 se aplicó el Cambridge English: Advanced (CAE). 
Los aspirantes que certificaron el nivel C1 en el idioma inglés pasa-
ron a la segunda etapa, la cual consistió en medir los conocimientos 
de la didáctica del inglés utilizando los módulos 1, 2, y 3 del Teaching 
Knowledge Test (TKT) que se aplicaron en diciembre de 2017. Los 
candidatos que obtuvieron al menos la banda tres en los módulos, 
pasaron a la etapa final y en enero de 2018 presentaron el examen de 
Habilidades Intelectuales y Responsabilidades Ético-Profesionales, 
que fue desarrollado por el Centro Nacional de Evaluación para la 
Educación Superior (CENEVAL) para evaluar, entre otras cosas, las 
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capacidades de comunicación y actitudes necesarias para el ejercicio 
de la profesión docente.

Una vez realizadas las tres evaluaciones, en febrero de 2018 se 
comenzó con la asignación de las plazas, aunque inicialmente solo 
se asignaron 582 del total de 646, debido a “que algunas entidades 
federativas no contaron con suficientes candidatos que aprobaran 
las distintas etapas del proceso” (Trujillo Juárez y Martínez Gómez, 
2021, p. 24). Los postulantes fueron organizados en una lista de pre-
lación para la asignación de plazas e inicio de labores en la enseñanza 
del inglés en las escuelas normales mexicanas.

En el caso de Sonora, la convocatoria se desarrolló con el apoyo 
del Centro Regional de Formación Profesional Docente de Sonora 
(CRESON), para lo cual se invitó a egresados de las escuelas nor-
males y unidades de la Universidad Pedagógica Nacional (UPN), así 
como a personas con distintos perfiles académicos que cumplieran 
con los criterios establecidos para ser Formador de Inglés C (FIC). 
Como resultado de dicha convocatoria, a finales de febrero de 2018, 
el CRESON asignó 21 nuevas plazas docentes para las ocho escuelas 
normales de la entidad, distribuidas en los municipios de Hermosillo, 
Cajeme, Navojoa y Etchojoa, tal como se muestra en la Tabla 1.

Tabla 1. Distribución de los formadores de inglés C
contratados en 2018

Unidad académica (UA) Municipio Número de Formadores
Benemérita y Centenaria Escuela Normal
del Estado de Sonora (ByCENES) Hermosillo 4

Centro Regional de Educación Normal (CREN) Navojoa 4
Escuela Normal de Educación Física (ENEF) Hermosillo 2
Escuela Normal Estatal de Especialización (ENEE) Cajeme 3
Escuela Normal Rural (ENR) Etchojoa 2
Escuela Normal Superior, plantel Hermosillo (ENSH) Hermosillo 2
Escuela Normal Superior, plantel Navojoa (ENSN) Navojoa 2
Escuela Normal Superior, plantel Obregón (ENSO) Cajeme 2
Total 21
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Después, en noviembre de 2019 se asignaron cuatro plazas más a 
formadores que habían participado en la convocatoria nacional desde 
otros estados y quienes permanecían en la lista de prelación. De estos 
cuatro formadores, dos fueron asignados a la Escuela Normal Supe-
rior, plantel Obregón (ENSO) y otros dos a la Escuela Normal Estatal  
de Especialización (ENEE), ambas unidades ubicadas en el municipio 
de Cajeme. Posteriormente, el 26 de febrero de 2020, el CRESON, 
mediante una iniciativa estatal, convocó a la contratación de 14 forma-
dores de inglés C más para seis de las escuelas normales. No obstante, 
debido a la contingencia sanitaria por el COVID-19, la convocatoria fue 
pospuesta, de modo que fue en diciembre de ese año cuando se asigna-
ron a los 14 nuevos docentes con una plaza de formador de inglés C.

Así pues, actualmente laboran en las ocho escuelas normales de 
Sonora 39 docentes que cuentan con una plaza de formador de inglés 
C, de los cuales 13 son hombres y 26 son mujeres. De estos 39 do-
centes, solo tres recibieron una formación normalista y el resto cursó 
estudios en alguna otra universidad pública o privada. Además, 17 
cursaron una licenciatura relacionada con la enseñanza del inglés u 
otros idiomas y cuatro estudiaron una licenciatura afín a la educación, 
como se observa en la Tabla 2. 

Para el periodo escolar 2022-2023 los 39 docentes de inglés con-
tribuyeron a la atención de 2 800 estudiantes distribuidos en los di-
versos semestres de los 12 programas de licenciatura ofertados en las 
ocho escuelas normales de Sonora. Cabe destacar que, aunque los 
cursos de inglés se imparten solo hasta el sexto semestre, se considera 
la población estudiantil total, ya que los formadores de inglés también 
participan en las labores para la atención de estudiantes de séptimo y 
octavo semestre, tales como asesoría para el trabajo de titulación y de 
prácticas profesionales. 

De acuerdo con los planes de estudio 2018, se implementan entre 
tres y seis cursos de inglés obligatorios para las diversas licenciaturas 
ofertadas en las escuelas normales. Dichos cursos se componen de 
tres sesiones semanales, teniendo cada sesión una duración de cien 
minutos. Como principal material de apoyo se recomendó la utiliza-
ción de la quinta edición del libro de texto Interchange de Jack C. 
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Richards. Para los planes de estudio 2022 el inglés se trabaja dentro 
del trayecto de Lenguas, lenguajes y tecnologías digitales, variando 
la cantidad de cursos por carrera, pero siendo estos de cuatro horas 
semanales. Además, los cursos de inglés también varían por entidad 
federativa, ya que cada una tiene la posibilidad de agregar más cursos 
de inglés en los espacios correspondientes a la flexibilidad curricular.

Tabla 2. Licenciaturas cursadas
por los 39 formadores de inglés C

Antecedentes

A la fecha, son escasos los trabajos que se han publicado respecto 
a la inserción de los formadores de inglés en las escuelas normales 
mexicanas. No obstante, en las memorias electrónicas del Congreso 
Nacional de Investigación sobre Educación Normal (CONISEN) se 
han encontrado dos ejemplos de investigaciones que abordan el tema, 
específicamente en Baja California y Sonora.

El primer ejemplo es un informe parcial derivado de un estudio 
cualitativo desarrollado por Martínez Lobatos et al. (2019) en Baja 
California, el cual tiene como objetivo identificar la percepción de los 

Licenciatura cursada No. de docentes Licenciatura cursada No. de docentes

Enseñanza del Inglés 12 Ciencias de la
Comunicación 1

Educación Secundaria
con Especialidad en Inglés 3 Derecho 2

Enseñanza de la Lengua 
Inglesa 1 Administración

Financiera 1

Docencia de Idiomas 1 Relaciones
Internacionales 1

Educación 3 Comercio Internacional 3
Ciencias de la Educación 1 Contaduría Pública 1
Idiomas 1 Ingeniería Industrial 2
Lengua y Literaturas Hispánicas 1 Ingeniería Electrónica 2
Literaturas Hispánicas 1 Químico Biólogo 1
Psicología 1
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profesores de inglés que se insertaron en los procesos de la Estrategia 
Nacional de Inglés en Mexicali. Se contó con la participación de cuatro 
maestros y los datos se recolectaron mediante entrevistas estructura-
das. Entre los principales hallazgos destaca la satisfacción por parte 
de los docentes al abrirse plazas para maestros en la enseñanza del 
inglés, así como una conformidad con el método de selección para 
estas. En cambio, otra opinión frecuente entre los docentes es que la 
Estrategia Nacional de Inglés era vista como un proyecto muy ambi-
cioso y poco realista en cuanto a las metas que buscaba alcanzar.

En el caso de Sonora, se encontró el estudio elaborado por Segura 
Ceballos et al. (2021), dentro del cual se aplicaron entrevistas y cues-
tionarios. El objetivo del estudio fue evaluar en distintos momentos 
el proceso de inmersión de las y los docentes de inglés, así como co-
nocer el impacto que tuvieron las acciones del CRESON. Uno de los 
principales hallazgos destaca que los perfiles de los formadores de 
inglés constituyen “una fortaleza para las instituciones normalistas en 
Sonora, ya que contribuyen de manera específica a fortalecer el perfil 
de egreso de sus estudiantes” (Segura Ceballos et al., 2021, p. 10). 
Además, la implementación de los cursos de inglés ha tenido un im-
pacto positivo y se ha identificado una mejora tanto en las clases como 
en las actitudes hacia el aprendizaje de este idioma.

Como se observa con estos dos ejemplos, llevar a cabo este estu-
dio es necesario porque en los últimos cinco años no se ha producido 
la suficiente información respecto a la contratación de los formadores 
de inglés y sus experiencias dentro de las labores normalistas. Por 
lo tanto, es preciso realizar investigaciones novedosas que informen 
acerca de los docentes de inglés en las escuelas normales para aportar 
conocimientos que contribuyan a la toma de decisiones en aras de una 
mejora educativa.

Objetivo y Preguntas de Investigación

Con la contratación de los 39 formadores de inglés C, surge el inte-
rés por investigar acerca de sus experiencias al insertarse en el trabajo 
normalista. Por ello, el objetivo de esta propuesta metodológica es 
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conocer las experiencias de los formadores de inglés C adscritos a las 
ocho escuelas normales de Sonora. Las preguntas de investigación 
son: ¿cuáles han sido las experiencias más significativas de los for-
madores de inglés C?; ¿cuáles han sido los principales retos a los que 
los formadores de inglés C se han enfrentado?; y ¿cuáles son las ex-
pectativas de los formadores de inglés C respecto al futuro de sus 
labores dentro de la escuela normal?

Revisión de la Literatura

La Enseñanza del Inglés
en las Escuelas Normales Mexicanas

La enseñanza del inglés como lengua extranjera en las escuelas 
normales ha estado presente desde sus inicios, aunque no de manera 
permanente. Muñoz Mancilla (2015) afirma que el inglés fue incluido 
en los planes de estudio de las escuelas normales desde sus inicios a 
finales del siglo XIX. Galván Lafarga (2016) menciona que, con la 
fundación de la Academia Normal en Orizaba, Veracruz, en 1885, el 
profesor Enrique Conrado Rébsamen tuvo una importante participa-
ción, ya que estuvo a cargo de “la dirección científica y teórica, ade-
más de que enseñaba pedagogía, inglés y francés” (p. 74). El profesor 
Rébsamen, quien nació en Suiza, fue invitado a participar en el estable-
cimiento de la educación normal en México por su trayectoria y expe-
riencia internacional; fue quien propuso que se incluyera la enseñanza 
de idiomas como el inglés y el francés en los primeros planes de estu-
dio para las escuelas normales, con la finalidad de que los estudiantes 
leyeran diversos textos y autores publicados (Muñoz Mancilla, 2015).

Como se mencionó anteriormente, la enseñanza del inglés se in-
cluyó en los Planes de Estudio 2018 que se imparten en las diversas 
escuelas normales del país, cursos que están diseñados para que los es-
tudiantes desarrollen la capacidad de comunicarse de manera efectiva 
en inglés en contextos que serán importantes para ellos (SEP, 2018). 
Además, el inglés también está presente en los Planes de Estudio 
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2022, los cuales están siendo implementados con algunos de los alum-
nos de nuevo ingreso durante el ciclo escolar 2022-2023, y donde 
se busca que los estudiantes normalistas desarrollen habilidades co-
municativas que les permitan una comunicación básica oral, escrita, 
auditiva y lectora en inglés, a fin de insertarse en un mundo global 
con la capacidad de comprender y emplear expresiones de uso coti-
diano (SEP, 2022).

Sin duda, el inglés se ha convertido en un conocimiento altamente 
comerciable, ya que permite acceso a una gran cantidad de informa-
ción y facilita la comunicación entre millones de personas a nivel 
mundial; por lo tanto, también forma parte de la educación normalista. 
Sin embargo, es importante reconocer que la expansión mundial del 
inglés se debe, en gran parte, a la globalización.

Enseñanza y Aprendizaje
del Inglés como Lengua Extranjera

En este punto es relevante hacer una distinción entre adquisición 
y aprendizaje de la lengua. Según Krashen (1981), la adquisición de 
la lengua es un proceso que requiere interacción significativa con la 
lengua meta, lo que sucede en los procesos de comunicación natural 
donde los hablantes se preocupan por transmitir y comprender men-
sajes. Una ejemplificación de este proceso es la forma en la que gene-
ralmente las personas adquieren la lengua materna desde la infancia 
temprana, lo cual sucede de manera un tanto inconsciente e implícita. 
Esto se diferencia del aprendizaje de la lengua, el cual es un proceso 
que se da en un contexto estructurado, como en un salón de clases, y 
es a través de estímulos que se procesan de manera consciente y ex-
plícita. Por lo tanto, se entiende que la adquisición y el aprendizaje de 
la lengua son dos procesos cognitivos diferentes en los que influyen 
diversos factores, como el contexto, la motivación y la edad. 

También se debe distinguir entre una segunda lengua y una len-
gua extranjera. De acuerdo con Richards y Schmidt (2010), cuando 
se habla de una segunda lengua se hace referencia a un idioma que 
juega un papel importante en un país o región en particular, aunque 
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puede que no sea el primer idioma de muchas personas que lo usan. 
Un ejemplo de ello es el desarrollo de la competencia comunicativa 
en inglés por parte de mexicanos que emigran a los Estados Unidos y 
que están inmersos en una cultura donde de manera cotidiana se hace 
uso de la lengua meta en una variedad de contextos y situaciones. En 
contraste, una lengua extranjera hace referencia al aprendizaje de un 
idioma adicional a la lengua materna que no se emplea de manera 
cotidiana dentro del contexto sociocultural. Además, una lengua ex-
tranjera generalmente se enseña como parte de una asignatura escolar 
de manera formal, con el fin de que los aprendices logren comunicar-
se con extranjeros o para leer materiales impresos en el idioma, entre 
otras actividades. Lo anterior significa que en las escuelas normales 
se enseña el inglés como lengua extranjera.

Enfoque Comunicativo
y Competencia Comunicativa 

Los cursos de inglés que se imparten en las escuelas normales 
se abordan principalmente desde un enfoque comunicativo, donde se 
busca que la comunicación significativa y el uso de la lengua sean el 
centro de todas las actividades en el aula.

Richards y Schmidt (2010) afirman que en el enfoque comunicativo 
el objetivo de aprendizaje de la lengua se centra en el desarrollo de la 
competencia comunicativa, es decir, el conocimiento que requieren los 
hablantes para distinguir no solo si algo es posible dentro de las formali-
dades de una lengua, sino si es factible, apropiado, y si se puede realizar 
dentro de una comunidad de habla particular. Dicho de otra manera, 
la competencia comunicativa incluye los conocimientos gramaticales, 
sociolingüísticos, discursivos y estratégicos que le permiten al hablante 
saber qué decir, cómo decirlo, cuándo decirlo y a quién decirlo.

En resumen, la enseñanza del inglés como lengua extranjera dentro 
del contexto de educación normal no es nueva, y se debe, en parte, al 
proceso de globalización, el cual ha dado pie a la internacionalización 
de la educación superior. Además, el dominio del inglés en el contexto 
mexicano es visto como parte de una acumulación de capital cultural 
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personificado que permite a las personas acceso a oportunidades que 
no tienen las personas sin conocimientos de dicha lengua. Por ello, en 
las escuelas normales mexicanas actualmente se implementan cursos 
de inglés como parte de los planes de estudio 2018 y 2022, y cuyo ob-
jetivo es que los alumnos desarrollen una competencia comunicativa 
en la lengua inglesa que les permita interactuar con diversas personas 
y en contextos diferentes.

Propuesta Metodológica

Según Moustakas (1994), en las ciencias humanas los métodos de 
investigación no tienen límites fijos en el sentido de que no hay re-
quisitos definitivos o exclusivos porque cada proyecto establece sus 
propios métodos y procedimientos para facilitar el flujo del estudio y la 
recolección de datos. Partiendo de esta idea, a continuación se describe 
el diseño metodológico que se propone implementar para esta inves-
tigación, el cual se representa de manera visual en la Figura 1, y que 
permite una mejor comprensión. Es importante resaltar que, al tratarse 
de una propuesta metodológica para el futuro abordaje del tema, en 
este documento no se presentarán resultados ni una discusión de estos.

Figura 1. Esquema del diseño metodológico 
Instrumento de recolección 

de datos: entrevista
fenomenológica

Enfoque 
cualitativo Resultados

Descripción 
textual

Descripción 
estructural

Síntesis del 
fenómeno: 

esencia de la 
experiencia

Diseño 
fenomenológico

Transcripción de
los datos 

recolectados
Unidad de análisis: 

entre 6 y 9 
formadores de inglés

Objetivo: conocer
las experiencias de 

los formadores
de inglés C

Criterios de 
selección: ser 

formador de inglés C 
en una EN sonorense

Análisis de datos:
utilizando el método

Stevick-
Colaizzi-Keen,
modificado por

Moustakas (1994), y
simplificado de 
Creswell (2007)
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Enfoque Metodológico

Este estudio tendrá un enfoque cualitativo, el cual es apropiado 
debido a la naturaleza de su objetivo y preguntas de investigación. De 
acuerdo con Denzin y Lincoln (2018), la investigación cualitativa es 
una actividad situada que ubica al investigador en el mundo y consis-
te en un conjunto de prácticas materiales e interpretativas que hacen 
que este mundo sea visible. Creswell y Creswell (2018) agregan que 
la investigación cualitativa es un enfoque para explorar y comprender 
el significado que los individuos o grupos atribuyen a un problema 
social o humano. Otra perspectiva es la de Merriam y Tisdell (2016), 
quienes afirman que la investigación cualitativa se basa en la creen-
cia de que el conocimiento es construido por las personas de manera 
continua a medida que se involucran y dan sentido a una actividad, 
experiencia, o fenómeno.

Creswell y Poth (2018) reconocen que la investigación cualitativa 
tiene al menos nueve características generales: (a) se lleva a cabo en 
el escenario natural donde los participantes experimentan el proble-
ma que se estudia; (b) los investigadores son elementos clave que 
recopilan datos a través de instrumentos diseñados por ellos mismos; 
(c) se recopilan múltiples formas de datos a través de entrevistas, 
observaciones, documentos, etcétera; (d) los investigadores se basan 
en la lógica inductiva y deductiva para construir patrones, categorías 
y temas de abajo hacia arriba; (e) a lo largo del proceso, los investi-
gadores mantienen un enfoque en las perspectivas y significados que 
los participantes tienen sobre el problema en estudio; (f) los investi-
gadores se sitúan dentro del contexto de los participantes, buscando 
una comprensión de las características contextuales y la influencia 
que estas tienen en las experiencias de los participantes; (g) el diseño 
del proceso de investigación es emergente y no puede prescribirse de 
manera estricta, ya que algunas fases pueden cambiar o desplazarse; 
(h) los investigadores se dan a conocer a los lectores transmitiendo 
sus antecedentes y cómo informan sus interpretaciones y lo que tienen 
que ganar con el estudio; y (i) los investigadores tratan de desarrollar 
una imagen compleja del problema y los factores que interactúan.
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Diseño del Estudio

Dentro de los enfoques cualitativos se encuentran diversos dise-
ños; para este estudio se propone partir desde un diseño fenomeno-
lógico. La fenomenología es una escuela filosófica desarrollada en 
Alemania principalmente por Edmund Husserl a comienzos del siglo 
XX (Wertz, 2005). En el curso de la aplicación de la fenomenología 
a la exploración científica del mundo social, los estudiosos desarro-
llaron métodos de investigación explícitos (Tesch, 1990). La etapa 
inicial del proceso de la investigación fenomenológica comienza al 
reconocer que existe una necesidad de entender un fenómeno desde 
el punto de vista de la experiencia vivida por los participantes con el 
fin de descubrir el significado de dicho fenómeno (Englander, 2012).

Más específicamente, la fenomenología es el estudio de las expe-
riencias de vida que son compartidas y narradas, así como la mane-
ra en que dichas experiencias se entienden para el desarrollo de una 
visión del mundo (Marshall y Rossman, 1999). Por lo anterior, un 
estudio fenomenológico es uno en el “cual los individuos construyen 
significados del mundo que les rodea de un modo activo, en función de 
sus percepciones, experiencias, vivencias, actitudes” (San Fabián 
Maroto, 1993, p. 9). Cabe destacar que dentro de la fenomenología 
típicamente se describe el significado que varios individuos expresa-
ron sobre una experiencia en común, algún concepto o un fenómeno 
(Creswell, 2007, p. 57) y, en el caso de este estudio, la experiencia en 
común es la de ser uno de los 39 formadores de inglés C adscritos a 
una escuela normal sonorense.

Selección de Participantes

Englander (2012) menciona que para seleccionar a los participan-
tes de una investigación fenomenológica el investigador debe pregun-
tarse: ¿esta persona tiene la experiencia que estoy buscando? Por lo 
tanto, para encontrar a los posibles participantes se recomienda llevar 
a cabo un muestreo propositivo, en el cual se elige a los participantes 
por las cualidades específicas que puedan aportar a la investigación 
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(Esterberg, 2002). Moustakas (1994) además menciona que un can-
didato ideal no solo ha experimentado el fenómeno, sino que está 
dispuesto a participar en una larga entrevista y otorga al investigador 
el derecho de grabar la entrevista y publicar los datos. Respecto al ta-
maño de la muestra, Englander (2012) sugiere que para un estudio fe-
nomenológico se recolecten datos de por lo menos tres participantes, 
mientras que Polkinghorne (1989, como se cita en Creswell, 2007) 
recomienda entre cinco y 25 participantes que hayan experimentado 
el mismo fenómeno. Considerando esto, para este estudio se contem-
pla contar con la participación de entre seis y nueve formadores de 
inglés, de preferencia al menos un docente de cada escuela normal.

Así pues, se establecen dos criterios de selección: ser formador de 
inglés C adscrito a una escuela normal sonorense y tener la disposi-
ción para participar en una entrevista fenomenológica. Para reclutar 
a los posibles participantes, primeramente se contactará a las direc-
ciones de las escuelas normales con el fin de construir un directorio 
donde se incluyan los datos de los 39 docentes, tales como nombre, 
correo electrónico y número de teléfono, para posteriormente enviar 
una invitación para participar en el estudio. Los docentes que res-
pondan de manera positiva serán contactados para proceder con la 
realización de entrevistas.

Debido a que los formadores de inglés C están distribuidos en 
cuatro municipios diferentes de Sonora, se planea realizar entrevistas 
presenciales, cuando sea posible, y entrevistas telefónicas, cuando sea 
necesario, y tomando en cuenta las preferencias de los participantes.

Instrumento de Recolección de Datos

Guerrero-Castañeda et al. (2017) mencionan que generalmente la 
entrevista fenomenológica se realiza a partir de una pregunta orienta-
dora, la cual conduce al participante a hablar respecto a la experiencia 
o vivencia, aunque si el fenómeno es complejo, se pueden plantear 
hasta tres preguntas. Moustakas (1994) además aporta que en una en-
trevista fenomenológica se les hacen a los participantes dos preguntas 
amplias: (a) ¿cuál ha sido su experiencia en cuanto al fenómeno? y 
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(b) ¿qué contextos o situaciones han influenciado o afectado su expe-
riencia del fenómeno? Asimismo, se pueden agregar otras preguntas 
abiertas y preguntas de seguimiento. Si bien usualmente la entrevis-
ta fenomenológica implica un proceso informal e interactivo donde 
se hacen preguntas y comentarios abiertos, también se puede utilizar 
una guía general de entrevista (Moustakas, 1994). 

Debido a que la experiencia docente es compleja, en este estudio 
se diseñará una guía de preguntas básicas para asegurar que todos los 
aspectos del fenómeno se aborden. Por ello, se deberán incluir pre-
guntas sobre los antecedentes del docente, tales como experiencias 
previas en la impartición de clases de inglés. Además, se indagará 
sobre las experiencias vividas durante el proceso de contratación, ta-
les como las evaluaciones presentadas como parte de los criterios de 
la convocatoria. Finalmente, se abordarán interrogantes sobre expe-
riencias en cuanto a la impartición de clases de inglés en las escuelas 
normales y el resto de las labores propias de los profesores de tiempo 
completo. Las entrevistas serán grabadas en formato de audio digital 
para la elaboración de la transcripción verbatim, según los paráme-
tros de calidad propuestos por Poland (1995).

Análisis de los Datos

Para el análisis fenomenológico de las entrevistas se utilizará la 
versión simplificada de Creswell (2007) sobre el método Stevick- 
Colaizzi-Keen, que fue discutido y adaptado por Moustakas (1994) 
y el cual se compone de seis pasos. En el primer paso el investigador 
debe comenzar con una descripción de su propia experiencia del fe-
nómeno para intentar dejar de lado las experiencias personales. Este 
es el proceso de reducción fenomenológica, también conocido como 
epojé, donde no se trata de negar el conocimiento que se tenga sobre 
una determinada experiencia vivida, sino de estar atento a lo que ya 
se sabe sobre el fenómeno para dejar que la experiencia de los parti-
cipantes del estudio se muestre a sí misma (Castillo Sanguino, 2020).

En el segundo paso se comienza con el análisis de los datos reco-
lectados, para lo cual el investigador debe analizar las transcripciones 
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en búsqueda de declaraciones importantes, frases o citas que propor-
cionen una comprensión de cómo los participantes experimentaron el 
fenómeno y así desarrollar una lista de enunciados significativos. En 
este paso se despliegan todos los datos obtenidos y se analizan toman-
do en cuenta que todas las declaraciones son relevantes y que tienen 
el mismo valor (Merriam, 2009). En este proceso, al que Moustakas 
(1994) llama horizontalización, la persona, la experiencia consciente 
y el fenómeno están entretejidos y, al explicar el fenómeno, se reco-
nocen y describen sus cualidades, concediéndole igual valor a las per-
cepciones de cada participante. Para este procedimiento se utilizará el 
programa ATLAS.ti, el cual facilita el análisis de datos cualitativos.

En el tercer y cuarto paso se agrupan los enunciados significati-
vos en unidades más grandes de información, o temas, denomina-
das unidades de significado. Aquí el investigador tiene la libertad de 
agrupar las declaraciones de acuerdo con el objetivo y preguntas 
de investigación planteadas en el estudio. Posteriormente se utilizan 
estas unidades de significado para escribir una descripción de lo que 
los participantes del estudio experimentaron en cuanto al fenómeno; 
este paso es conocido como descripción textual de la experiencia.

En el quinto paso se elabora una descripción de cómo ocurrió la 
experiencia y a la cual se denomina descripción estructural; en esta 
el investigador reflexiona sobre el entorno y el contexto en el que 
se experimentó el fenómeno. Por último, en el sexto paso se escribe 
una síntesis del fenómeno que incorpora tanto la descripción textual 
como la estructural. Este pasaje es la esencia de la experiencia vivida 
por los participantes y representa el aspecto culminante de un estudio 
fenomenológico.

En resumen, esta propuesta metodológica se enmarca en un en-
foque cualitativo, y partiendo desde un diseño fenomenológico, se 
pretende entrevistar a una muestra de los 39 formadores de inglés C 
que actualmente laboran en las escuelas normales de Sonora. Lo an-
terior con el fin de conocer las experiencias de los docentes de inglés 
dentro de las labores normalistas a cinco años de haber sido lanzada 
la primera convocatoria mediante la cual fue contratado el primer 
grupo de docentes.
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Resumen

La enseñanza de los derechos humanos para crear ciudadanía crítica 
en las escuelas públicas mexicanas no es solo una necesidad actual. 
La Comisión Nacional de Derechos Humanos, así como varias orga-
nizaciones civiles, han enfrentado obstáculos y retrocesos en diver-
sos momentos históricos del país. Es clave especialmente el periodo 
de 1965 a 1990, en el cual la ciudadanía sufrió violaciones graves 
dirigidas a grupos disidentes y a grupos considerados indeseables. 
Estas acciones, realizadas por el Estado mexicano, han quedado en 
la obscuridad y la impunidad, generando una especie de amnistía tá-
cita que permite la continuidad de acciones y actitudes como estas. 
Para luchar contra esto desde las aulas, proponemos un acercamiento 
teórico formulado en tres ejes que forman nuestra propuesta: el pri-
mero anclado en la memoria, sus luchas, pertinencia y pedagogía; el 
segundo punto son los derechos humanos, los cuales se anclan con el 
primero para crear ciudadanía e identidades colectivas; por último, es 
el espacio público el medio por el cual el estudiante se crea una idea 
de cómo hay hechos violentos que marcan y dejan consecuencias 

*	 Universidad Autónoma de Baja California. https://orcid.org/0009-0005-4668-9637
**	 Universidad de Sonora. https://orcid.org/0009-0005-9086-2281
***	 Universidad de Sonora. https://orcid.org/0000-0002-2088-1250



INVESTIGACIÓN EDUCATIVA EN FORMACIÓN Y PROFESIONALIZACIÓN DOCENTE

214

en la sociedad en la que ellos viven y de la cual son parte activa, así 
como el alumnado convierte su pasado en presente.

Palabras clave: memoria, educación, derechos humanos, pedago-
gía, ciudadanía.

El 2 de octubre de 2022, a unas cuadras del zócalo de la ciudad  
de México, se designó por parte del gobierno de la ciudad a la plaza de 
Tlaxquaque como sitio de memoria contra la tortura policial. En este 
lugar estuvo el edificio que fue sede de dos de las instituciones más 
infaustas de la política nacional: la Dirección General de Policía y 
Tránsito (DGPyT) y la División de Investigaciones para la Preven-
ción de la Delincuencia (DIPD), heredera de lo que en otros tiempos 
fuera el Servicio Secreto (Pérez Ricart, 2022). Ambas instituciones 
fueron las responsables de la detención, tortura y desaparición de 
cientos de personas a lo largo de la década de los setenta y ochenta.

La historia del lugar es amplia y convulsa. Tras funcionar casi dos 
décadas como sitio de tortura, en 1985, tras el terremoto que asoló a 
la capital del país, el edificio quedó inutilizable, pero esto no impidió 
que sus sótanos dejaran de ser usados para la violación de los dere-
chos humanos. A decir del historiador Carlos Pérez Ricart (2022), 
las víctimas de este lugar fueron diversas, personas que simplemente 
querían ejercer su derecho de libertad de expresión, asociación o por 
participar en movimientos sociales de distinta índole: estudiantiles, 
urbano-populares, laborales, sindicales; defensores de derechos hu-
manos, militantes o simplemente redes de apoyo contra la represión 
estatal de esos años; aquellos que se veían sujetos a prejuicios sociales 
de tipo sexo-genérico, de clase, étnico-racial, por dedicarse al trabajo 
sexual, por manifestar sus expresiones culturales, por pertenecer a la 
comunidad LGBT+, o ejercer autonomía sobre su cuerpo; periodistas 
o miembros de una comunidad religiosa minoritaria o condición mi-
gratoria, defensores de derechos territoriales y opositores a políticas 
modernizadores. Una lista que parece inacabable de personas cuyos 
derechos humanos fueron violados.

Este es solo uno de los miles de espacios que sirvieron como cár-
celes clandestinas en las cuales se torturó a todo aquel identificado 
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como disidente a lo largo de todo el país. La extensa historia de vio-
lencia política que ha acontecido en México no es para nada algo 
nuevo que se va poniendo en la mesa del debate público. Quizás es 
el periodo histórico conocido popularmente como guerra sucia1 el 
que más ha sido emblemático y donde encontramos el origen de la 
violación sistemática de los derechos humanos por el Estado, que se 
convirtió en el desastre nacional en el cual vivimos actualmente. Las 
formas de tortura, persecución y exterminación que vemos en el Mé-
xico actual por parte del narcotráfico y las guardias blancas2 fueron 
usadas primeramente contra los enemigos del Estado en estos años, 
ya fuera contra el estudiante movilizado, el agente político o, como 
lo menciona Aleida García (2021), contra las personas de las villas, 
jóvenes, personas racializadas como no blancas, personas disidentes 
de la hegemonía cisheteropatriarcal.

La violación constante de los derechos humanos durante las últi-
mas dos décadas se ha inmiscuido en lo más profundo de la socie-
dad hasta el punto de transformar la violencia en algo cotidiano. Los 
constantes ataques, persecuciones, desapariciones o ejecuciones de 
periodistas, defensores de derechos humanos, ambientalistas, líderes 
comunitarios a manos de bandas del crimen organizado o guardias 
blancas han ido creando un estado de adormecimiento en la sociedad 
mexicana, la cual parece estarse acostumbrando a estos niveles de 
violencia, estableciendo una normalización de esta. Por ello es fun-
damental mantener viva la memoria de las víctimas de este periodo 
histórico y así evitar la repetición y asegurar el nunca más de la vio-
lación de los derechos humanos.

En el sentido de esta última aseveración, encontramos en México una 
coyuntura favorable para la elaboración de propuestas que acompañen 

1	 Este término ha sido últimamente puesto en duda por historiadores como Camilo 
Vicente (2023) y Fritz Glockner (2013 y 2019).

2	 La entrada de elementos del Ejército mexicano a grupos del narcotráfico, así como 
la colaboración entre ellos, lo cual empezó en los años ochenta, sirvió como escuela 
para pasar los métodos de tortura a los segundos, como lo demuestran los casos de 
los principales oficiales encargados de ejecutar las torturas: Mario Acosta Chaparro 
y Francisco Quirós Hermosillo (Castellanos, 2007).
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los esfuerzos gubernamentales que se están dando en esa dirección. 
Ejemplo de ello es la Comisión para el Acceso a la Verdad, el Escla-
recimiento Histórico y el Impulso a la Justicia de las violaciones gra-
ves a los derechos humanos cometidas de 1965 a 1990, establecida 
en octubre de 2021 (Mecanismo para la Verdad y el Esclarecimiento 
Histórico, s.f.), que, entre sus muchas funciones, tiene la de propo-
ner las acciones que garanticen el fomento y preservación de la me-
moria pública (Pérez Ricart, 2021). Pero no sólo eso, sino que esta 
abre una puerta para vincular el relato de la verdad sobre el pasado 
con las acciones en curso por comprender las violencias de nuestro 
presente, así como para que la comisión refleje sus esfuerzos en un 
informe que sirva de punto de partida para posteriores propuestas, 
un kilómetro cero del estudio gubernamental de la represión estatal 
(Ferri, 2021).

De esta manera, este grupo de académicos y docentes presentamos 
una propuesta didáctica que se pueda anclar con los resultados de la 
Comisión, así como con otros esfuerzos educativos que se plantean 
para la actualización del Marco Curricular Común de la Educación 
Media Superior (MCCEMS), sobre todo en el aspecto de la concien-
cia histórica, así como en el contexto de la Nueva Escuela Mexicana. 
Esto desde el aspecto de la memoria, centrándonos en la enseñanza 
media y media superior, con el objetivo de educar desde una tem-
prana edad, pero que a la vez sea capaz de entender un trasfondo tan 
delicado, en el respeto y la lucha por los derechos humanos, con el 
objetivo de la no repetición de los hechos de violencia.

Se tiene que aclarar que este planteamiento no va en el sentido de 
presentar un nuevo diseño curricular en la materia de historia de Mé-
xico o alguna otra afín, sino más bien busca establecer teóricamente 
los ejes que se necesitan trabajar en un proyecto que incorpore las 
experiencias de países latinoamericanos, así como aquella que existe 
en México sobre la enseñanza de la historia del pasado reciente y 
traumático en este nivel educativo. Trabajamos con las propuestas cu-
rriculares existentes en México de los derechos humanos, los trabajos 
de intervención, rescate y salvaguarda de testimonios y sobre todo de  
los lugares donde se vivió la violencia política, como forma de llevar 
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la historia al presente de los alumnos, donde ellos mismos caminen la 
misma historia.

Para ello esta propuesta se sostiene sobre tres ejes teóricos: prime-
ro, el de la memoria y sus luchas, pensados desde los contextos lati-
noamericanos de la violencia estatal; segundo, el del espacio público 
como el rector de las disputas y reivindicaciones ciudadanas que se 
dan en ágoras públicas; tercero, el de los derechos humanos como 
herramienta que sitúa al alumno en su presente y en una comunidad; 
por ello abordamos la problemática desde perspectivas que sirven al 
estudiante para entender su lugar en la historia, el tiempo histórico 
y el pensar históricamente. Por último, ligamos la pedagogía de los 
derechos humanos, así como la de los lugares de memoria, con la 
intervención y marcación de espacios que fueron sujetos a violencia 
política en la ciudad de Hermosillo.

De esta manera, sostenemos que el estudiante al caminar, observar 
y vivir los espacios marcados por la violencia, puede percibir de ma-
nera más cotidiana y en su entorno las consecuencias que ocasionan 
estos hechos sobre la sociedad en la que vive y participa. Creemos 
que la incorporación de estos temas a la currícula de educación media 
y media superior tiene por finalidad reforzar el respeto a los derechos 
humanos y la creación de ciudadanía, así como resignificar el pasado 
y crear nuevos horizontes de futuro.

Para esto buscamos responder preguntas esenciales para esta pro-
puesta: ¿qué es y cómo se construye la memoria?, ¿cómo se entiende 
y define el espacio público en una sociedad movilizada? y, por último, 
¿qué son los lugares de memoria? Una vez abordados estos aspectos 
claves, exploramos tres factores fundamentales que forman las bases 
en lo que se sostendrá una eventual propuesta curricular. Primeramen-
te, tenemos que establecer desde qué arista entrar a la problemática, 
desde qué ciencia aproximarnos. Nosotros planteamos que es más 
acorde hacerlo desde la historia, a fin de que el alumno se piense como 
lector y actor de esta. En un segundo punto abordaremos la unión que 
existe entre la memoria y la educación, los retos que presenta y las 
experiencias en otros países. Por último, definiremos cómo abordar 
los derechos humanos y los lugares de memoria en la educación.
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¿Cómo se Piensa la Memoria?

Los estudios de la memoria han ocupado el panorama científico 
social durante los últimos veinte años, ya sea en Europa (donde tienen 
una tradición aún mayor, que data de la etapa posterior a la Segunda 
Guerra Mundial), África, América, etcétera. En el continente ameri-
cano, el auge viene de la caída de los regímenes dictatoriales y auto-
ritarios durante las últimas dos décadas del siglo pasado (Erll, 2011). 
El proceso de construcción de memorias ha sido largo y arduo, pero 
¿cómo se construye la memoria?, ¿cómo se estudia desde el ámbito 
académico?, ¿qué elementos son necesarios para el proceso de hacer 
memoria? Para poder contestar estas preguntas, primero tenemos que 
entender cómo se forma la memoria en sí misma.

En su definición más sencilla, la memoria es la facultad de re-
cordar, traer al presente y hacer permanente el recuerdo. Tiene una 
confluencia con la noción de experiencia, al igual que con la de con-
ciencia porque, de hecho, la facultad de recordar ordenada y per-
manentemente es la que hace posible el registro de la experiencia 
(Aróstegui, 2004). La memoria no es, por lo tanto, una reproducción 
del mundo exterior sino un aparato para interpretarlo (Aróstegui, 
2004). En este sentido, cuando hacemos memoria no sólo hacemos 
referencia a hechos objetivos, acontecidos en un pasado próximo o 
lejano, sino que rescatamos en el presente la significación de estos 
hechos y la importancia que tienen, en nuestro discurso, en la actua-
lidad (Gaborit, 2006); la memoria trae el pasado al presente, pero no 
lo reproduce (p. 16).

Para el filósofo francés Paul Ricoeur (2004), la memoria tiene 
un papel predominantemente de reivindicación y de lucha contra el 
olvido. De esta misma manera, Elizabeth Jelin (2002) asocia el re-
cuerdo del pasado y la capacidad de recordar como forma de con-
traponerse, en el mundo occidental contemporáneo por lo menos, al 
temido olvido. Para ella, es esta la necesidad de hacer estudios de la 
memoria, ya que la presencia misma del olvido amenaza de forma 
directa a la identidad, ya sea comunal o individual, creando ansiedad 
y angustia.
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En los estudios de la memoria, esta se entiende, pues, como parte 
íntegra de las dinámicas sociales, una parte fundamental en el de-
sarrollo de los individuos integrados en comunidades socialmente 
definidas. La memoria asegura el valor y la identidad de un grupo, 
cuando los hechos que se recuerdan forman parte de la vida de todo 
el grupo y son compartidos por sus miembros (Cabrera, 2008).

Ruiz Vargas (2008), al profundizar en el debate, afirma que la me-
moria tiene una relación vinculante entre el individuo y la sociedad 
donde está inserto; es elemental para el ser social, es la sustancia 
que nos da la capacidad de ser productivos en la sociedad, de vivir y 
de actuar conscientemente. De la misma manera, Gaborit (2006) dice 
que la memoria es sobre todo un acto social más que un contenido 
mental individual; es una construcción comunal, donde no solo in-
fluye un individuo, sino también la experiencia, los recuerdos y las 
negaciones comunales.

Por último, Jelin (2002) focaliza y caracteriza las sociedades en las 
cuales se dan los procesos de memoria; según ella, se dan en socie-
dades3 (principalmente, más no de forma única) donde han ocurrido 
eventos traumáticos que han ocasionado rupturas en el tejido social, 
dejando una brecha sin cerrar. En las rupturas la memoria cambia, se 
transforma, es otra.

Construcción de la Memoria

La manera en que la memoria se construye y forma sus representa-
ciones sociales es el resultado de la confluencia de información entre 
los actores involucrados y su modo de percibir el mundo como colec-

3	 Esta cultura de la memoria es en parte una respuesta o reacción al cambio rápido y a 
una vida sin anclajes o raíces. La memoria tiene entonces un papel altamente signifi-
cativo como mecanismo cultural para fortalecer el sentido de pertenencia a grupos o 
comunidades. A menudo, especialmente en el caso de grupos oprimidos, silenciados 
y discriminados, la referencia a un pasado común permite construir sentimientos de 
autovaloración y mayor confianza en uno/a mismo/a y en el grupo (Jelin, 2002, p. 9).
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tividad.4 Lo que nuestra memoria guarda nunca es todo lo acontecido, 
sino solo aquello que ha sido percibido; es decir, solo aquella porción 
del mundo que en un momento y un lugar determinados resulta sig-
nificativa para nosotros. Todo lo demás tiende a pasar inadvertido, no 
recibe nuestra atención y no será analizado perceptivamente (Ruiz 
Vargas, 2008).

Recordar, es decir, la acción de hacer memoria y las narraciones 
que de ella se desprenden no son una simple discusión verbal que 
intenta reconciliar versiones distintas de eventos acaecidos en el pa-
sado; es la acción que empodera a las mayorías populares, a las vícti-
mas y a sus familiares, de decir y decirse justicia y que va moldeando 
un conjunto de actitudes prácticas, cognitivas y afectivas, que posi-
bilitan una verdadera reconciliación social (Gaborit, 2006). De ahí lo 
esencial que pensamos que es la memoria para los procesos didácti-
cos que aborden temas de violencia estatal.

Una sociedad o grupo colectivo que trabaja sobre una memoria 
de un pasado traumático,5 recurre a lo que Elizabeth Jelin (2002) 
llama el ejercicio de memoria, al acto de recordar y olvidar narra-
tivas, actos, silencios y gestos donde se involucran saberes y emo-
ciones, que a su vez crean huecos y fracturas dentro de la memoria. 
Estos pueden ser hechos tanto por miembros propios de la comu-
nidad como por aquellos actores que tienen un interés propio en 
recuperar la memoria perdida. La reivindicación social por medio 
de la memoria tiene un fuerte peso en los actores políticos, sociales 
y educativos, ya que estos tienen en su actuar un importantísimo rol 
en la comunidad.

4	 La impresionante unanimidad entre los puntos de vista psicológico, sociológico, 
histórico y artístico en la memoria humana parece confirmar a Halbwachs, quien 
había argumentado en 1925 que “la idea de una memoria individual, absolutamen-
te independiente de la memoria social, es una abstracción casi carente de sentido” 
(Kansteiner, 2002, p. 185).

5	 La autora nos recuerda, citando a Nora, que “la memoria moderna es, sobre todo, 
archivística. Descansa enteramente en la materialidad de la huella, en la inmediatez 
del registro, en la visibilidad de la imagen” (Jelin, 2002). 
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Espacio Público

El espacio público es lugar de representación donde se desarrolla 
la acción política, donde la gente se organiza, actúa y habla entre 
ella; es más que el lugar físico (Butler y Martínez, 2012) o estático, 
es una construcción social que adquiere su significado por medio de 
acciones organizadas por actores con miras a una operación política. 
Son estas cualidades las que le otorgan al ciudadano el rol de creador 
conocimiento y acción que le permiten apropiarse y hacer uso de una 
hegemonía.6  El espacio público es donde se dan las prácticas socia-
les; es ocupado por fenómenos sensoriales, incluyendo los productos 
de la imaginación, como lo son los proyectos y las proyecciones, 
los símbolos y las utopías. Es esta característica del espacio público 
como lugar social, lugar simbólico que aquí nos interesa.

El espacio público es fundamental para entender la relación entre 
los individuos y la sociedad, y comprender cómo las narrativas que se 
dan en estos espacios van creando símbolos e identidades. El filósofo 
francés Henri Lefebvre (1991) lo considera como parte íntegra de la 
sociedad y de la vida social del individuo, donde las acciones socia-
les de los sujetos, tanto individuales como colectivas, se incorporan 
en sus vidas. Desde esta perspectiva, entendemos al sujeto como un 
actor partícipe en la significación y modificación de los lugares que 
habita; son, pues, estos lugares fundamentales en la vida pública de 
los individuos,7 tanto en su aspecto individual como colectivo.

6	 Detengámonos un poco en el concepto de hegemonía que propone Lefebvre. Para él, 
al igual que para Gramsci, la hegemonía implica mucho más que una simple influen-
cia y el uso de violencia represiva; esta se ejerce sobre la sociedad como un todo a 
través de la mediación humana, ya sea por medio de políticas, líderes, partidos, así 
como intelectuales y expertos. Por lo tanto, se ejerce tanto sobre las instituciones 
como sobre las ideas. Es por esto, dice Lefebvre, que la clase dominante busca siem-
pre y por todos los medios posibles mantener la hegemonía, incluido el conocimiento 
(Lefebvre, 1991, p. 10).	

7	 Lefebvre (1991, p. 43) plantea que existen dos tipos de individuos que habitan el 
espacio público: los que producen el espacio conforme a las representaciones y los 
usuarios pasivos que experimentan todo lo que se les impone.
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En esta propuesta didáctica se entenderá el espacio público como 
aquel lugar físico e imaginado donde las narrativas creadas por los 
individuos y colectivos, a partir de los procesos de lucha social, se 
entrelazan por medios discursivos y representativos para crear sím-
bolos e ideales que buscan disputar la hegemonía con las élites en el 
poder, en este caso la defensa de los derechos humanos vulnerados 
por parte del Estado.

Lugares de Memoria

Para este último punto, dejamos de lado la discusión teórica que 
se originó en Francia cuando Pierre Nora (1984) conceptualizó los 
lugares de memoria, para concentrarnos en la tradición latinoameri-
cana de este mismo concepto. Esta propone poner mayor énfasis en 
los procesos de construcción de monumentos, sitios, marcas o mu-
seos que representen lugares donde se cometieron afrentas graves a 
los derechos humanos, ya que es ahí donde se dan las luchas por 
mantener el recuerdo de las víctimas de la represión estatal (Jelin y 
Langland, 2003). Es justamente en estas disputas que se dan por me-
dio de procesos políticos entre la sociedad y el Estado donde se les 
van otorgando los sentidos mnemónicos a estos espacios. Cada sitio 
conquistado varía en sus formas y dimensiones, cada uno tiene sus 
propias características, ya sean museos que buscan enseñar lo aconte-
cido en tiempos pasados de forma explícita; monumentos que buscan 
hacer recordar al espectador; memoriales y placas que buscan evocar 
algo en el que los observa.

Una Mirada
desde la Pedagogía de la Historia

En un primer término, nosotros pensamos que al igual que la expe-
riencia latinoamericana nos lo indica, la enseñanza de los estudios de 
la memoria, los derechos humanos y las luchas por estos debe darse 
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antes que nada dentro de las escuelas, más específicamente dentro 
del área de las ciencias sociales, ya que estas permiten comprender 
el mundo actual y sus problemas, formar el pensamiento crítico para 
entender la complejidad de la realidad social y aprender a partici-
par en democracia, orientar su actuar y demandar un cambio social 
(Santisteban Fernández, 2021); en palabras más, palabras menos, fo-
mentan una educación política.

Nos referimos a educación política como aquella que es impres-
cindible en el eje democracia-ciudadanía crítica; aquella que dota de 
elementos para la socialización y la contra-socialización que se da en 
las comunidades imaginadas; aquella que otorga las capacidades para 
la comunicación y la resolución de problemas y conflictos sociales; 
pero sobre todo es la que produce pensamiento crítico y creativo al 
fomentar la idea de un humanismo radical donde los derechos hu-
manos y la justicia social son el espacio donde se da justamente la 
educación en general (Santisteban Fernández, 2021).

Ahora bien, dentro de las ciencias sociales creemos firmemente 
que es en la materia de historia en la que se da el campo más ade-
cuado para tratar temas de violencia estatal en el pasado reciente. 
Esto le permite al alumno ubicarse dentro de un tiempo histórico que 
asocie los hechos con su presente. La enseñanza de la historia aporta 
al alumnado bases claves para la formación democrática de la ciu-
dadanía al conectar la construcción de un horizonte a futuro con lo 
aprendido del pasado, dando un eje fundamental en la sociabilización 
política de los niños, niñas y jóvenes (Santisteban Fernández, 2021). 
El alumno debe reconocerse como parte íntegra de una sociedad de-
mocrática con conciencia histórica.

Para Belinda Arteaga y Siddartha Camargo (2014), esta es una for-
ma de comprender la realidad que permite asumir al presente como un 
constructo histórico, es decir, como resultante de procesos del pasa-
do. En este sentido la capacidad de historizar implica situar procesos, 
actores y objetos en un plano espacio-temporal que otorga sentido en 
el presente. Por su parte, Antoni Santisteban Fernández (2010) dice 
que el objetivo del pensamiento histórico es dotar al alumnado de una 
serie de instrumentos de análisis, de comprensión o de interpretación, 
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que le permitan abordar el estudio de la historia con autonomía y 
construir su propia representación del pasado, y al mismo tiempo 
que pueda ser capaz de contextualizar o juzgar los hechos históricos, 
consciente de la distancia que los separa del presente.

Dicho esto, tenemos que aclarar que no siempre el alumnado re-
conoce la importancia de la historia, como aquí se ha planteado. Para 
ellos y ellas, esta no es parte de las ciencias sociales, sino que es 
simplemente un saber que no exige mayores esfuerzos analíticos ni 
críticos; más bien se basa en recordar datos y explicaciones poco 
útiles que dependen de la capacidad de recordar, en comparación con 
otras materias que se plantean como más útiles (Prats, 2017). En re-
sumen, para las alumnas y alumnos el conocimiento de la historia 
en la escuela sirve básicamente para las evaluaciones, cuya utilidad 
social es nula.

Es por ello que la didáctica de la historia debe contar con las he-
rramientas necesarias para afrontar y encaminar al alumno hacia la 
creación de un pensamiento histórico crítico. Abordar temas como 
la memoria, las identidades, la formación de la ciudadanía, la concien-
cia histórica, la historia reciente, el patrimonio y la narrativa ayudan a 
fomentar este desarrollo (González y Pagès, 2014). La relevancia del 
pensamiento histórico radica en que le da herramientas al alumnado 
para comprender su presente y construir su propia interpretación del 
pasado. Santisteban Fernández (2010) propone el uso de la temporali-
dad como recurso para desarrollar el pensamiento histórico, así como 
una historia pasado-presente-futuro, ya que por medio de acciones 
pasadas entendemos el presente e intervenimos en el futuro. De igual 
manera, propone la imaginación histórica por medio de la contex-
tualización y la interpretación de fuentes. No hay que perder de vista 
que el pensamiento histórico ha de estar al servicio de una ciudadanía 
democrática, que utiliza la historia para interpretar el mundo actual 
(Santisteban Fernández, 2010) y no solo está al servicio del historia-
dor. El desarrollo del pensamiento histórico es importante para que 
las y los alumnos sean capaces de tomar posturas y desarrollar una 
conciencia crítica.



LOS LUGARES DE MEMORIA COMO ESPACIOS DE FORMACIÓN CIUDADANA

225

Pedagogía de la Memoria

Las escuelas son el escenario idóneo para llevar a cabo ejercicios 
mnemotécnicos que permitan reproducir y afianzar las demandas so-
ciales que se dan en la arena pública, las cuales eventualmente serán 
traducidas en exigencias políticas y conciencia ciudadana. Esto se 
debe a que son un espacio donde se entrecruzan los sentidos de una 
conciencia colectiva con la identidad nacional, narrativas que aluden 
a los pasados traumáticos y reconstrucciones que se sustentan en tes-
timonios e historia oral, en las cuales debería imperar una noción de 
memoria asociada al pasado traumático donde ya no hay héroes sino 
víctimas (González y Pagès, 2014). Es justamente este cruce entre 
historia y memoria lo que permite crear contenidos pedagógicos ac-
cesibles y oportunos para el alumnado. La integración entre ambas 
fortalece un relato más denso y plural que evita, o niega, la posibili-
dad de la negación y la exclusión social.

Dicho esto, se tiene que aclarar que no es una tarea fácil; que el 
hecho de tratar temas tan delicados a edades tan tempranas pone sus 
propias cuestiones sobre la mesa, o que jamás ha sido abordada por 
otro gobierno que haya sufrido crímenes de Estado y violencia polí-
tica. Es complicado, desde la disciplina de la historia y de la psico-
pedagogía, preparar unidades temáticas que sean aceptables para las 
diversas edades de los alumnos, por lo que el profesorado tiene que 
abordar esta temática desde otra perspectiva que vaya más allá de 
la enseñanza memorística y comprensiva (Prats, 2017). Pero esto no 
significa que los costos sean mayores a los beneficios de implemen-
tar, o plantear, un acercamiento de este tipo. El desarrollo de la com-
petencia ciudadana y la formación de un pensamiento social y crítico, 
aspectos elementales en una democracia funcional y saludable que 
respete los derechos humanos y la justicia social, se debe tratar desde  
los problemas sociales y temas controvertidos (Santisteban Fernández, 
2021). En una sociedad tan conflictiva como la actual, es más que 
necesario mejorar estas competencias sociales.

Esta aproximación al pasado traumático desde las aulas, como di-
jimos anteriormente, no es algo para nada novedoso, sino más bien 
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es algo que ya se ha tratado (con diferentes grados de éxito) en otros 
países, cuya historia está marcada por hechos de violencia política y 
violaciones sistemáticas de los derechos humanos. Sin embargo, su 
implementación ha variado; no existe un solo método para abordar 
estos temas en los distintos países. Por ejemplo, en Alemania se ha 
trabajado con su pasado traumático desde hace mucho tiempo y con 
mucho énfasis en todos los niveles educativos, llegando a un punto 
que parece ser contraproducente: debido a la lejanía de las nuevas 
generaciones de los hechos traumáticos, la constante repetición y sa-
turación ha generado una ritualización que aleja de la realidad a los 
alumnos y produce un estancamiento que evita la posibilidad de una 
resignificación (Jelin y Lorenz, 2004).

En el cono sur, particularmente en la Argentina, las luchas por la 
memoria que se llevaron a cabo en las escuelas se enfrentaron con 
las diversidades de memorias que se oponían a aquellas que bus-
caban resignificar los emprendedores de la memoria. Entre las más 
extremas se encontraron aquellas que legitimaban lo acontecido du-
rante la dictadura militar; estas funcionaron como memorias rivales. 
A pesar de esto, se mantuvo la idea de transmitir las experiencias 
vividas a las nuevas generaciones y, a su vez, generar las actitudes 
para que lo ocurrido no se repitiese jamás (Debattista, 2004). De aquí 
surgió un debate del cual podemos extrapolar un par de preguntas y 
reflexiones hacia la realidad educativa y política mexicana: a la hora 
de enseñar el periodo de violencia política y pasado traumático, ¿qué 
relato difundir?, ¿cuáles son las limitaciones que enfrentan las ini-
ciativas al respecto?, ¿qué estrategias implementar desde el ámbito 
de las políticas públicas para incorporar los testimonios del pasado 
reciente en el contenido curricular de las escuelas?, ¿qué se recuerda 
y qué se olvida?

Esta última pregunta es muy pertinente en el establecimiento de 
una pedagogía de la memoria, ya que somos los docentes e investiga-
dores los que implementaremos los relatos con los cuales se trabajará 
en las aulas. ¿Es adecuado este acercamiento? ¿Borramos algo o invi-
sibilizamos testimonios? ¿Con qué derecho contamos para elegir tes-
timonios y callar otros? La memoria y el olvido, la conmemoración y 
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el recuerdo son cruciales en el momento de vincular un acontecimien-
to de carácter político con situaciones de represión, sufrimiento colec-
tivo y aniquilación. Es por eso que, como docentes, tenemos que tener 
claro que el recuerdo y olvido se construye con creencias, saberes, 
patrones de comportamiento, sentimientos, experiencias y emociones 
que se transmiten y modifican en la interacción social y prácticas gru-
pales (González y Pagès, 2014). De la misma forma, debemos tener 
claro que el rescate testimonial y la pedagogía de la memoria se nu-
tren de aquellas voces que buscan ser silenciadas por poderes hege-
mónicos, por lo que al contrario de borrar o silenciar en las aulas, se 
convierte en prioridad darle voz a aquellos que se las quitaron.

En definitiva, los procesos de borrado, del olvido definitivo, se 
producen por voluntades políticas que buscan ocultar o destruir prue-
bas, documentos, hechos; en otras palabras, que el propio pasado 
haga su aparición en el devenir histórico y en el presente. Es jus-
tamente contra esto que se plantean las políticas de memoria y, en 
este caso específico, la pedagogía de la memoria (González y Pagès, 
2014). Nosotros, como docentes, tenemos que nutrir la enseñanza de 
los derechos humanos con la memoria de los testigos y protagonistas 
que no fueron eliminados, para que esos pasados que buscaban desa-
parecer resurjan para ser escuchados y que recobren nuevos significa-
dos para una sociedad herida, que busca despertar.

Pedagogía de los Derechos Humanos

La enseñanza de los derechos humanos requiere de un cierto tipo 
de especialización que se aleje de la simple repetición de informa-
ción para el consumo del alumno. Los planteamientos pedagógicos y 
didácticos necesitan proporcionar las competencias y aptitudes nece-
sarias, así como la reestructuración de los planes y programas de es-
tudio, considerando cuestiones propias a los derechos fundamentales 
a la no discriminación en cuestiones de género, contextos culturales, 
diferencias históricas o ideológicas y económicas. Para hacer esto, 
es necesario que el profesorado tenga una estrecha relación entre la 
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teoría y la práctica del terreno de la educación política que le permi-
ta, a su vez, tener conocimiento de los procedimientos de esta, y así 
llevar las temáticas que problematizan aspectos cercanos a la vida del 
alumnado con el objetivo último de defender los valores democráti-
cos. Aunado a esto, los maestros y maestras deben tener conciencia 
ciudadana crítica que los comprometa socialmente, al mismo tiempo 
que tomen decisiones sobre qué y cómo enseñar. A grandes rasgos, 
deben ser capaces de reflexionar sobre por qué y para qué enseñan 
sobre derechos humanos y actuar en consecuencia (Santisteban 
Fernández, 2021).

De la misma manera que la pedagogía de la memoria, la ense-
ñanza de los derechos humanos ha sido tratada desde distintas co-
tidianidades y latitudes. Candamil, Sánchez y Silva (2014), en una 
revisión comparativa de las distintas perspectivas que se han usado 
en Europa, Asia Central, Norteamérica y Latinoamérica, señalan que 
la educación en derechos humanos es un conjunto de actividades de 
capacitación y difusión de información orientadas a crear una cultura 
universal en la esfera de dichos derechos a través de la transmisión de 
determinados conocimientos, enseñanzas teóricas y el establecimien-
to de actitudes que construyan el respeto, las libertades fundamenta-
les, el libre desarrollo de la personalidad, la igualdad y el sentido de 
la dignidad humana, todo esto en un contexto político y de coopera-
ción. Específicamente desde la perspectiva latinoamericana, este tipo 
de pedagogía es necesaria, ya que las experiencias de los Estados 
represores de los años sesenta, setenta y ochenta (el caso mexicano 
se extiende hasta la primera mitad de la década de los noventa) se 
vinculan con pasados dolorosos que aún siguen abiertos (González y 
Pagès, 2014) y que disrumpen la vida en la comunidad. Este conoci-
miento, por lo tanto, debe considerarse un saber básico que todos los 
estudiantes necesitan comprender.

De esta manera la educación en derechos humanos se puede pre-
sentar de tres modos distintos: (a) a través de las prácticas que se basan 
en una educación en valores que se reflejen en su vida cotidiana; 
(b) aquellas que privilegian la formación eminentemente jurídica; y 
(c) las que parten de una realidad social y política, inscribiendo el 
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conocimiento de los derechos humanos como la construcción de un 
saber en el marco de la lucha por la democracia y la reapropiación de 
la ciudadanía (Beltrán, 2007). Creemos justamente que en esta última 
radica la importancia de la unión de la pedagogía de los derechos 
humanos con la enseñanza de la historia a través de los estudios de 
memoria y su uso en los presentes políticos y sociales.

Pedagogía de los Lugares de Memoria

Para Kończyk (2020), la pedagogía de los lugares de memoria 
no tiene una teoría didáctica por separado; generalmente se inscribe 
en la educación no formal, se centra en combinar el conocimiento 
histórico con el autodesarrollo del individuo y la formación de ac-
titudes prosociales. Siguiendo al autor, el objeto de la pedagogía de 
los lugares debe encaminarse a la tolerancia por medio de sistemas 
de valores morales para entender las problemáticas de los derechos 
humanos y la justicia social; se trata más de contrarrestar la discrimi-
nación, romper prejuicios, saber lidiar con la agresión y la violencia, 
crear conciencia de los peligros resultantes de la indiferencia social 
y generar comportamientos basados en la sensibilidad y tolerancia.

Ahora bien, para que los lugares de memoria sean verdaderos lu-
gares pedagógicos se necesita una metodología acorde a las carac-
terísticas del lugar. El lugar está significado por una relación más 
concreta (los lugares donde suceden los hechos, los emblemas o sím-
bolos del evento, etcétera) o menos concreta (museos, memoriales, 
representaciones artísticas, etcétera). Este tipo de relaciones define la 
manera en que se presentan los hechos, se aprenden las razones de los 
eventos pasados y se revelan analogías con los problemas actuales.

Friedrich (2011), por ejemplo, se refiere al caso del Museo de la 
Memoria en Buenos Aires, que se encuentra donde anteriormente es-
tuvo la Escuela de Mecánica de la Armada (ESMA) –escuela y el 
más grande campo de concentración durante la dictadura–, y el Par-
que de la Memoria como espacio y monumento para las víctimas del 
terrorismo de Estado. En el primer caso se tiene una relación más 
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concreta, el museo está en el campo de concentración; no obstante, 
en lo conceptual se decide una representación sobre otra, no se re-
crean las áreas de la prisión o las cámaras de tortura. Se decidió no 
representar el horror sino la resistencia, lo que genera una relación 
menos concreta; en el caso del Parque de la Memoria, las relaciones 
más concretas se pueden dar en el monumento y las cercanías al río 
donde se arrojaban los cuerpos. Las esculturas tienen una relación 
menos concreta, ya que no intentan representar una narrativa o una 
perspectiva sobre el pasado.

En este sentido, un lugar de memoria cuenta con tres posibilida-
des: identifica o muestra el evento; posibilita la identificación del su-
jeto que lo visita/habita con el lugar/evento; y permite la transmisión 
y transferencia de conocimientos, actitudes y sentimientos (Kończyk, 
2020). Visitar Villa Grimaldi permite identificar y darle autenticidad 
a la detención y tortura de la dictadura de Pinochet. El visitante pue-
de crear una relación con el lugar y los eventos del pasado gracias 
a los diferentes recintos y exposiciones, al dimensionar una celda, 
al ver los artículos personales y las fotografías de los presos; le per-
mite generar conocimientos y actitudes ante las violaciones de los 
derechos humanos y llevarlos a la vida diaria; le permite pensar en 
los eventos actuales y rechazar las posibilidades de que algo similar 
vuelva a suceder.

La pedagogía de los lugares de memoria (reconociendo que no 
todos los lugares tienen la misma potencialidad) tiene entonces otras 
posibilidades que no se pueden replicar o imitar en el aula con la mis-
ma efectividad. La naturaleza del lugar le otorga una cualidad más 
concreta a la relación del estudiante/aprendiz con el objeto de cono-
cimiento, posibilitando lograr más objetivos de aprendizaje. Hay que 
reflexionar si es igual de efectivo enseñar desde el aula –por medio 
de fotografías– los centros clandestinos de detención y tortura o ha-
ciendo un recorrido por las calles de Montevideo, buscar las placas 
y ver qué tan cerca está de nuestra casa o escuela. Si la lectura de un 
testimonio de una víctima tiene mayor efecto desde la biblioteca de la 
escuela o desde lo que fue una celda en una cárcel de presos políticos 
en Brasil, si tiene más sentido pedagógico sentarnos en círculo en el 
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aula a discutir sobre el autoritarismo y la violación de los derechos 
humanos o si lo hacemos en la Plaza de las Tres Culturas mientras 
vemos a la gente pasar.

El Edificio Sonora, un Lugar de Memoria

Como ejemplo de un lugar que necesita ser rescatado por su cali-
dad de ser un espacio que fue marcado por la violencia política, pro-
ponemos aquí establecer al Edificio Sonora como lugar de memoria 
que funcione, en conjunto con programas educativos, como museo 
cuyo eje principal sea la defensa de los derechos humanos, la lucha 
contra la discriminación, revivir el recuerdo y darles voz a aquellos 
que hasta este día la han perdido. Ubicado en la esquina de las calles 
Pedro Moreno y Segunda de Obregón, a escasos metros del Ayunta-
miento de Hermosillo, Palacio de Gobierno del Estado de Sonora y 
de la Catedral Metropolitana de Nuestra Señora de la Asunción, en 
el Centro Histórico de la Ciudad de Hermosillo, se localiza uno de 
los edificios más emblemáticos de la mal llamada guerra sucia de la 
capital sonorense. 

El inmueble que actualmente alberga varios despachos de abo-
gados fue, durante las décadas de 1960 y 1970, la sede de una de 
las corporaciones nacionales más infames del priismo, la Dirección 
Federal de Investigación. En este lugar, a decir de víctimas y activis-
tas estudiantiles que lucharon en estos años (Ceceña, 2022), fueron 
comunes las detenciones, interrogatorios y torturas a los disidentes 
políticos, activistas estudiantiles y todo aquel que cayera en las ma-
nos de la policía secreta del Estado mexicano. Este espacio fue el 
centro neurálgico de las campañas contra el movimiento estudiantil 
que dejó desaparecidos y muertos en todo el estado de Sonora duran-
te casi veinte años; la lucha contra la guerrilla urbana y en la sierra; y 
contra las invasiones de predios que se dieron principalmente en los 
valles del Yaqui y del Mayo, pero también en la ciudad capital. A pe-
sar de esto, durante años su pasado ha permanecido oculto, por lo que 
con el paso del tiempo su papel en la violencia política y represión 
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estatal ha ido desvaneciéndose en un olvido colectivo, un olvido im-
puesto desde las narrativas hegemónicas del Estado.

Ante un cambio en el relato estatal sobre la violencia política de los 
años sesenta y setenta, impuesto desde la Secretaría de Gobernación a 
través de la Comisión ya mencionada, es imperativo que como acadé-
micos y docentes e integrantes de una comunidad sepamos reconocer 
los silencios y nos movilicemos para rescatar y volver a activar esas 
voces silenciadas. Esto es a lo que Elizabeth Jelin (2002) llama los 
trabajos de la memoria. Es necesario elaborar la memoria desde lu-
gares activos, productivos y transformativos que otorguen un sentido 
del pasado hacia el futuro que establezca horizontes de expectativas 
(González y Pagès, 2014). En este caso estaríamos hablando de 
significar o, más bien, resignificar un espacio que está fuertemente 
marcado por la violencia y con el cual los pasados y heridas de una 
comunidad están fuertemente asociados. Al marcarlos con una inter-
vención en la que se rescaten los testimonios de las víctimas, ya sea 
en forma de fotografías, infografías, documentos, audios, frases o 
algo más elaborado como una exposición o, en el mejor de los casos, 
un museo; se busca no solamente la reivindicación de una comunidad 
dañada, sino que también se demandan reparaciones o reconocimien-
tos de los daños. Al unir esto con los procesos pedagógicos propios 
de la enseñanza media y media superior mexicana, sobre todo de la 
materia de Historia, se le otorga al alumnado un rol activo dentro 
de la comunidad afectada, ya que este participa de los procesos de 
reclamación de las marcas simbólicas en lugares públicos, espacios y 
emprendimientos que participan definitivamente en la construcción 
de la memoria.

El caminar la historia, como ya lo mencionamos, otorga la posibi-
lidad al alumnado de empatizar con la víctima, lo que, aunado a escu-
char el testimonio de un sobreviviente, lo coloca en una posición que 
el aula ni el material didáctico le permitiría en una situación normal, 
al promover el debate, el análisis y la reflexión activa sobre el pasa-
do. La historia oral, por lo tanto, es vital en la enseñanza del pasado 
traumático y de los derechos humanos, ya que aleja la perspectiva 
de los grandes personajes al introducir la voz de hombres y mujeres 
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comunes, acercando la historia y los acontecimientos a un nivel en 
el que ellos pueden identificarse. Esto les permite sentir los temas 
cercanos a sus propias vidas, a su entorno, a su ciudad, su familia, 
favoreciendo los vínculos de la comunidad y creando un diálogo in-
tergeneracional (González y Pagès, 2014). La escuela, la comunidad 
y el espacio público marcado y conquistado como lugar de memoria 
se convierten en laboratorios de creación de una ciudadanía crítica 
que permiten al alumnado entender, comprender y reflexionar sobre 
los efectos que tiene la violación de los derechos humanos sobre su 
espacio y vida cercana para demandar el tan conocido “nunca más”.

Conclusiones

Si bien los estudios de memoria no son algo nuevo en México, 
desde principios del nuevo siglo, con las investigaciones de la histo-
riadora Eugenia Allier Montaño (2009, 2015 y 2016), la academia ha 
puesto mayor énfasis en el tema. Pero son indudablemente los traba-
jos de la Comisión de la Verdad encabezada por Alejandro Encinas, 
tanto la de Ayotzinapa como la de los años 1965-1990, los que han 
puesto sobre la mesa los temas de la memoria, la justicia y el olvido. 
El impacto de este impulso de memoria en México no es menor; 
pensar desde esta perspectiva nos permite establecer una producción 
social de identidades, crear sentidos de pertenencia (González y Pa-
gès, 2014), que hasta este momento habían estado ocultos, ya fuera 
por miedo, vergüenza u olvido. Retomarlo desde las aulas y los lu-
gares de memoria visibiliza una comunidad y lucha olvidada, para 
incorporar a nuevas generaciones a estas, dándole voz y demandas 
en sus luchas. 

Con las sugerencias dadas en este artículo, más que pretender cam-
biar los planes de estudio, se está tratando de abonar a estos. Nuestro 
fin es enseñar al estudiantado a pensar históricamente. Que la niñez y 
la juventud dejen de ver la historia como la memorización de hechos a 
los que se sienten ajenos; a la mera repetición de estos hechos sin dar 
su opinión o postura sobre ellos. Que vean la historia en función de 
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lo que se está viviendo en su presente, y a partir de ahí tender un puente 
con el pasado. Queremos que las y los jóvenes vivan la historicidad, 
se den cuenta de que ellos son historia, hacen la historia y hasta pue-
den llegar a escribir la historia. Y lo más importante: crear una con-
ciencia histórica, identificarse como parte de esta, ser conscientes de 
que todos somos actores históricos y que nuestra forma de actuar re-
percute en la historia.

Esta aproximación nos permite entender la historia y guiar una 
historia contestataria que no solamente reproduzca los discursos del 
poder, sino que provea un conocimiento útil del pasado como forma 
de ayudar a activistas y movimientos que buscan la justicia social. 
Esto, pues, se plantea como un recurso accesible para todos, que nos  
permite tanto aprender como evaluar nuestro mundo. Las herramientas 
que ofrece un lugar de memoria como espacio pedagógico para no 
solo los estudiantes, sino para toda la comunidad son ilimitadas, ya 
que ponen en lugar central a los testigos, las víctimas de la violencia 
política, cambian el discurso de lo centrado en lo académico intelec-
tual a la historia viva, lo cotidiano. Estos espacios permiten recons-
truir lo local, regional y generacional al mismo tiempo (González y 
Pagès, 2014).

Pero también sirven de inspiración para los movimientos socia-
les, estudiantiles, identitarios, para las luchas por la equidad, por la 
igualdad o contra la impunidad. Estos espacios, los testimonios, las 
víctimas y sus historias son fuente de aprendizaje; ya fueran estas 
exitosas o no, su ejemplo crea solidaridad y conocimiento que puede 
adaptarse a las luchas sociales del presente, luchas de la comunidad 
por la libertad y la justicia. Las lecciones inscritas en las paredes, 
pisos y otros espacios marcados por la violencia tienen que verse y 
entenderse como aplicables a nuestro presente, a los eventos actuales 
que buscan la no repetición, el nunca más. El pasado es, por lo tanto, 
una pauta para actuar en el presente, un lente para entender y lidiar 
con las nuevas situaciones.
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Capítulo 5.1
Estudio de las Competencias Lectoras

de Estudiantes Normalistas

Mirián Adriana Noriega Jacob*

Selenne Ríos Higuera**

Francisco Javier Sotomayor Andrade*** 

 
Resumen

La comprensión lectora ha sido objeto de estudio de diversas investi-
gaciones en las que participan niños y jóvenes en experiencias educa-
tivas. Sin embargo, aún es necesario indagar sobre esta competencia 
en estudiantes que están en formación profesional, particularmente 
aquellos cuyo campo de acción son los procesos educativos de otros. 
El presente texto comparte datos de una investigación cuyo objetivo 
ha sido explorar las competencias lectoras de normalistas inscritos 
en escuelas normales de un estado del noroeste de México. Esto se 
realizó en dos fases: la primera de ellas con el enfoque cuantitativo, 
en la cual participaron un total de 303 alumnos utilizando un instru-
mento de opción múltiple que explora tres niveles de comprensión 
lectora; la segunda fase se abordó desde el enfoque cualitativo y su 
particularidad se encuentra en la argumentación de 78 estudiantes en 
la selección de respuestas del mismo instrumento empleado en el pri-
mer acercamiento a la comprensión del texto. El total de participantes 
en el estudio son de primer semestre de licenciatura. Los resultados 
obtenidos en la primera fase ubican a los participantes en un rango de 
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**	 Escuela Normal Superior, plantel Hermosillo. https://orcid.org/0000-0002-2968-8422
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logro de comprensión medio-bajo. Asimismo, en la segunda fase esto 
es congruente ante la formulación de argumentación; no obstante, en 
el análisis se puede situar el logro de comprensión en el nivel bajo. 
A modo de conclusión, este estudio muestra la necesidad de diseñar, 
implementar y ofrecer acompañamiento a los alumnos de educación 
superior en procesos de comprensión de textos.

Palabras clave: comprensión, estudiantes, lectura, proceso, texto.

Introducción

La lectura y la escritura tienen sus propias evoluciones sociales e 
individuales. Particularmente, los movimientos sociales en diferen-
tes épocas han ayudado a brindar oportunidades de una formación 
educativa y, con ello, la posibilidad de pertenecer a comunidades 
con prácticas de culturas escritas (Lazarín Miranda, 2020). La aper-
tura a experiencias de aprendizaje y uso de la lengua escrita se ha 
incrementado paulatinamente, de tal modo que estas competencias 
lingüísticas son reconocidas como habilidades básicas dentro de la 
formación académica y desarrollo social. De acuerdo con el Instituto 
Nacional de Estadística y Geografía (INEGI), 2023, en México ha 
disminuido el porcentaje de la población analfabeta, pues para el 
2020 se registró el 1% de analfabetismo en el rango de edad de 15 a 
29 años, edad promedio de los jóvenes mexicanos que suelen vivir 
procesos educativos.

México ha participado y realizado evaluaciones nacionales e inter-
nacionales (como PISA, EXCALE y PLANEA) que permiten indagar 
en relación con las competencias lectoras de jóvenes con una edad 
promedio de 15 años. Esto debido a la influencia significativa de orga-
nismos como el Banco Mundial y el Fondo Monetario Internacional 
(Caracas Sánchez y Ornelas Hernández, 2019). Estas evaluaciones 
han mostrado que sus participantes han pasado por procesos de 
aprendizaje y experiencias de uso de la lengua escrita, pero que aún 
es necesario fortalecer las competencias lectoras. Así, poco a poco el 
desempeño lector ha sido de mayor interés por parte de agentes de la 
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política educativa, evidenciado en el diseño e implementación de pro-
gramas para promover más las prácticas lectoras y, en consecuencia, 
incidir en los procesos de comprensión de textos.

De este modo, se ha logrado promover la lectura en el sistema 
educativo, pero aún es necesario atender procesos de comprensión 
de textos. Es decir, aprender a leer y aprender a comprender lo que 
se lee no es lo mismo (Carrasco, 2003). Aprender a leer demanda al 
sujeto un aprendizaje inicial cuya atención principal es distinguir y 
decodificar símbolos, que ciertamente poseen el poder de transmitir 
“algo”, pero tal distinción entre letras y sonido no es suficiente; saber 
leer no es lo mismo que saber decodificar. El acto de leer lleva de ma-
nera implícita al desarrollo de la comprensión y la interpretación de 
lo escrito. Entonces, la lectura vista como un proceso de comprensión 
y no solo como una actividad de decodificación se vuelve un tema y 
objeto de estudio.

La enseñanza de la lectura no prepara al estudiante para compren-
der textos, sino que ha formado a personas alfabetizadas sin lograr 
que sean lectores funcionales, particularmente en su desempeño 
académico (Amavizca et al., 2012; Gutiérrez y De Oca, 2004); así, 
la comprensión lectora se vuelve un objeto de estudio. Saber leer ha 
dejado de ser entendida como una actividad privilegiada y como una 
actividad de decodificación para convertirse en un saber complejo 
en su enseñanza y aprendizaje, cuyo estudio permite conocer que los 
estudiantes alcanzan la comprensión en los niveles básicos, pero no 
llegan a una práctica de lograr niveles complejos de comprensión. De 
esta manera, la distinción entre aquellas personas que pueden leer y 
las que no es menor, pero ahora el problema está en la denominada 
crisis de la lectura comprensiva (Rivera Lam, 2003), entendida como 
la comprensión de lecturas alejadas de experiencias personales. Una 
evidencia de esto es la situación de un lector que tiene la necesidad 
de realizar dos o tres veces la lectura de un texto y no tener resulta-
dos satisfactorios. Esta crisis es la acción de leer sin lograr integrar 
la información a su memoria; además, una crisis de la lectura com-
prensiva es la de lectores pasivos que no desarrollan un pensamiento 
crítico e independiente.
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La crisis de la lectura comprensiva que señala Rivera Lam (2003) 
se puede considerar una situación similar a la de épocas anteriores 
en las que había pocas personas que leían; actualmente se cuestiona 
la falta de comprensión de los textos que leemos. Para incrementar 
el número de personas que leyeran tuvo que haber diversos movi-
mientos sociopolíticos que lograron implementar programas de al-
fabetización que cubrieran una vasta población. Las propuestas de 
alfabetización inicial han aminorado el problema y ahora nos encon-
tramos en la búsqueda de alternativas que pretenden el logro de la 
comprensión lectora. Actualmente los propósitos respecto a la lectura 
se dirigen a la búsqueda de alternativas que pretenden incrementar 
la comprensión lectora. Se necesita una información pertinente, es-
tudios estadísticos, propuestas teóricas y revisión bibliográfica para 
conocer qué hace el lector durante la lectura. Comprender un texto es 
un proceso, y la investigación actual indaga alternativas que faciliten 
esta comprensión. Es decir, hoy en día la tarea no radica únicamente 
en enseñar el proceso inicial de la lectura, sino también en estimular 
la comprensión y desarrollar el pensamiento crítico. Una de las al-
ternativas para lograr estos objetivos actuales es abordarlo desde la 
perspectiva de solución de problemas. A través de esta se desarrolla 
una capacidad estratégica y habilidades para conocer, regular y eva-
luar su propio proceso cognitivo. Se pretende que el lector actualice 
el significado de un texto, aporte su cooperación para comprenderlo 
e interpretarlo independientemente del género; es decir, que el lector 
se vuelva responsable de su propio proceso de comprensión.

En este sentido, la comprensión lectora es una herramienta funda-
mental en el proceso de aprendizaje para el desempeño del estudiante 
y posteriormente en la actividad profesional. Por medio de la lectura 
el sujeto asimila, reelabora y se apropia de contenidos del campo 
de estudio (Carlino, 2004). En la educación superior, la lectura ad-
quiere mayor relevancia, puesto que es a través de los textos acadé-
micos que los estudiantes adquieren gran parte de su conocimiento 
disciplinar; además, con el desarrollo de la comprensión lectora el 
alumno paulatinamente puede lograr convertirse en un aprendiz au-
tónomo y capaz de resolver problemáticas concretas de su profesión. 
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Considerando lo anterior, en este escrito se estudia la comprensión de 
lectura de estudiantes de primer semestre de licenciatura de escuelas 
normales.

 

Metodología 

Esta investigación se caracteriza por estudiar la comprensión de 
textos en una muestra de estudiantes de manera descriptiva-compara-
tiva, para lo cual se solicitó el apoyo de dos escuelas normales urbanas  
de la región noroeste de México. La exploración de la comprensión de 
textos de los normalistas se realizó en dos fases. La primera se carac-
terizó por un enfoque cuantitativo y en ella participaron 303 estudian-
tes de primer semestre de licenciatura. Las condiciones en las que se 
llevó a cabo el proceso de recolección de datos fueron controladas, es 
decir, previamente a la implementación del instrumento se gestionó 
con los directivos para el acercamiento con los grupos de participan-
tes y, una vez logrado el acceso, se reunió a los estudiantes en salones 
donde respondieron el instrumento utilizado. Es importante señalar 
que tanto en la gestión como antes de iniciar la recolección de datos 
con los estudiantes, de manera verbal y por escrito, se informó sobre 
el uso de datos de manera anónima; además, se solicitó la autoriza-
ción del uso de la información obtenida por parte de los estudiantes.

El instrumento está diseñado para la indagación de tres niveles 
de comprensión lectora. El nivel uno tiene como propósito investi-
gar la identificación de información presentada en el texto de mane-
ra puntual y/o vinculada; el nivel dos busca que el lector elabore el 
significado y posibles conclusiones con el texto; el nivel tres indaga 
sobre posibles relaciones de información del texto con conocimien-
tos, ideas y/o experiencias previas del sustentante. De esta manera, 
el instrumento indaga sobre la identificación de información, nexos 
entre diversas partes del texto, hipótesis, inferencias, vinculación del 
texto con situaciones de la vida cotidiana y evaluación crítica.

El procedimiento para la recolección de datos consistió en solicitar 
la participación de los alumnos de manera aleatoria y no probabilística. 
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Posteriormente se describió la estructura del instrumento, la cual se 
conforma por una lectura con tema de interés público, pero aborda-
je académico (Barrera, 2009), y el conjunto de ítems relacionados 
con el texto para responderlos con respuestas de opción múltiple. Es 
importante señalar que durante el proceso de obtención de datos de 
los sustentantes no se estableció un límite de tiempo para leer y res-
ponder las preguntas de comprensión; además, ellos podrían utilizar 
las estrategias de lectura que consideran pertinentes, incluso hacer 
notas en el instrumento. Asimismo, en la primera fase del estudio 225 
normalistas solamente leyeron el texto propuesto en el instrumento 
y respondieron las preguntas para la exploración de la comprensión 
de texto. Los datos obtenidos se analizaron cuantitativamente con 
el software SPSS. En la segunda fase participaron 78 estudiantes; al 
igual que en la primera, los jóvenes leyeron el texto y señalaron las 
respuestas que consideraron más adecuadas; además, argumentaron 
por qué seleccionaron esas opciones. Los datos obtenidos en esta fase 
tuvieron un tratamiento cualitativo a través de Atlas.ti.

La muestra de participantes del estudio es aleatoria y no probabi-
lística, la edad promedio de los estudiantes es de 20 años, y participan 
principalmente mujeres, constituyendo el 61.53% de la muestra. Para 
fines de análisis de los datos obtenidos en esta fase se utilizan diversas 
tablas en las que se incluye nomenclatura única para cada participante 
del estudio (por ejemplo: PF2NF-54), la cual tiene como propósito 
identificar al sustentante. Asimismo, es importante mencionar que la 
información expuesta en estas tablas son las respuestas textuales de 
los estudiantes (véase la Tabla 4 como ejemplo).

Resultados 

Los resultados de la fase uno muestran que los estudiantes se en-
cuentran en un rango medio (cercano a bajo) en comprensión de tex-
tos; este mismo logro es de cada uno de los niveles de lectura que 
explora el instrumento (véase la Tabla 1). Estos datos cuantitativos 
son la base para el abordaje de la segunda fase del estudio, donde se 



ESTUDIO DE LAS COMPETENCIAS LECTORAS

247

explora desde el enfoque cualitativo a través de la argumentación de 
la selección de las respuestas que los participantes consideraron más 
adecuadas. El análisis de la argumentación tiene como referente la 
propuesta de Muñoz y Musci (2013) a partir de la siguiente clasi-
ficación: 1. indicio, 2. causa-efecto, 2.1 consecuencias, 2.2 peso de 
las cosas, 2.3 pendiente resbaladiza, 2.4 despilfarro, 3. comparación, 
3.1 analogía, 3.2 principios de justicia, 4. definición, 5. autoridad, 
6. medio-fin, 7. generación, y 8. ejemplo.

Tabla 1. Estadísticos descriptivos

           
 

Los datos cualitativos de la segunda fase resultaron con bajos lo-
gros en competencias lectoras, particularmente en el nivel uno y ni-
vel tres. En estos niveles se identificaron un total de cinco ítems con 
un comportamiento similar en la selección mayoritariamente de la 
misma respuesta incorrecta (véase la Tabla 21), reactivos que corres-
ponden a exploraciones de identificación de información, evaluación 
crítica y vinculación del texto con realidad social (véase la Tabla 3).

1	 Se advierte que para facilidad de manejo de la información se recupera únicamente 
el inciso de respuestas con mayor recurrencia de selección.

 N Media Desv. típ.

Resultados totales 303 11.21 3.088

Nivel uno 303 3.51 1.371

Nivel dos 303 4.43 1.599

Nivel tres 303 3.26 1.497
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Tabla 2. Cotejo de selección de respuesta
con mayor frecuencia

Tabla 3. Identificación de ítems
con mayor selección de respuesta errónea

Ítem Correcta Escuela 1 Escuela 2

1 A D D

7 C A A

10 C A A

11 C D B

20 D C C

Ítem Nivel Reactivo

1
1.1 Extracción u obtención de información - Identificación de 

información7

10 3.2 Razonamiento de contenido - Evaluación crítica

11
3.1 Razonamiento de contenido - Vinculación del texto con 

realidad social20
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Aunque en la segunda fase se solicitó a los participantes la argu-
mentación de selección de la respuesta que consideraban correcta, no 
todos los normalistas atendieron la solicitud. En este sentido, 50 de 
los 78 normalistas argumentaron su selección de respuesta en el ítem 
1, el cual tiene como propósito que el participante identifique la idea 
principal del primer párrafo de la lectura; 29 argumentaron la op-
ción D, de éstos 8 de las enunciaciones son opiniones y percepciones 
de la lectura y/o de la opción de respuesta. Los argumentos que los 
estudiantes emitieron principalmente obedecen a la clasificación de 
autoridad (Muñoz y Musci, 2013); la mayoría de las argumentacio-
nes de selección están basadas en la identificación de citas empleadas 
por el autor de la lectura, tomando como autoridad y no como idea 
principal, por ejemplo:

Tabla 4. Ejemplos
de enunciaciones argumentativas para el ítem 1

Las enunciaciones de argumentación evidencian reflexiones por 
parte de los normalistas; sin embargo, estas no se correlacionan con 
la posible comprensión del texto y la identificación de la idea princi-
pal del párrafo señalado en el ítem. La función de las citas de autores 
dentro del texto es apoyar el desarrollo de alguna idea, es decir, las 
citas en el texto no son propiamente ideas principales.

PF2NF-59 “Elegí esa respuesta porque en ese párrafo da opiniones 
de expertos”.

PF2NF-73 “Se plantean diversas opiniones de expertos”.

PF2NF-76 “Porque está analizando lo que los autores redactan, que 
vienen siendo las problemáticas”.
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Por otra parte, el ítem 7 tiene como objetivo que el sustentante 
identifique la perspectiva con la que el autor del texto plantea el tema 
en el segundo párrafo. La respuesta con mayor frecuencia de selec-
ción por parte de los sustentantes es el inciso A (46 de los 78 lo se-
leccionaron y 22 lo argumentaron). Este inciso incluye la perspectiva 
económica, pero en el párrafo indicado en el ítem no se aborda tal 
perspectiva. No obstante, dentro de este párrafo sí se encuentran tex-
tualmente los elementos incluidos en el inciso C (política, social y 
cultural); adicionalmente, gran parte de los argumentos emitidos por 
los normalistas corresponden al tipo de autoridad (Muñoz y Musci, 
2013). A partir de lo anterior, se observa que el sustentante no regresó 
al texto para identificar la perspectiva del autor con la que aborda el 
tema en el párrafo dos (véase la Tabla 5).

Ítem 1. ¿Cuál es la idea principal del párrafo uno?

a.   Disputa de intereses políticos y sociales que se han presentado durante 
mucho tiempo.

b.   Realidad que viven los latinoamericanos.
c.   Suceso que no solamente enfrentan los latinos.
d.   Análisis de la problemática a partir de opiniones de expertos.

[Párrafo uno] La “guerra del agua” en Cochabamba constituye el fracaso 
más dramático entre los proyectos de privatización del agua en América
Latina. Esta afirmación está basada en las amplias resonancias mediáticas 
del caso, que en su momento fue llamado “una lucha de David contra Goliat” 
y que tuvo todas las características noticiosas para recibir una cobertura 
exitosa en los medios masivos de información a nivel global. Para algunos 
observadores, Cochabamba representó “una gran victoria popular contra las 
fuerzas de la globalización neoliberal” (Lobina, 2000). Otros analistas
destacaron en cambio que “la verdadera tragedia es que tras cinco años de 
lucha, los cochabambinos aún carecen de un adecuado servicio de agua
potable”, y finalmente hay quien sostiene que, en ausencia de inversiones
privadas, “ésta será la situación predecible, no únicamente para ellos, sino para 
cerca de 130 millones de latinoamericanos” (Forero, 2005). [Barrera, 2009]
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Tabla 5. Ejemplos
de enunciaciones argumentativas para el ítem 7

Ítem 7. De acuerdo con el párrafo dos, ¿desde qué perspectiva el autor aborda 
el tema del agua en el texto?

a.      Política, social, económica.
b.      Política, social, legal.
c.      Política, social, cultural.
d.      Política, social, educativa.

[Párrafo dos] En lo que sigue, sostendré que el caso de Cochabamba fue 
una protesta social enmarcada en términos culturales indígenas, en la que el 
uso del agua como un poderoso símbolo político tuvo una función central; 
por otra parte, mostraré que el proyecto de privatización de los servicios de 
agua potable fue diseñado desde el contexto político de las organizaciones 
financieras internacionales, sin atender al desarrollo de un asidero adecuado 
en las necesidades y valores de la comunidad local. Desde esta perspectiva,
el caso de Cochabamba resultó ante todo un desencuentro entre dos órdenes
de discurso. Intentaré demostrar que la naturaleza subyacente de este conflicto 
no se encuentra circunstancial o regionalmente constreñido, sino que, en
general, los proyectos de manejo privado de recursos hídricos para el servicio 
público enfrentan importantes obstáculos, relacionados con la carga simbólica
del agua. Comprender cuándo y cómo pueden hacerse presentes estos 
obstáculos puede ayudarnos a construir fundamentos más sólidos para las 
políticas de desarrollo de infraestructura. Para alcanzar este último objetivo, 
puede ser necesario realizar algunos cambios significativos en los valores 
centrales de las estrategias de “privatización” y las “alianzas público-privadas”. 
[Barrera, 2009]

PF2NF-54 “Porque habla cómo trasciende en economía social”.

PF2NF-59 “El autor habla mucho de la sociedad económica”.

PF2NF-67 “Son los tres factores que más influyen”.
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Los datos obtenidos del reactivo diez muestran que 46 de los 78 
normalistas argumentaron su respuesta, de los cuales 23 correspon-
den al inciso A, siendo la respuesta con mayor frecuencia; aunque en 
estos 23 casos buscan argumentar la selección de la respuesta, la rea-
lidad es que cuatro son opiniones sobre la lectura y/o inciso seleccio-
nado; aquellas que sí corresponden a argumentaciones son de índole 
causa-efecto y muestran reflexiones que se aproximan a posibles eva-
luaciones críticas de los normalistas. Sin embargo, la respuesta del 
inciso A podría ser una alternativa de posibles impactos sociales que 
el inciso C incluiría; esto evidencia que las reflexiones se limitaron, 
dejando de lado otras cuestiones de evaluación crítica.

Tabla 6. Ejemplos
de enunciaciones argumentativas para el ítem 10

PF2NF-43 “Porque muchos no tienen recurso para pagar mucho por 
el agua”.

PF2NF-70 “Al privatizar el agua muchas personas se quedaron sin 
agua potable”.

PF2NF-75 “Debido al incremento de su uso y por consiguiente
elevación de su valor”.

Ítem 10. Selecciona un posible efecto negativo para el caso en que se
considere el agua como recurso económico:

a.      Dificultad para ser usuario del servicio de agua potable
b.      Implementación de nuevas políticas
c.      Conflicto político con impacto social
d.      Intervención de medios de comunicación
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El ítem 11, a diferencia de los otros, tuvo la selección mayoritaria 
de dos incisos; el primero de ellos es el B, que 24 de los 78 seleccio-
naron y 15 argumentaron. Esta respuesta hace referencia al desarrollo 
urbano; sin embargo, en Sonora aún no ha sido de manera sustancial 
y/o radical que permitirá tomarlo como factor para la privatización 
del agua. El segundo inciso con alta frecuencia de selección es el 
D, que 28 normalistas seleccionaron y 12 de ellos argumentaron su 
respuesta. Este inciso plantea la vinculación de la iniciativa privada 
y organismos gubernamentales y otros esquemas para la innovación 
de servicios públicos; sin embargo, la realidad social de Sonora en 
la actualidad muestra que este tipo de acciones aún no son tan fuer-
tes para el servicio hidráulico. Además, la selección del inciso D y 
sus justificaciones se contradice con las argumentaciones del ítem 11 
(véanse las Tabla 7 y 8).

Tabla 7. Argumentación de
selección de respuesta mayoritaria del ítem 11

Tabla 8. Argumentación
de selección del inciso D del ítem 11

PF2NF-75 “Ya que si se privatiza igual se tendrá el derecho de adquirir este 
recurso y se generarán nuevas formas de adquisiciones”.

PF2NF-78 “Se podría acordar que una alianza sería lo mejor ya que
ayudaría a que más personas (palabra no legible) uso del agua”.

PF2NF-43 “Porque muchos no tienen recurso para pagar mucho por el agua”.

PF2NF-71 “No todas las familias tienen la manera de pagar este servicio, y 
si se privatiza, muchas personas quedarían aisladas del mismo”.

PF2NF-78 “Si el costo del agua se eleva, menos personas tendrán solven-
cia económica para cubrir su necesidad”.
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En las justificaciones de selección de ambas respuestas del ítem 11 
se observan comentarios y percepciones, en las cuales estas enuncia-
ciones no evidencian razonamiento del contenido en el que vinculen 
el texto con hechos. Incluso, los datos muestran que los sustentantes 
no utilizaron el texto para vincular con la realidad social de Sonora 
(véase Tabla 9). El razonamiento de contenido de un texto y la vin-
culación de éste con sucesos reales requiere de promoción en el con-
texto escolarizado, en la medida de lo posible, con actividades que 
permitan el diálogo de lecturas y el uso de estrategias de poslectura.

Tabla 9. Ejemplos de enunciaciones emitidas
por los sustentantes para los incisos B y D del ítem 11

PF2NF-52 B “Llevar agua para todos los cuidados es una tarea difícil de tratar”.

PF2NF-77 B “Sobrexplotación del agua”.

PF2NF-43 D “Sería padre que hubiera más gente que innove”.

PF2NF-47 D “Todo se hará conforme a las alianzas”.

Ítem 11. En el estado de Sonora, actualmente se presencia una polémica por el 
uso y administración del servicio hidráulico. Ante esta situación hay quienes 
visualizan una próxima privatización del agua en nuestro estado; si se parte de 
argumentos expuestos en el párrafo cinco para sustentar dicha creencia, ¿cuál 
sería la mejor opción? 

a.   La existencia en esta región de un número importante de localidades de 
ingreso y tamaño medios…

b.  	El rápido crecimiento de antiguas y nuevas áreas urbanas…
c.   La consolidación relativamente alta de las firmas locales de ingeniería, 

que facilita la formación de consorcios…
d.  	La aplicación de alianzas público-privadas y otros esquemas
      contractuales innovadores…
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Finalmente, en el caso del ítem 20 tuvo mayormente la selección 
del inciso C; 28 de los 78 sustentantes eligieron esa respuesta y 14 de 
ellos la argumentaron. Previo a la aplicación del instrumento se men-
cionaron y recordaron diferentes sucesos sonorenses que pudieran ser 
útiles para la asociación de ideas, comprensión y razonamiento del 
texto. El objetivo principal del ítem 20 es que el sustentante razone y 
vincule el texto con situaciones vividas en diferentes localidades del 
estado de Sonora; en este sentido, la respuesta C no es la correcta porque 
no cumple ambos criterios, aunque sí es una experiencia social, pero 
esta no se menciona en el texto y, por lo tanto, no existe una relación 
entre el texto y las vivencias sonorenses. En cambio, en el texto y en 
los hechos sociales de Sonora sí se han presentado manifestaciones 
de diferentes grupos sociales, lo cual es planteado en el inciso D.

Asimismo, se observa que gran parte de las enunciaciones realiza-
das para justificar la selección de las distintas opciones de respuesta 
del ítem 20 no son propiamente argumentaciones, sino opiniones so-
bre el tema y/o aspectos relacionados con la opción seleccionada. En 
general, se advierte que las enunciaciones no muestran razonamiento 

[Párrafo cinco] No obstante, los proyectos de privatización se han extendido 
sobre cuatro continentes, con Latinoamérica ocupando un lugar central en 
este escenario. La elevada participación de Latinoamérica en este mercado 
puede explicarse parcialmente por los siguientes factores: a) La existencia en 
esta región de un número importante de localidades de ingreso y tamaño
medios, que resultan muy funcionales a la estrategia de inversión de las
corporaciones, la cual ha sido descrita como “pizcar cerezas” (cherrypicking), 
b) el rápido crecimiento de antiguas y nuevas áreas urbanas, principalmente 
como consecuencia de las migraciones rurales, con el subsiguiente incremento 
de las necesidades de infraestructura y servicios, c) la consolidación
relativamente alta de las firmas locales de ingeniería, que facilita la formación 
de consorcios, los cuales son preferidos tanto por las corporaciones (como
estrategia de imagen y para protección de responsabilidades legales) como 
por los gobiernos, por diversas razones políticas y económicas, y d) la
aplicación de alianzas público-privadas y otros esquemas contractuales
innovadores, como cooperativas y joint-ventures (“empresa colectiva/conjunta”). 
[Barrera, 2009]
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del contenido con el que evidencie vinculación del texto con hechos 
sociales, sino cuestiones referentes a comentarios mencionados pre-
viamente a la aplicación del instrumento, tales como suspensión del 
servicio hidráulico por sectores –también llamado socialmente “tan-
deo”– (véase la Tabla 10).

Tabla 10. Enunciaciones para justificar el ítem 20

PF2NS-02 Eso es lo que sucede.

PF2NS-09 No siempre suele ser grato lo que el gobierno decide.

PF2NF-57 Cuando el gobierno realizó el tandeo.

PF2NF-75 Tandeo.

 Ítem 20. El autor expone distintos sucesos de protesta a raíz de la privati-
zación del agua. Sonora aún no privatiza el servicio hidráulico, pero se han 
llevado a cabo acontecimientos similares a los que expone el autor. Selecciona 
la opción que relacione la situación de la ciudad de Cochabamba con el estado 
de Sonora.

a.    Huelga de asociaciones académicas.
b.    Huelga del sindicato del Agua de Hermosillo.
c.    Suspensión del servicio hidráulico.
d.    Manifestaciones de asociaciones agropecuarias y afines.

[Párrafo ocho] En enero del año 2000, tuvieron lugar las primeras protestas 
activas, todavía pacíficas. Se declaró una huelga general y los activistas
erigieron barricadas en diferentes rumbos de la ciudad. La ciudad de
Cochabamba quedó paralizada durante cuatro días. Estas protestas iniciales 
comenzaron a generalizarse en el interior del país, involucrando tanto
pequeñas poblaciones rurales como importantes ciudades. Las protestas
fueron impulsadas por el contexto de inquietud política permanente, la
elevada de desempleo y la situación económica general del país. Los choques
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de las clases populares con la policía se hicieron crecientemente violentos, y 
las autoridades perdieron rápidamente el control de los cuerpos antimotines, 
quienes comenzaron utilizando gas lacrimógeno, pronto pasaron a usar balas 
de goma y al final abrieron fuego contra la multitud. En febrero de 2000, Jim 
Schultz, un corresponsal del “Pacific News Service” de San Francisco, CA, 
comenzó a redactar extensas crónicas sobre los eventos en Cochabamba,
y se convirtió en un actor clave para incrementar su atractivo y atraer la 
atención de los medios de todo el mundo. En marzo, la Coordinadora realizó 
un plebiscito extraoficial cuyo resultado arrojó una mayoría abrumadora de 
rechazo al proyecto de privatización (97% de cerca de 50,000 votos).
El gobierno boliviano, sin embargo, rechazó establecer diálogo y negociar 
el curso de acción. Para principios de abril, después de una breve detención 
del líder de la Coordinadora, cuando había sido llamado a negociaciones, 
fue declarada la ley marcial, los activistas comenzaron a ser arrestados sin 
garantías y se restringieron las libertades de tránsito. Durante un mítin en la 
plaza central de Cochabamba, un estudiante adolescente fue asesinado por 
un capitán del ejército boliviano y docenas de personas recibieron heridas 
de bala. Como resultado de las últimas movilizaciones, la alianza entre los 
políticos locales, los oficiales del Banco Mundial y los representantes de 
la empresa se vio rota, cuando estos últimos huyeron a la ciudad de Santa 
Cruz, y posteriormente volaron fuera del país. El gobierno boliviano firmó 
entonces un acuerdo con la Coordinadora, reconociendo el retiro de Aguas 
del Tunari, otorgando el control de la operadora SEMAPA a la coalición 
popular, y ofreciendo la liberación de los activistas detenidos y la derogación 
de la ley de agua potable y saneamiento 2029. [Barrera, 2009]

Discusión y Conclusiones

Los datos del estudio muestran que no existe diferencia significati-
va entre los resultados cuantitativos obtenidos en las investigaciones 
realizadas en la primera y segunda fase. Respecto a los resultados 
cualitativos, se observa que aunque existe tendencia sistemática en la 
selección de respuestas erróneas, los argumentos no reflejan el logro 
de los propósitos de los niveles estudiados en los normalistas. En este 
sentido, el logro de comprensión de textos de los normalistas que 
participaron en la investigación es medio con acercamiento a bajo. 
A partir de lo anterior, se afirma que los datos cuantitativos reflejan un 
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acercamiento a la comprensión de textos de los participantes del estu-
dio; no obstante, dada la complejidad del objeto de estudio, se advier-
te la necesidad de profundizar con otras metodologías que permitan 
obtener información para el desarrollo de comprensión de textos de 
los futuros docentes. 

Paula Carlino (2005) señala que los alumnos necesitan de acom-
pañamiento para desarrollar las competencias lectoras para saber 
usarlas en situaciones diversas dentro del proceso formativo acadé-
mico y de interacción social, y así evitar la crisis de comprensión de 
textos que implica releer varias veces el mismo texto (Rivera, 2003). 
Los datos permiten sustentar la necesidad de intervenciones académi-
cas para el desarrollo de las competencias lectoras de los normalistas, 
pues en un periodo no mayor a seis años gran parte de ellos estarán 
en el servicio educativo de la región noroeste de México. Las inter-
venciones que se proponen son a partir de programas de formación 
continua que permitan brindar recursos didácticos y disciplinares a 
los formadores de los normalistas, además del diseño de programas 
en el que se involucre la población estudiantil de las escuelas de for-
madores de profesores de la región noroeste de México.
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Capítulo 6.1
Planeación Didáctica, ¿Elemento Indispensable

para el Logro de Aprendizajes?

Dania Marlenne Reyes Arreola* 
German Walters Meraz** 

Resumen

A través de la investigación desarrollada por los autores se pretende 
recabar información sobre la perspectiva que los docentes tienen con 
relación a la planeación didáctica; su propósito radica en identificar 
si este recurso está enfocado al logro de aprendizajes considerando 
el tiempo disponible para su realización, análisis y evaluación se-
gún la opinión de docentes frente a un grupo de educación básica. 
Dentro de su contenido se podrá reconocer si su elaboración es un 
producto inédito de cada maestro de acuerdo con las características 
particulares de sus estudiantes, si se emplean ajustes razonables, si se 
consulta durante la jornada y se realizan adecuaciones atendiendo a 
las necesidades de los educandos. Asimismo, se hará referencia a las 
tareas burocráticas en las que se pueda ver inmersa la labor docente, 
analizando si este recurso implica para ellos mayor carga de trabajo 
o si realmente facilita los procesos de enseñanza y aprendizaje. El 
resultado de la indagación no se propone juzgar la ética y moral del 
magisterio según las decisiones que toman del plan de clase, sino 
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que busca vislumbrar y contrarrestar los puntos de vista tomando en 
cuenta la experiencia individual.

Palabras clave: planeación didáctica, práctica docente, logro de 
aprendizajes, carga administrativa, ajustes razonables.

Introducción

El trabajo pedagógico implica la coordinación de distintos ele-
mentos para lograr los criterios y fines de la educación, así como 
el conocimiento de aspectos que representan parte fundamental en 
el proceso educativo. Un recurso indispensable es la planeación di-
dáctica, la cual se construye conforme a un bagaje de conocimientos 
teórico-pedagógicos, disciplinares y metodológicos que responden a 
las necesidades de un contexto determinado, por lo que su elabora-
ción no es tarea sencilla. Como menciona Ascencio Peralta (2016), 
“la planeación didáctica implica la organización de un conjunto de 
ideas y actividades que permiten desarrollar un proceso educativo 
con sentido, significado y continuidad” (p. 1).

Partiendo de lo anterior, el sistema educativo mexicano enfrenta 
el desafío de asegurar que las y los docentes consoliden los conoci-
mientos necesarios y suficientes acerca de la utilidad de la planeación 
didáctica, así como sus componentes, los criterios que deben consi-
derarse para su elaboración y el impacto en la adquisición de cono-
cimientos. No se trata de un recurso de menor importancia; por el 
contrario, es un elemento prioritario en la tarea docente, ya que la 
organización y la estructuración son la ruta a seguir para alcanzar 
el máximo logro de los aprendizajes. La planeación didáctica no es 
un elemento aislado; su influencia en otros fenómenos de la práctica 
docente es inherente, pues repercute en los mecanismos de evalua-
ción de los aprendizajes y refleja las actitudes y aptitudes del profe-
sorado en su desenvolvimiento profesional. Una estructura correcta 
captará el interés del estudiantado al considerar sus necesidades y 
áreas de oportunidad. Por su parte, la Secretaría de Educación Pú-
blica, señala:
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Los procesos de planeación y evaluación son aspectos centrales 
de la pedagogía porque cumplen una función vital en la concre-
ción y el logro de las intenciones educativas. En este sentido, la 
planeación didáctica consciente y anticipada busca optimizar re-
cursos y poner en práctica diversas estrategias con el fin de conju-
gar una serie de factores. (Secretaría de Educación Pública [SEP], 
2017, p. 6)

La planificación didáctica no es un recurso que deba infravalo-
rarse en el sentido de únicamente realizarse para cumplir con requi-
sitos administrativos, sino que amerita seriedad en su diseño y, por 
supuesto, en su ejecución. Sin embargo, es menester conocer cuál 
es la percepción por parte de los docentes respecto al tema. Por ello, 
en el presente capítulo se contrastarán las expectativas que se tienen 
con relación a la planeación didáctica por parte de las autoridades 
educativas y lo plasmado en documentos normativos respecto a la 
realidad que se vive en la labor docente sobre el diseño y uso de este 
elemento sustantivo.

Planteamiento del Problema

Entre las múltiples tareas del docente se pueden distinguir el re-
conocimiento de las características de su grupo, las del contexto es-
colar y social, la selección de temas a abordar, la implementación 
de estrategias y material didáctico, el andamiaje, la evaluación y la 
retroalimentación de los conocimientos, así como la toma de decisio-
nes derivadas del análisis crítico de resultados. En palabras de Alonso 
(2021), “los profesores a menudo nos quejamos de la extensión y 
enciclopedismo de los programas institucionales y que es muy difí-
cil abarcar tal cúmulo de contenidos en el tiempo disponible de un 
curso”. Todo lo anterior se puede resumir en la planeación didáctica, 
ya que en ella el maestro concentra cada elemento indispensable que 
permitirá el logro de aprendizajes.
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En el marco de los planes y programas de estudio se ha planteado 
durante décadas su importancia para el logro de los aprendizajes. En 
ese sentido, la SEP (2017) afirma que la planeación didáctica

es una herramienta fundamental de la práctica docente, pues re-
quiere que el profesor establezca metas, con base en los apren-
dizajes esperados de los programas de estudio, para lo cual ha de 
diseñar actividades y tomar decisiones acerca de cómo evaluará el 
logro de dichos aprendizajes. (p. 7)

Es importante destacar que su implementación busca vincular los 
conocimientos didácticos, pedagógicos y disciplinarios que posee el 
docente con las características particulares de sus educandos. Según 
la SEP (2017), la planeación va más allá del llenado de un formato 
donde se deben depositar elementos del plan de estudios; la planea-
ción requiere de grandes esfuerzos y atención, pues incluye anticipar, 
investigar, analizar, sintetizar, relacionar, imaginar, proponer, selec-
cionar, tomar decisiones, aprovechar el tiempo lectivo, adaptar los 
recursos y materiales, así como diversificar estrategias adecuadas a 
las necesidades de cada estudiante, entre muchas acciones más (p. 4).

Los directores escolares tienen como tarea revisar que los docen-
tes cumplan en los periodos establecidos con su planeación, registran 
que la hayan entregado a tiempo y la remiten para su uso en el aula, 
pero es necesario reconocer si su intervención permite que los maes-
tros puedan realizar mejoras a su plan o en cambio pasa a ser un mero 
trámite administrativo. Por otra parte, “el directivo docente debe po-
seer amplias cualidades, entre ellas el liderazgo pedagógico, que se 
entiende por ser el equilibrio inteligente entre la gestión a corto plazo 
[...] de las funciones administrativas y una visión a largo plazo [...] de 
las funciones docentes” (Carriazo, 2020, p. 92).

La figura de supervisión de zona escolar tiene entre sus atribucio-
nes la de cerciorarse de que las maestras y los maestros realicen su 
práctica educativa de manera ordenada y con base en distintos ele-
mentos, principalmente la planeación didáctica, ya que este recurso 
marca las directrices que deberá llevar el trabajo con el estudiantado. 
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Por tanto, es menester realizar un proceso de revisión y acompaña-
miento al docente, evitando cualquier tipo de simulación de la prác-
tica pedagógica en el sentido de que los instrumentos y técnicas de 
evaluación, así como los materiales y aquellos ajustes razonables 
acorde a las necesidades, capacidades e intereses de sus estudiantes, 
estén plasmadas en dicha planeación.

La importancia de lo anterior deviene en que si los planes de clase 
están mal elaborados o poco contextualizados respecto a las necesi-
dades de los estudiantes, sin adecuaciones ni modificaciones en cada 
ciclo escolar e inclusive que no hayan sido concebidos por el docente 
titular y que son compartidos por medios poco confiables, estarían 
afectando la dinámica de enseñanza y aprendizaje en las aulas. Asi-
mismo, el fácil acceso a las tecnologías y recursos digitales de con-
sulta en Internet puede provocar en algunos casos que la planeación 
didáctica se elabore sin el menor análisis, ni reflexión, que no haya 
estrategias enfocadas a las características de cada estudiante y que 
la única preocupación del docente sea cumplir con la entrega de la 
misma, más como un elemento administrativo de su función que prio-
rizando el verdadero impacto en el proceso de aprendizaje.

En algunos centros educativos, el personal directivo incentiva a 
los profesores a realizar trabajo colaborativo con sus colegas de gra-
do, formando grupos colegiados o academias para la construcción de 
planeaciones; sin embargo, a pesar de que el trabajo entre pares cons-
tituye un medio extraordinario para compartir experiencias exitosas, 
puede llegar a ser insuficiente si el docente la aplica tal cual como se 
ideó, sin la menor adecuación a los diagnósticos de su grupo. Aunque 
se trate de las mismas asignaturas, programa de estudio, edades o 
escuela, cada individuo construye el aprendizaje de manera distinta.

Monroy (2009) puntualiza que “no es posible reducir la planea-
ción didáctica a un desglose mecánico de sus componentes: objeti-
vos, contenidos, situación de enseñanza y aprendizaje, así como de 
evaluación” (p. 461).

Es relevante reconocer la importancia de la planeación, sobre todo 
la necesidad existente de que sea elaborada por los propios educadores 
tomando como referencia los diagnósticos implementados al inicio 
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del ciclo escolar, los gustos e intereses que comparten los educandos 
y las necesidades de aprendizaje que cada uno presente. Uno de los 
elementos estrechamente ligados a la planeación es la evaluación; no 
se puede hablar de una sin la otra debido a que es un proceso que con-
lleva la valoración de aquellos aprendizajes que el estudiante deberá 
lograr al término de un trayecto formativo en clase.

El docente es responsable de buscar los tiempos y medios necesa-
rios para que su planeación alcance el máximo logro de aprendizajes. 
El recurso que permite valorar los avances es, sin duda, la planea-
ción, pues “un reto clave para el profesor es tener control de ambos 
procesos. Por ello ha de lograr que ni la planeación ni la evaluación 
sean una carga administrativa, sino verdaderos aliados de su práctica, 
vehículos para conseguir los fines educativos” (SEP, 2017, p. 6). Es 
interesante conocer la percepción de los docentes sobre la planeación 
de la clase, los retos y desafíos que enfrentan, e indagar sobre los 
mitos y realidades de la planeación didáctica.

Marco Conceptual

De acuerdo con afirmaciones de la SEP (2011), la planeación 
didáctica “es un elemento sustantivo de la práctica docente para 
potenciar el aprendizaje de los estudiantes hacia el desarrollo de com-
petencias” (pág. 27). Se considera esencial para que el estudiantado 
logre sus aprendizajes vía una formación integral y de excelencia, 
como consta en los documentos normativos. Por ello, es necesario 
verificar si efectivamente se cumplen dichos preceptos, o cuando se 
traslada a la práctica se obtienen resultados distintos.

Vergara (2016) refiere que “al hablar de la práctica docente, es nece-
sario considerar que se trata de un concepto complejo que se constitu-
ye en torno al ejercicio de los profesores y que cada práctica es influida 
por los diferentes significados que estos han construido” (p. 77). Por 
ello, cada docente ha de implementar las estrategias de enseñanza que 
considere pertinentes para el lograr el aprendizaje de los estudiantes y 
que deberán ser acordes a las necesidades de los educandos.
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Los aprendizajes esperados “son indicadores de logro que, en tér-
minos de la temporalidad establecida en los programas de estudio, 
definen lo que se espera de cada alumno en términos de saber, saber 
hacer y saber ser” (SEP, 2011, p. 29). Como se asegura, los aprendi-
zajes esperados indican las metas a alcanzar por parte del educando, 
pero a su vez son un referente para los docentes en la elaboración del 
plan de clase, ya que hacen verificable lo que los estudiantes lograrán 
en el proceso de enseñanza y aprendizaje.

Según la SEP (2018), “un aprendizaje clave es un conjunto de co-
nocimientos, prácticas, habilidades, actitudes y valores fundamentales 
que contribuyen sustancialmente al crecimiento integral del estudian-
te, los cuales se desarrollan específicamente en la escuela” (párr. 1). 
Los aprendizajes clave son metas que los estudiantes deberán alcanzar 
en su trayecto formativo, pero de no concretarse producen carencias 
difíciles de compensar en etapas posteriores de su vida. Por ello, los 
docentes deben seleccionar cuidadosamente las estrategias que im-
plementan y adecuarlas a las necesidades específicas de los alumnos.

Tal como establece Arriaga Hernández (2015), “el diagnóstico 
educativo o pedagógico constituye, entre docente y alumnos, un ejer-
cicio fundamental de aproximación que implica el descubrimiento 
de aspectos cognoscitivos, actitudinales y aptitudinales del grupo y 
de cada uno de sus integrantes” (p. 73). De ese modo, se puede in-
ferir que un diagnóstico educativo sirve de base para que el docente 
reconozca a partir de dónde y de qué elementos construir su proceso 
de enseñanza, es decir, le permite contextualizar el aprendizaje de 
acuerdo con las características de sus alumnos.

Una adecuación curricular, según Grau y Fernández (2008), “es 
un proceso de toma de decisiones sobre los elementos del currículum 
para dar respuesta a las necesidades de los alumnos y alumnas me-
diante la realización de modificaciones en los elementos de acceso al 
currículo” (p. 4). Corresponde al docente realizar las adecuaciones 
curriculares pertinentes para que todo estudiante tenga acceso al co-
nocimiento, por lo que los elementos del currículo y los contenidos 
del grado se deberán abordar desde la perspectiva de quien aprende 
y no de quien enseña.
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Hernández (2014) afirma que la didáctica se debe asumir como 
la “disciplina que responde a los procesos de enseñanza, lo que im-
plica abordar el para qué se enseña, el por qué y el cómo; atiende 
de igual forma a la estructuración de los procesos de enseñanza de 
cada docente” (p 100). En ese sentido, se puede advertir que la di-
dáctica es el conjunto de estrategias, recursos y demás elementos 
que el docente contempla en la edificación de su práctica, que se 
deriva de sus conocimientos pedagógicos y disciplinares y que se 
debe ajustar a las individualidades del que aprende para determinar 
cómo enseñar.

Según Daura (2013), el contexto áulico se concibe como el espa-
cio en que se propicia el conocimiento y mediante el cual se generan 
las interacciones del que enseña y el que aprende; que brinda estímu-
los necesarios para crear, aprender y expresarse. Por tal motivo, es 
indispensable que los docentes construyan su planeación didáctica 
tomando como referente el contexto del aula, la escuela y las fami-
lias, pues ello permitirá generar aprendizajes adaptados, que no su-
fran afectaciones y que sean viables de ejecutar. El contexto permite 
reconocer los recursos y materiales con los que es posible emplear 
una secuencia didáctica, por lo que es primordial conocerlo y aten-
derlo (p. 111).

Sustento Teórico

En este apartado se discute la teoría que da soporte a dos de 
los temas que son considerados medulares en el desarrollo de este 
capítulo en torno a la planeación didáctica. Uno de ellos tiene en 
cuenta los fines perseguidos, haciendo referencia al logro de los 
aprendizajes esperados, la optimización del tiempo y espacio y el 
carácter de la planeación como un recurso sustantivo de la práctica 
docente, mientras que el otro alude a los elementos de la planeación 
didáctica, como pueden ser los componentes del plan de estudio, 
la secuencia didáctica, recursos y materiales, ajustes razonables y la 
evaluación.
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Fines de la Planeación Didáctica

Logro de los Aprendizajes Esperados. El logro de aprendizajes 
esperados es primordial en la tarea educativa, ya que con ello se ase-
gura consecutivamente el logro del perfil de egreso de los alumnos, y 
así establecer que el alumno o alumna cuenta con los conocimientos 
necesarios para el grado o nivel educativo que cursa. Por ello es perti-
nente que cuando se busque analizar la diferencia entre los aprendiza-
jes esperados y los que fueron alcanzados por los educandos se debe 
verificar que el estudiante comprenda los aprendizajes que se persi-
guen. Es posible que si el alumno no entendió desde el inicio cuáles 
eran los aprendizajes ni con qué criterios se evaluarán, sus resultados 
no sean los deseados.

Partiendo de lo anterior, es importante que los docentes conside-
ren en su planeación de clase el aprendizaje esperado, pero no en el 
sentido de tenerlo establecido en su formato, sino de comprenderlo y 
comunicárselo a los alumnos para que todo el grupo tenga en cuen-
ta qué meta se busca alcanzar con el abordaje de un determinado 
contenido.

Optimización de Tiempo y Espacio. De acuerdo con lo planteado 
por Rodríguez (2007), “la planificación del tiempo se estructura, por 
lo tanto, en función de este parámetro, quedando dividida la jornada 
escolar en horas. Esto ha determinado el mecanismo metodológico 
de la clase” (p. 89); por lo anterior, es relevante señalar que la or-
ganización del tiempo para los procesos de enseñanza y aprendizaje 
determinarán en gran medida cada uno de los pasos a seguir y el im-
pacto que se logre en los niños.

La manera en la que el docente estructura la enseñanza, la distribu-
ción del tiempo en el aula, las actividades que asigna a los estudian-
tes para trabajo en el aula, los recursos educativos, las estrategias 
y mecanismos de evaluación y sus propias expectativas de la clase 
son algunas de las perspectivas que hoy en día se consideran como 
parte de una enseñanza eficaz. (Ascencio Peralta, 2016, p. 111)
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Es evidente que la planeación didáctica debe considerar la organi-
zación del tiempo dentro de las actividades a programar durante cada 
una de las sesiones, ya que la eficiencia que se tendrá en el logro de 
los aprendizajes depende en gran medida de saber cómo y cuándo im-
plementar determinada estrategia para que un proceso complemente 
al otro y se generen ambientes propicios para la formación integral 
del educando.

Recurso Sustantivo de la Práctica Docente. La planeación es 
una actividad sine qua non de la práctica docente. No se puede hablar  
de proceso de enseñanza y aprendizaje sin hacer referencia al plan de 
clase, puesto que este reúne todos los conocimientos que posee el 
docente, así como sus habilidades pedagógicas y justifica su actuar 
dentro del aula, con miras a alcanzar el máximo logro de aprendiza-
jes de sus discentes. 

Por lo tanto, para elaborar una planeación adecuada se debe co-
nocer la forma en que los estudiantes aprenden y los conocimientos 
previos con que cuentan, así como seleccionar las estrategias idóneas, 
ajustar a los aprendizajes esperados, fomentar y crear ambientes de 
aprendizaje que permitan a los alumnos involucrarse en sus procesos 
formativos y, finalmente, determinar por qué medios se medirán los 
avances de los educandos. De nueva cuenta, se resalta la relevancia 
de construir planeaciones contextualizadas y vinculadas a las necesi-
dades de cada grupo.

Elementos de la Planeación Didáctica

Componentes del Plan de Estudio. Con relación a los elementos 
que se deben integrar en una planeación didáctica para lograr construir 
correctamente un recurso de utilidad en las clases, Ascencio Peralta 
(2016) afirma que

[se trata de] los componentes que cada docente añade a la pla-
neación didáctica, como son los objetivos específicos por tema, 
la distribución de temas y subtemas de acuerdo al número total de 
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horas a impartir por ciclo escolar, los recursos propuestos, las acti-
vidades de aprendizaje, la forma de evaluación y las bibliografías 
complementarias. (p. 113)

Por lo anterior, es importante que las maestras y los maestros in-
cluyan correctamente en sus planeaciones didácticas cada uno de los 
elementos que consideren pertinentes de acuerdo con las característi-
cas, gustos e intereses de sus estudiantes y que sean congruentes con 
aquellos elementos propuestos en los planes de estudios.

Es preciso que las maestras y los maestros incorporen de modo 
efectivo los elementos del plan de estudio en la planeación didáctica, 
teniendo en cuenta el contexto donde se realiza la práctica educativa, 
especialmente para lograr que se generen los aprendizajes esperados, 
tal como Díaz-Barriga (2014) señala a continuación:

Estamos efectuando un desarrollo que busca articular múltiples 
elementos; en estricto sentido, reconocemos que se ubica en ele-
mentos del debate de la nueva didáctica, y que no desconoce el 
papel de los saberes, pero que al mismo tiempo plantea que sólo 
tiene sentido cuando éstos se vinculan con el trabajo que el estu-
diante hace para clarificar algún asunto de la realidad. (p. 156)

La cita anterior alude a uno de los grandes retos del magisterio, ya 
que depende en gran medida de la buena organización que se haga de 
los componentes del plan de estudios y la atención que se centre en el 
público al que se dirige, es decir, a sus estudiantes y sus necesidades 
de aprendizaje.

Secuencia Didáctica. Otro elemento indispensable en la planea-
ción es la secuencia didáctica, ya que en ella se plasman las estrategias 
que el docente selecciona para desarrollar el proceso de enseñanza y 
aprendizaje; es decir, es donde se puede vislumbrar la didáctica, la 
pedagogía, el empleo de material didáctico, la optimización del tiem-
po y demás elementos. Según Díaz-Barriga (2013), “la elaboración 
de una secuencia didáctica es una tarea importante para organizar 
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situaciones de aprendizaje que se desarrollarán en el trabajo de los 
estudiantes” (p. 1).

Partiendo de lo anterior, la planeación ha de organizarse en tres 
momentos: inicio, desarrollo y cierre, cada uno de los cuales cumple 
con un tiempo limitado dentro de la jornada escolar. Díaz-Barriga 
(2013) puntualiza:

La secuencia didáctica es el resultado de establecer una serie de 
actividades que tengan un orden interno entre sí, con ello se parte 
de la intención docente de recuperar aquellas nociones previas 
que tienen los estudiantes sobre un hecho, vincularlo a situaciones 
problemáticas y de contextos reales con el fin de que la infor-
mación a la que va a acceder el estudiante en el desarrollo de la 
secuencia sea significativa. (p. 4)

De ese modo, se establece que en la secuencia didáctica el docente 
deberá en un primer momento (inicio) reconocer qué es lo que los es-
tudiantes saben sobre el tema. Posteriormente, se habrán de vincular 
los conocimientos previos con el nuevo aprendizaje (desarrollo), y 
finalmente, se deberá evaluar y retroalimentar lo aprendido (cierre). 
Esta actividad forma parte de la planeación que el docente elabora 
y es casi imposible cumplir con esos criterios si no se ha plantea-
do en un plan de clase que ajuste los contenidos a las horas lectivas 
disponibles.

Recursos y Materiales. Para lograr impactar favorablemente en 
los procesos de aprendizaje de las niñas y niños, es importante con-
siderar la inclusión de los recursos y materiales, así como que estos 
sean atractivos y pertinentes para cada uno de los momentos y activi-
dades a realizar. Tal como lo explica Vargas Murillo (2017):

La importancia del material didáctico radica en la influencia que 
los estímulos a los órganos sensoriales ejercen en quien aprende, 
es decir, lo pone en contacto con el objeto de aprendizaje, ya sea 
de manera directa o dándole la sensación de directa. (p. 69)
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Por ello es fundamental la correcta selección de los recursos y 
materiales para la integración en la planeación didáctica por parte 
del docente; en muchas ocasiones, el éxito radica ahí y también en la 
manera de incluir a todas y todos los estudiantes en el proceso educa-
tivo. Por otra parte, Moreno (2015) afirma:

Los materiales son elementos principales en la planificación de las 
actividades educativas en educación infantil, junto con la organi-
zación del espacio y tiempo. Esta es una de las razones de la im-
portancia de saber seleccionar y clasificar los diferentes materiales 
que están en continuo contacto con los alumnos para fomentar y 
adaptarse a las rápidas transformaciones que se dan en el niño en 
estas edades. (p. 12)

En complemento de lo anterior, es esencial que aquellos docentes 
que realicen sus planeaciones didácticas en espacios de colaboración 
con sus pares verifiquen que cada uno de los recursos y materiales se-
leccionados respondan a las necesidades y características particulares 
de sus estudiantes al término de la elaboración colectiva.

Ajustes Razonables. En la planeación didáctica, los ajustes ra-
zonables constituyen un elemento que permite la igualdad de con-
diciones en el acceso al conocimiento, sin discriminación alguna; el 
docente puede adecuar la secuencia didáctica de modo que sea ase-
quible a todos aquellos educandos que presenten alguna dificultad en 
particular. Según Alonso (2021), “son considerados una garantía al de-
recho a la igualdad de oportunidades de las personas con discapacidad 
y su no realización comportaría una discriminación y que surgen ante el 
fracaso” (p. 31). En consecuencia, con lo anterior se puede afirmar que 
realizar ajustes es asegurar el derecho a la educación de todas y todos.

Reconocer las necesidades de los estudiantes implica realizar las 
modificaciones necesarias para que su aprendizaje se posibilite, por 
lo que es tarea del docente contemplar en su planeación didáctica las 
necesidades educativas de cada estudiante en particular. Por otra par-
te, de ser necesario, el docente deberá considerar el uso de actividades 
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adicionales, ya que la gran diversidad de estilos de aprendiza-
je y barreras presentes en el aula exige planeaciones flexibles y 
contextualizadas.

Evaluación. La evaluación es un proceso de suma importancia 
dentro del quehacer educativo, ya que a través de su estimación se 
identifican conocimientos, habilidades, actitudes y saberes que tienen 
las y los estudiantes, para de ahí partir hacia los nuevos procesos de 
aprendizaje a desarrollar en el grado correspondiente. Sin embargo, 
en el momento de elaborar dicho apartado de la planeación didáctica 
se debe poner atención debido a que puede suceder lo planteado por 
Medrano-Belloc et al. (2015):

Una de las grandes problemáticas que se presentan en la mayoría 
de las planeaciones de los docentes es que no se especifica qué 
se va evaluar, se carece de los instrumentos, e inclusive para mu-
chos es difícil su diseño, por lo tanto no lo presentan. Ello lleva a 
plantear los siguientes cuestionamientos: ¿qué y cómo hacen para 
registrar los indicios que los alumnos presentan sobre lo aprendi-
do?, sería contraproducente que se vuelva reiteradamente y por 
comodidad al viejo esquema de jugar al experto para emitir una 
calificación o una valoración. (p. 473)

Del mismo modo, las y los estudiantes consideran que es eviden-
te cuando un profesor toma en cuenta cada una de las actividades 
aplicadas en clase para realizar su evaluación, puesto que encuentran 
congruencia entre lo que se aborda en clase y lo que se califica al 
término o durante esta:

La evaluación que realizan los estudiantes a los docentes es un 
elemento sumamente importante, pues el nivel de autoeficacia 
percibida afecta el esfuerzo, la dedicación, metas y compromisos 
de los docentes en su práctica. Los estudiantes también perciben 
cuando los docentes han llevado una planificación didáctica de las 
actividades áulicas. (Islas Salinas et al., 2014, p. 47)
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Es preciso señalar que los maestros deben considerar relacionar ati-
nadamente los aprendizajes esperados, así como las actividades pro-
puestas durante el inicio y desarrollo de la clase, para puntualmente al 
término de esta lograr aplicar instrumentos de evaluación que permi-
tan medir el impacto de la sesión establecida en la planeación didáctica 
y valorar su grado de eficacia con relación al resultado obtenido.

Marco Metodológico 

Se realizó una investigación de corte cuantitativo. El análisis es 
de tipo no experimental, ya que únicamente se describen situaciones 
prevalecientes en el momento de introducirnos al estudio. Posterior-
mente se encuentran aspectos relevantes de la investigación y, por 
último, se redacta la información obtenida, sin sufrir ningún cambio 
o alteración. El alcance de la investigación es descriptivo; se espera 
mostrar con precisión la situación que presentan las y los docentes 
de educación primaria en el estado de Sonora, con referencia al uso 
eficiente de la planeación didáctica.

También se pretende aportar información sobre cómo conciben 
los docentes la planeación didáctica, partiendo de la normatividad 
propuesta por las autoridades educativas en sus planes de estudio 
y programas de cada grado, en contraste con las exigencias que se 
presentan en el campo laboral, para lo cual se utiliza la técnica de 
encuesta. El cuestionario empleado consta de 20 ítems estructura-
dos con respuestas de cinco puntos en la escala de Likert 1: Muy en 
desacuerdo, 2: En desacuerdo, 3: Ni de acuerdo, ni en desacuerdo, 
4: De acuerdo y 5: Muy de acuerdo–, en tanto la afirmación tenga 
sentido positivo. En caso de tener connotación negativa, se invierten 
los valores, quedando 1: Muy de acuerdo y 5: Muy en desacuerdo, 
respectivamente. Matas (2018) explica:

Las llamadas “escalas Likert” son instrumentos psicométricos 
donde el encuestado debe indicar su acuerdo o desacuerdo sobre 
una afirmación, ítem o reactivo, lo que se realiza a través de una 
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escala ordenada y unidimensional (Bertram, 2008). Estos instru-
mentos suelen ser reconocidos entre los más utilizados para la 
medición en Ciencias Sociales (Cañadas y Sánchez-Bruno, 1998; 
Dawes, 1975). Este tipo de escala surgió en 1932, cuando Rensis 
Likert (1903-1981) publicó un informe en el que exponía cómo 
usar un tipo de instrumento para la medición de las actitudes 
(Likert, 1932; Edmondson, 2005). (p. 39)

Asimismo, es relevante mencionar cuáles fueron los ítems utiliza-
dos en la encuesta aplicada a docentes de educación primaria. Fueron 
los siguientes:
	 1.	Indica tus años de servicio docente.
	 2.	La planeación es indispensable para el desarrollo de una clase.
	 3.	Los elementos más importantes de la planeación son: apren-

dizaje esperado, enfoque, propósito, recursos/materiales y 
evaluación.

	 4.	Realizo mis propias planeaciones desde cero, utilizando el pro-
grama de estudios y libro de texto gratuito, sin recursos de apoyo 
adicionales.

	 5.	Por lo general utilizo planeaciones elaboradas en colaboración 
con otros docentes del mismo grado, es decir, se realiza un crono-
grama para que cada docente elabore la planeación de un periodo 
determinado del ciclo escolar.

	 6.	Por lo general descargo planeaciones de páginas web en Inter-
net como Lainitas, Profelandia, entre otras, como apoyo para la 
elaboración de mis planeaciones didácticas.

	 7.	Considero que la elaboración de la planeación requiere de mu-
cho tiempo adicional a la jornada escolar.

	 8.	Realizo mi planeación para cumplir con el requisito administra-
tivo de mi escuela.

	 9.	Diariamente durante mi jornada tengo al alcance mi planeación 
para consultarla y realizar ajustes necesarios.

	 10.	Durante el desarrollo de mi secuencia didáctica registro la reac-
ción de mis estudiantes respecto a las actividades implementa-
das para el diseño de futuras planeaciones.
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	 11.	Antes de elaborar mi planeación didáctica cuento con ins-
trumentos como test o encuestas que me brinden la siguiente 
información:
• inteligencias múltiples
• estilos de aprendizaje
• nivel socioeconómico
• intereses/gustos
• barreras para el aprendizaje y la participación

	 12.	Elaboro planeaciones adicionales para aquellos estudiantes 
con discapacidad o barreras para el aprendizaje que limiten su 
participación en actividades de clase.

	 13.	Utilizo una sola planeación para todos mis estudiantes y permi-
to que aquellos que presentan alguna barrera para el aprendiza-
je y la participación realicen las que estén en sus posibilidades.

	 14.	Para la ejecución de las clases, prefiero desarrollar las activida-
des del libro de texto gratuito que basarme en la planeación.

	 15.	Considero que tengo los conocimientos y habilidades suficien-
tes para desarrollar una clase, sin la necesidad de consultar la 
planeación didáctica.

	 16.	Para elaborar la planeación didáctica, prefiero consultar el libro 
de texto gratuito que el programa de estudios del grado.

	 17.	La planeación es un recurso prescriptivo, que me indica paso a 
paso cómo desarrollar una clase.

	 18.	Desde mi experiencia, considero que la planeación es una acti-
vidad principalmente burocrática y/o administrativa.

	 19.	Puedo desarrollar sin problema las actividades de la jornada 
cuando no elaboro mi planeación didáctica.

	 20.	Considero que es posible alcanzar los aprendizajes esperados 
sin la intervención de una planeación didáctica.

La población está categorizada por años de servicio en cuatro blo-
ques, que van de la siguiente manera, según los años, de 0 a 5, 6 a 10, 
11 a 15 y más de 15; en total dicha población asciende a 130 docentes 
de la zona escolar seleccionada, con un muestreo de tipo probabilís-
tico aleatorio simple. El cuestionario se aplicó a 104 docentes, de los 
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cuales se eligieron 98 que representan la muestra necesaria para el 
objeto de análisis, donde no fue necesario enfatizar el sexo de estos, 
al no ser factor de análisis en la presente investigación, asignando un 
95% de nivel de confianza. La encuesta se aplicó en línea, a través de 
un formulario electrónico de Google Forms, con el fin de disminuir 
costos en el proceso de aplicación del instrumento y la recolección 
de datos.

Resultados

A partir de la aplicación del instrumento se detectaron datos in-
teresantes, que ponen de relieve la realidad percibida por parte de 
maestras y maestros de acuerdo con sus experiencias en la práctica 
educativa. Por tal motivo, en apego al alcance descriptivo de esta in-
vestigación, se muestra la información obtenida en su estado original, 
sin realizar ninguna modificación al respecto.

Primeramente, se preguntó a las maestras y maestros que respon-
dieron la encuesta cuántos años de servicio tenían, con la finalidad de 
detectar alguna variación de interés al responder el resto de los ítems. 
La afirmación número 1 fue “Indica tus años de servicio docente”, 
donde resultó mayoritaria la cantidad de docentes de 0 a 5 años. Sin 
embargo, más de 15 años de servicio también mostró un porcentaje 
significativo, por lo que la muestra comprende distintas generaciones 
de profesoras y profesores, lo que hace más atractivo el resultado en 
el resto de los ítems (véase la Figura 1).

Por otra parte, comenzando con los ítems que recopilan informa-
ción relacionada propiamente con la función de la planeación didác-
tica en la práctica docente, en la segunda afirmación, “La planeación 
es indispensable para el desarrollo de una clase”, el 93.2% coincide 
en que sí lo es. Sin embargo, aun siendo una cantidad mínima, es 
llamativo observar que cuatro personas, equivalentes al 3.9%, opinan 
que no es indispensable (véase la Figura 2).
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Figura 1. Años de servicio docente

Figura 2. La importancia de la planeación
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El ítem 4 indica la siguiente afirmación: “Realizo mis propias pla-
neaciones desde cero, utilizando el programa de estudios y libro de 
texto gratuito, sin recursos de apoyo adicionales”. Más del 50% optó 
por la positiva (véase la Figura 3).

Figura 3. Elaboración de la planeación desde cero

En el ítem 5 se aborda el trabajo colaborativo para la realización 
de planeaciones didácticas entre docentes del mismo grado, en la si-
guiente afirmación: “Por lo general utilizo planeaciones elaboradas 
en colaboración con otros docentes del mismo grado, es decir, se rea-
liza un cronograma para que cada docente elabore la planeación de un 
periodo determinado del ciclo escolar”, obteniendo cierta neutralidad 
y paridad en las respuestas otorgadas (véase la Figura 4).

Considerando el avance tecnológico y la notable tendencia de las 
personas por su uso, en el ítem 6 se plantea lo siguiente: “Por lo gene-
ral descargo planeaciones de páginas web en Internet como Lainitas, 
Profelandia, entre otras, como apoyo para la elaboración de mis pla-
neaciones didácticas” (véase la Figura 5).
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Figura 4. Planeaciones colaborativas

Figura 5. Descarga de
planeaciones de Internet como apoyo
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Por otra parte, en el ítem 7, que indica: “Considero que la ela-
boración de la planeación requiere de mucho tiempo adicional a la 
jornada escolar”, la gran mayoría coincide con tal afirmación (véase 
la Figura 6).

Figura 6. Tiempos adicionales de planeación

En cuanto al ítem 8, “Realizo mi planeación para cumplir con el 
requisito administrativo de mi escuela”, se presentó neutralidad y 
equilibrio en las respuestas vertidas (véase la Figura 7).

En el ítem 9 se indagó sobre “Diariamente durante mi jornada, 
tengo al alcance mi planeación para consultarla y realizar ajustes ne-
cesarios”, obteniendo resultados inclinados a muy de acuerdo y de 
acuerdo (véase la Figura 8).

En la afirmación 12, donde se indica: “Elaboro planeaciones adi-
cionales para aquellos estudiantes con discapacidad o barreras para el 
aprendizaje que limiten su participación en actividades de clase”, se 
mostró una tendencia a estar de acuerdo (véase la Figura 9).
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Figura 7. La planeación como requisito administrativo

Figura 8. Consulta y ajuste de planeaciones

Figura 9. Planeaciones adicionales
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En cuanto al ítem número 13, que afirma: “Utilizo una sola pla-
neación para todos mis estudiantes y permito que aquellos que pre-
sentan algunas barreras para el aprendizaje y la participación realicen 
las que estén en sus posibilidades”, una gran cantidad de docentes 
optó por la neutralidad. Sin embargo, se muestran datos relevantes en 
los demás elementos (véase la Figura 10).

Figura 10. Utilización de una sola planeación

Con relación al ítem número 15, “Considero que tengo los cono-
cimientos y habilidades suficientes para desarrollar una clase, sin la 
necesidad de consultar la planeación didáctica”, la mayoría de los 
docentes se mostró neutral (véase la Figura 11).

Considerando la importancia de elaborar una planeación con los 
insumos necesarios, en el ítem 16 se planteó: “Para elaborar la pla-
neación didáctica, prefiero consultar el libro de texto gratuito que el 
programa de estudios del grado”, resultando lo que podemos observar 
en la Figura 12.
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Figura 11. Necesidad de consultar
la planeación didáctica

Figura 12. Insumos para la planeación
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Con la intención de verificar si la planeación didáctica tiene un 
carácter administrativo o rígido en la labor docente, se planteó el si-
guiente ítem: “La planeación es un recurso prescriptivo, que me indi-
ca paso a paso cómo desarrollar una clase” (véase la Figura 13).

Figura 13. La planeación
como recurso prescriptivo

Uno de los ítems que resultó interesante por la naturaleza de su 
indagación fue: “Puedo desarrollar sin problema las actividades de 
la jornada, cuando no elaboro mi planeación didáctica”, encontrando 
equilibrio entre las respuestas brindadas (véase la figura 14).

Figura 14. Desarrollo de actividades
sin planeación didáctica
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Discusión

Como se puede advertir del resultado de las encuestas implemen-
tadas a los docentes, las perspectivas son muy variadas. Van desde el 
docente que considera la planeación indispensable para llevar a cabo 
el proceso de enseñanza y aprendizaje hasta quien la concibe como un 
requisito administrativo y burocrático. Desde esta óptica, es importan-
te considerar el contraste que se produce entre la teoría y la práctica.

Es preciso destacar que las diferencias de opinión que se vierten 
corresponden a los años de servicio que tienen los docentes, pues con 
el paso de los años cambia la concepción que estos tienen acerca de la 
planeación. Dentro de los 98 docentes encuestados, 56 corresponden 
a los docentes noveles o con menor experiencia (entre cero y diez 
años de servicio, mientras que 42 pertenecen a aquellos que tienen 
más de diez años).

Los docentes noveles tienen la percepción de que la planeación es 
indispensable y necesaria para llevar a cabo su tarea educativa, por 
lo que realizan sus planeaciones con detenimiento, elaborándolas con 
base en los diagnósticos de sus alumnos, necesidades e intereses. Por 
otra parte, los docentes con mayor antigüedad en el sistema educati-
vo, pese a también tener la idea de que la planeación es relevante, la 
consideran una tarea burocrática, que más que tener un sentido de lo-
gro de aprendizajes se ha convertido en una actividad administrativa.

En ese sentido, se puede inferir con base en los resultados que la 
planeación es de suma importancia para el alcance de los aprendiza-
jes esperados, pero que se ha convertido en una actividad mecánica  
que se basa en el llenado de un formato, ya que se ha hecho creer que 
los elementos más importantes de la planeación son los componen-
tes del plan y programa, sin tener en cuenta que lo más relevante de 
una planeación es el aprendizaje contextualizado, los ajustes razo-
nables, la didáctica, la pedagogía y el contenido disciplinar que el 
docente posee.

Según las respuestas otorgadas por los docentes, es importante 
resaltar que poco más de la mitad dedica el tiempo necesario para 
elaborar planeaciones desde cero, es decir, realizar diagnósticos que 
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les permitan tomar la decisión de qué estrategias implementar, con 
qué medios, de qué forma impartir el conocimiento, cómo evaluar 
el desempeño y cómo mejorar su práctica educativa para alcanzar el 
máximo logro de aprendizaje en sus estudiantes. Estas respuestas re-
quieren de atención debido a que la propia autoridad educativa señala 
e indica que la planeación es un elemento sustantivo de la práctica 
docente y que sirve para lograr los aprendizajes esperados. Sin em-
bargo, aproximadamente la mitad de los docentes entrevistados en 
esa zona escolar no planean por sí mismos.

Aunado a lo anterior, se habla del trabajo colaborativo que los 
docentes emplean para el desarrollo de las planeaciones didácticas. 
Un total de 40 docentes de 98 indican que en sus aulas utilizan pla-
neaciones que han sido construidas con otros colegas. Es importante 
que se considere que el trabajo colegiado nutre la planeación didác-
tica, pero cada docente debe realizar las adecuaciones que cubran 
las necesidades de sus estudiantes. Lo contrario es el equivalente a 
planeaciones poco contextualizadas.

Otro elemento que afecta en gran medida la disponibilidad y com-
promiso de los docentes con la planeación didáctica es el acceso a 
Internet y plataformas que ofrecen recursos didácticos que están al 
alcance del magisterio. El 26% del total de los docentes entrevistados 
o, dicho en otras palabras, una cuarta parte de quienes pertenecen a 
la zona escolar cubierta descargan sus planeaciones de sitios web, 
situación preocupante al tratarse de páginas de confiabilidad dudosa.

Un aspecto que marca la diferencia en esta investigación está rela-
cionado con el tiempo que requiere la elaboración de una planeación 
didáctica, pues 87 docentes de 98 consideran que conlleva mucho 
tiempo extraclase, sólo dos opinan lo contrario y el resto se muestra 
neutral. Es importante que el sistema educativo considere la perspec-
tiva de los docentes, por lo que si la planeación es un elemento que 
ayuda a lograr los fines de la educación, se debe proveer a los docen-
tes de los tiempos para su construcción.

En cuanto a considerar la planeación docente como un requisito 
administrativo, se puede reconocer que aún hay un gran número de 
maestras y maestros que siguen considerándolo de esa manera, debi-
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do a que una tercera parte aproximadamente afirma realizar su plan 
de clase únicamente para cumplir con los requerimientos del sistema, 
otra tercera parte se muestra neutral y el resto, solamente una tercera 
parte de docentes, no la ve de ese modo.

Es de interés considerar las adecuaciones o ajustes razonables que 
los docentes realizan para que todos sus alumnos y alumnas tengan 
acceso al conocimiento en igualdad de condiciones, esto debido a que 
el 49%, aproximadamente la mitad de los educadores elabora una 
sola planeación para todo el grupo. Es responsabilidad del docente 
plantear un escenario en igualdad de condiciones.

Otro error común que se puede distinguir entre los resultados es 
que 77 docentes opinan que la planeación es un recurso prescriptivo, 
lo que deja en evidencia que la planeación es mal utilizada en el aula, 
ya que, en contraste, la planeación debe ser un recurso flexible, diná-
mico, que sufre cambios en el transcurso del proceso de enseñanza. 
La planeación es una forma de organizar los tiempos para que las 
horas lectivas sean utilizadas de forma óptima y con la intención de 
favorecer los aprendizajes.

Se concluye que los docentes desde su formación inicial recono-
cen la importancia de la planeación, los elementos que contiene, los 
alcances que tiene, los beneficios para el desarrollo de su práctica, 
pero con el paso del tiempo se pierde el enfoque y se desvía hacia el 
cumplimiento de requisitos, perdiendo de vista el alcance o logro de 
aprendizajes. La planeación no es una obligación, es un recurso que 
asegura el derecho al acceso a la educación de todas y todos, niñas, 
niños y adolescentes. 
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Capítulo 6.2
Educación a Distancia y Presencial

con Grupos Reducidos. Estudio con Profesores
y Estudiantes de Secundaria
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Resumen

A fin de conocer algunos de los posibles efectos que pudo haber te-
nido en lo educativo la pandemia de COVID-19 y la forma en que 
esta tal vez resultó un factor de rezago en los alumnos de educa-
ción secundaria, se realizó el presente estudio, en el cual se recuperó 
la percepción de docentes y estudiantes de escuelas secundarias de la 
ciudad de Hermosillo, Sonora. Otro interés del estudio fue conocer 
la opinión de los estudiantes respecto de la educación en tiempos de 
pandemia y algunos elementos comparativos en torno a las clases 
presenciales en la modalidad de grupos reducidos. Como ruta meto-
dológica se siguió el enfoque cualitativo y el diseño de un estudio de 
caso, aplicando entrevistas a cinco docentes de cinco escuelas secun-
darias de Hermosillo, Sonora, y encuestas a 64 estudiantes de estas 
mismas instituciones. Como parte de los resultados, fue posible apre-
ciar que los alumnos prefieren la modalidad presencial a la virtual 
por motivos inherentes a la comprensión de los contenidos y la falta 
de convivencia que experimentaron en la modalidad virtual, ade-
más de sentirse motivados a la hora de tomar clases en la modalidad 
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de regreso a clases en grupos reducidos. Un aspecto a resaltar por 
parte de los docentes de secundaria es el énfasis que ponen en la falta 
de apoyo de los padres de familia hacia sus hijos y el hecho de que, 
al regresar a clases presenciales, los estudiantes no están aprovechan-
do las actividades de recuperación que se llevan a cabo para nivelar 
estadios de rezago.

Palabras clave: pandemia, rezago, secundaria, matemáticas, 
aprendizaje.

Planteamiento del Problema

Según la Organización de Naciones Unidas (ONU) (como se cita 
en García, 2021), los cierres de los espacios educativos y de apren-
dizaje provocados por el COVID-19 afectaron al 94% de la pobla-
ción estudiantil mundial, un problema que se acentuó en países con 
escasos recursos, dado que las brechas de acceso se incrementaron 
con motivo de la pandemia, por lo que esta crisis pudo llevar a las 
poblaciones más pobres a una pérdida de aprendizaje irrecuperable, 
empujar al abandono de muchos estudiantes o a la dificultad para 
reiniciar las tareas escolares futuras debido a problemas económicos 
generados por la crisis. Indica García que lo anterior llevó a que los 
gobiernos tuvieran que actuar facilitando programas nacionales de 
educación a distancia mediante clases básicas que después podían 
ser complementadas por los docentes, también en línea, desde los 
diferentes centros o desde sus domicilios, con lo que se buscaba que 
los estudiantes desde sus hogares pudieran seguir sus estudios redu-
ciendo las posibles pérdidas curriculares. De acuerdo con el Banco 
Mundial (como se cita en García, 2021), las respuestas de los di-
ferentes países fue desigual, pero se orientó hacia metodologías no 
presenciales.

En este contexto, una encuesta a estudiantes de educación su-
perior durante la pandemia, según el Instituto Internacional para la 
Educación Superior en América Latina y el Caribe de la Organiza-
ción de Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura 
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(IESALC-UNESCO) (2020), permite ubicar que el impacto más in-
mediato de la pandemia de COVID-19 fue el cese de las actividades 
presenciales, lo que dejó a los estudiantes en una situación nueva y 
sin una idea clara de cuánto tiempo podían durar los efectos directos 
sobre su vida cotidiana, los costos soportados, las cargas financieras 
y la continuidad de sus aprendizajes. Se agrega en este estudio que 
no existen todavía datos disponibles acerca de cuáles son, según los 
estudiantes, los principales problemas a los que se enfrentan durante 
la pandemia, pero los datos de una encuesta sobre esta cuestión a los 
directores de las cátedras UNESCO en todo el mundo ofrecen una 
indicación de estas problemáticas, lo cual se presenta de modo grá-
fico en la Figura 1, lo que permite comparar las respuestas entre las 
cátedras iberoamericanas y las del resto del mundo.

Figura 1. Principales dificultades
de los estudiantes de educación superior

durante la pandemia según las cátedras UNESCO
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Nota. Encuesta de la UNESCO a las cátedras UNITWIN (2020, como se cita en 
IESALC-UNESCO, 2020, p. 15).
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Los resultados sugieren que, a escala global, las principales pre-
ocupaciones son el aislamiento social, las cuestiones financieras, la 
conectividad a Internet y, en general, la situación de ansiedad relacio-
nada con la pandemia; en Iberoamérica, sin embargo, el orden de las 
preocupaciones es algo distinto, pues las cátedras UNESCO colocan, 
por encima de las demás, tres prioridades: la conectividad a Internet, 
las cuestiones financieras y las dificultades para mantener un horario 
regular que, probablemente, pueda asociarse con unas formas de en-
señanza y aprendizaje, ya que desde la escuela no fomentan la auto-
rregulación de los aprendizajes (IESALC-UNESCO, 2020).

Desde la perspectiva de Pérez Reynoso (2021), la llegada de la 
pandemia a nuestro país y a la mayoría de las naciones del mundo 
trajo consigo el agotamiento de los modelos tradicionales de aten-
ción educativa y la exigencia ineludible de innovar todo lo que im-
plicaba atender educativamente a niñas, niños y jóvenes. Agrega 
que la pandemia generó un enorme y complejo laberinto a todos 
los sistemas educativos en el mundo, lo que se manifestó en una 
serie de senderos, caminos, brechas y recovecos que no habían sido 
explorados por el sistema educativo, ya que, pasarse de una forma 
de atención directa y escolarizada a otra virtual, remota y a distan-
cia representó una bifurcación que se produjo en el laberinto del 
sistema.

En opinión de Pérez Reynoso (2021), la segunda bifurcación 
fue la capacidad real y operativa de las y los docentes para migrar 
a nuevas formas de atención escolar. La tercera bifurcación de este 
laberinto se dio al pasar de un sistema normalizado y legitimado ba-
sado en la atención escolar a otro donde las niñas y los niños debían 
conectarse de alguna manera con sus profesores, y donde se exigió 
que madres y padres de familia se involucraran en mejores formas de 
acompañamiento en favor de la atención escolar de sus hijas e hijos, 
lo que pudo constituirse en un factor crítico en localidades donde el 
70% de los estudiantes tienen su origen en familias de bajos ingre-
sos, por lo que llevar la escuela a casa pudo representar enfrentarse 
a limitaciones en cuanto a tecnologías y elementos de conectividad 
necesarias para un aprendizaje en modalidad virtual.
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Según la ONU (NU, como se cita en García, 2021), en tiempos de 
confinamiento, en los países desarrollados la educación a distancia 
digital cubría entre el 80 y el 85% de la población estudiantil, mien-
tras que en los países de ingresos bajos la cobertura de sistemas de 
educación virtual no llegaría al 50%. De acuerdo con la UNESCO 
(como se cita en García, 2021), la mitad del número total de estudian-
tes, unos 826 millones, que se mantuvo fuera del aula por la pandemia 
de COVID-19 no tenía acceso a una computadora en el hogar y el 43% 
(706 millones) no tenía Internet en casa en periodos escolares en que 
el aprendizaje a distancia se utilizó como un medio con el que se buscó 
garantizar la continuidad educativa en la gran mayoría de países.

Ian Rosenblum (como se cita en Villafuerte, 2020), director de The 
Education Trust-New York, precisa que el aspecto de acceso al uso de 
recursos tecnológicos representó un enorme desafío de equidad edu-
cativa, lo que podía tener consecuencias académicas y alterar la vida 
de estudiantes vulnerables. En la perspectiva de Tara García (como 
se cita en Villafuerte, 2020), desafortunadamente no son muchas las 
escuelas que podían ofrecer una experiencia académica virtual com-
pleta, con alumnos que contaran con el acceso a dispositivos electró-
nicos, profesores que estuvieran adiestrados en el diseño de lecciones 
en línea que fueran funcionales y una cultura basada en el aprendizaje 
tecnológico. Expresa Tara García que la realidad es que la mayoría 
de las escuelas no estaban preparadas ante un cambio que permitiera 
reconocer que el acceso desigual a Internet es tan sólo uno de los 
muchos problemas que enfrentó el sistema educativo a nivel global.

La pandemia de COVID-19 pudo provocar rezago académico en 
estudiantes de nivel de secundaria, siendo notorio y observable al 
realizar procesos de prácticas docentes que, como estudiantes nor-
malistas de la licenciatura en Matemáticas de la Escuela Normal Su-
perior, plantel Hermosillo, se llevaron a cabo en distintas escuelas 
secundarias de la ciudad de Hermosillo en el ciclo escolar 2021-2022, 
particularmente en la asignatura de matemáticas y en el periodo com-
prendido entre los meses de marzo y mayo de 2022. Uno de los mo-
tivantes para efectuar el estudio fue un hallazgo generalizado a partir 
del cual se identificó que, al abordar la resolución de algún problema 
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de matemáticas, los estudiantes de secundaria no lograban llegar al 
resultado debido a que no tenían las bases suficientes para resolver 
dicha actividad, aun cuando esta fuera de un nivel bajo de dificultad, 
lo que podría tener su origen en un bajo dominio de habilidades ma-
temáticas requeridas para el grado escolar que cursaban los alumnos.

Desde esta perspectiva, resultaba interesante indagar la manera en 
que el cambio de clases de una modalidad presencial a una a distan-
cia como consecuencia de la pandemia de COVID-19 irrumpió en la 
forma tradicional en que el sistema se ha organizado, lo que llevó al 
uso de medios tecnológicos en lo que se denominó clases virtuales. 
Ante ello, es importante identificar la forma en que una circunstancia 
para la cual no se estaba preparado enfrentó a los docentes y al siste-
ma escolar en su conjunto a decisiones que pudieron haber sido radi-
cales y apresuradas. En este sentido, establecer métodos académicos 
distintos a los que estaba habituado el estudiante, la falta de habi-
litación de los profesores en el uso de uso de medios tecnológicos, 
los problemas de equipamiento y de acceso a Internet de parte de  
profesores y alumnos, así como la falta de la escuela como espacio  
de socialización, pudieron haber afectado el proceso de aprendizaje de 
los estudiantes.

Marco Conceptual y Metodológico

García (2021) precisa una serie de cuestiones que deben ser teni-
das en cuenta en el regreso a clases presenciales, entre ellas:

•	 Estados de ánimo, impacto socioemocional y percepciones de 
los docentes, personal de administración y servicios, estudian-
tes y familias tras las experiencias durante el confinamiento.

•	 Necesidad de recuperar aprendizajes por parte de aquellos estu-
diantes más perjudicados por la imposibilidad de un aprendizaje 
presencial.

•	 Previsión de formación del alumnado en las necesarias compe-
tencias digitales y en la prevención de adicciones y mal uso de 
las tecnologías.
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•	 Soluciones posibles para aquellos estudiantes más vulnerables 
que sufran en sentido negativo el impacto de las desigualdades 
sociales y brecha digital.

•	 Dificultades económicas de mayor dotación de profesorado que 
exige la reducción de alumnos por grupos.

•	 Potenciar niveles de cooperación en redes docentes, institucio-
nales y organizacionales, públicas y privadas, que propicien la 
cooperación para la búsqueda de los mejores modelos, las me-
jores prácticas y el software más apropiado. (García, 2021)

En este contexto, la Comisión Nacional para la Mejora Continua 
de la Educación (MEJOREDU, 2021) ha señalado que el reto más 
frecuente en cuanto a infraestructura y equipamiento para las clases 
en la modalidad a distancia fue la falta de infraestructura tecnológi-
ca en los hogares, seguido de la dificultad de establecer sistemas de 
comunicación a distancia; después, aparecen la accesibilidad a los 
programas de educación a distancia por Internet y la carencia de sis-
temas y plataformas tecnológicas que permitan construir ambientes 
de aprendizaje a distancia; en último lugar se ubica la accesibilidad 
a los programas de educación a distancia por televisión y radio. 
También indica la MEJOREDU que, con relación a los procesos 
educativos, los desafíos centrales consisten en establecer mecanis-
mos de comunicación con las familias, garantizar la permanencia 
escolar de los estudiantes, establecer relaciones docente-alumno 
que faciliten el aprendizaje y su retroalimentación, flexibilizar los 
planes y programas de estudio para adaptarse a la educación a dis-
tancia y desarrollar mecanismos de evaluación del aprendizaje a 
distancia.

De igual forma y conforme lo señala el IESALC-UNESCO 
(2020), inevitablemente la pérdida de contacto social y de las ruti-
nas de socialización que forman parte de la experiencia cotidiana de 
un estudiante tendrán un costo, ya que el aislamiento, que va muy 
asociado al confinamiento, tendrá efecto en términos de equilibrio 
socioemocional, lo que dejará huella, en particular, en aquellos estu-
diantes con problemáticas preexistentes en este dominio.
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Dadas las implicaciones que la pandemia pudo haber tenido en 
términos de rezagos en el conocimiento, es importante la noción de 
Muñoz Izquierdo (2009) al indicar que el rezago educativo es el re-
sultado de un proceso en el que intervienen diversos eventos, como la 
exclusión del sistema educacional, el aprovechamiento escolar infe-
rior al mínimo necesario, la extraedad o el abandono prematuro de los 
estudios, también conocido como “deserción escolar”, por lo que el 
aprovechamiento insuficiente genera la extraedad a través de la repe-
tición de cursos, lo que también puede representar un antecedente del 
abandono de los estudios y alimenta la exclusión.

Asimismo, es importante no perder de vista al docente como actor 
fundamental del proceso educativo. Roa Moreno y Vacas (como se 
cita en Estrada, 2013) expresan:

El perfil del docente deseable es el de un profesional capaz de 
analizar el contexto en el que se desarrolla su actividad y de plani-
ficarla, de dar respuesta a una sociedad cambiante y de combinar 
la comprensión de una enseñanza para todos, en las etapas de la 
educación obligatoria, con las diferencias individuales, de modo 
que se superen las desigualdades, pero se fomente al mismo tiem-
po la diversidad latente en los sujetos. (p. 4)

Desde esta perspectiva, se puede añadir que el rol del docente va 
más allá de impartir un tema determinado, sino que debe centrarse en 
el desarrollo del alumno e implementar estrategias para que alcance 
un aprendizaje significativo. En este sentido, el objetivo de la presen-
te investigación fue identificar, a partir de la percepción de docentes 
y estudiantes, la forma en que se aprecian cambios en el aprendizaje 
en una educación en tiempos de pandemia y en el regreso a clases en 
la modalidad de atención a grupos reducidos.

Respecto a la metodología, el estudio se realizó siguiendo una me-
todología cualitativa. Hernández et al. (2014) indican que “el enfoque 
cualitativo se selecciona cuando el propósito es examinar la forma 
en que los individuos perciben y experimentan los fenómenos que 
los rodean, profundizando en sus puntos de vistas, interpretaciones 
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y significados” (p. 358). En la perspectiva de los autores, en la aproxi-
mación cualitativa hay una variedad de concepciones o marcos de 
interpretación que guardan como común denominador que todo in-
dividuo, grupo o sistema social tiene una manera de ver el mundo y 
entender situaciones y eventos, y mediante la investigación debemos  
tratar de comprenderla en su contexto.

Como parte de la perspectiva cualitativa, el estudio siguió el dise-
ño de un estudio de caso debido al interés de centrar el análisis de dos 
tópicos vinculados con la práctica educativa en el nivel de secunda-
ria, siendo la variación con que esta se examina la de una educación a 
distancia, y una presencial, pero con grupos reducidos. Hamel (1992, 
como se cita en Arzaluz, 2005) indica que una de las características 
del estudio de caso es que puede involucrar el análisis de uno o más 
casos particulares y el examen a fondo del caso en cuestión.

El muestreo fue no probabilístico o muestreo dirigido, ya que, 
como indican Hernández et al. (2014), este muestreo para el enfoque 
cualitativo, al no intentar generalizar los resultados, permite lograr los 
casos que interesan al investigador y que llegan a ofrecer riqueza para 
la recolección y el análisis. En este sentido, se entrevistó a cinco do-
centes adscritos por igual a cinco escuelas secundarias de la ciudad de 
Hermosillo, y en el caso de los estudiantes se aplicó una encuesta a 64 
alumnos que asistían presencialmente a estas mismas escuelas en la 
modalidad de “burbujas” o grupos reducidos. Para la realización de las 
entrevistas se elaboró un guion de entrevista estructurada con nueve 
preguntas abiertas, en tanto que el diseño de la encuesta para los estu-
diantes contempló diez ítems con escalamiento Likert, dos preguntas 
con respuesta dicotómica y cinco preguntas abiertas. El levantamiento 
de los datos se llevó a cabo durante las jornadas de práctica docente de 
estudiantes normalistas de la licenciatura en Matemáticas que son au-
tores de este estudio, esto durante los meses de marzo y mayo de 2022.

Resultados y Discusión

A continuación se presentan los resultados obtenidos a partir de la 
realización de entrevistas y la aplicación de encuestas a estudiantes.
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La primera pregunta formulada a los docentes participantes en el 
estudio estuvo vinculada con cambios en el aprendizaje que pudieron 
notar en sus alumnos, producto de la pandemia. Con base en su res-
puesta, se pudo identificar que el rezago y la falta de conocimientos 
tienen su origen en factores como la falta de interés por parte del 
alumno, el no cumplir con las actividades asignadas y problemas de 
conectividad.

Si bien el padre de familia o tutor es parte de la responsabilidad 
en la educación del estudiante, también lo es la aportación del 
alumno y su interés manifiesto en sus estudios, por lo que es posi-
ble ubicar la posibilidad de una pérdida en el rol del alumno, o la 
modificación de este rol, ante las implicaciones que la pandemia 
indujo. (docente 3)

Asimismo, manifestaron:

Con el regreso a la escuela en la modalidad de atención a grupos 
reducidos, no se están aprovechando las oportunidades que se le 
presentan a los estudiantes, como es la regularización de temas, 
los cuales se están viendo conforme al nivel educativo que están 
cursando y en los temas que se identifican con mayor rezago. 
(docente 1)

Como parte de las características que los docentes identifican en sus 
alumnos en relación con la pandemia, hicieron hincapié principal-
mente en “la pérdida de interés y la apatía, así como menor capacidad 
de atención hacia su aprendizaje” (docente 5). Además, indican que 
“al regresar a la modalidad presencial los alumnos están priorizando 
su necesidad de platicar y socializar, en relación con su aprendi-
zaje” (docente 2). Respecto del regreso a las clases presenciales, 
indicaron que “en cierto grado, las clases presenciales han favore-
cido la convivencia y la entrega de trabajos, ya que esta modalidad 
representa mayor facilidad en los alumnos para poner atención y 
trabajar en las áreas en las que se presenta rezago” (docente 4).
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Al cuestionar a los docentes respecto a la forma en que los padres 
de familia se involucraron en la educación de sus hijos, consideraron 
que “en la mayoría de los casos ambos padres trabajan, lo que difi-
cultaba el apoyo académico hacia sus hijos, aparte de problemas res-
pecto del acceso a la tecnología” (docente 5). También observaron:

Al volver a una educación presencial, algunos padres no llevan a 
sus hijos a la escuela, no se acercan al docente para ver su situación 
académica, aunque estos sean citados de forma previa. Estos son 
casos que se siguen presentando, pero también está la situación de 
padres que sí han apoyado a sus hijos, los llevan a la escuela y se 
mantienen atentos a su desarrollo. (docente 2)

Al sistematizar las respuestas de los docentes, es posible afirmar 
que en su opinión la participación o colaboración de los padres de fa-
milia en el aprendizaje de los alumnos no es de mucho compromiso, 
ya que tan solo poco más de la mitad suele tomarse el tiempo para 
verificar el aprendizaje de sus hijos. Respecto a las acciones cole-
giadas para el diseño de estrategias vinculadas al apoyo a estudian-
tes con bajo aprovechamiento y en riesgo de deserción, los docentes 
coincidieron en que este es un tema recurrente en la realización de 
los consejos técnicos escolares (CTE) y en el seno de estas reuniones 
es que se analizan y deciden distintas estrategias, así como también 
los casos de alumnos que se encuentran en riesgo de reprobación y/o 
deserción. Asimismo, se indicó el caso de escuelas que cuentan con 
unidades de Apoyo a la Educación Regular (USAER), lo que permite 
centrarse en estudiantes con problemas más fuertes en cuanto a estos 
factores de riesgo.

Al preguntar a los docentes respecto a la forma en que se gestionan 
los niveles de rezago, indicaron que incorporan diversas estrategias 
para que el alumno pueda continuar con su aprendizaje. Una de ellas 
es la de analizar de forma recurrente este tema en las reuniones del 
Consejo Técnico Escolar y en las cuales participa, aparte de los do-
centes, personal de las distintas áreas de apoyo, incluyendo, cuando 
ello es posible, personal de la USAER. En ellas se trata de identificar 
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a los estudiantes de mayor riesgo de reprobación y deserción, y se 
da seguimiento de su situación académica por conducto del propio 
alumno y de sus padres, informándoles de las materias que tienen 
reprobadas y de estrategias de recuperación, entre las cuales se inclu-
yen tareas extras, exámenes, actividades de reforzamiento, etcétera.

En cuanto a las respuestas de los 64 estudiantes que participaron 
en el llenado de una encuesta, una de las aseveraciones que conside-
raron opciones de respuesta con escalas de Likert tuvo relación con 
su grado de acuerdo respecto al tiempo asignado a las clases virtua-
les que tomaron a través de distintos medios virtuales. En su mayo-
ría (70%), los alumnos manifestaron su grado de acuerdo en que el 
tiempo asignado para las clases fue adecuado, el 13% mantuvo una 
posición neutra al respecto y 17% se mostró en desacuerdo con la 
aseveración.

Otra de las perspectivas que se les planteó a los alumnos fue si 
consideraban que las clases en línea representaban una mejor opción 
para aprender respecto de las clases presenciales. La mayoría (83%) 
se manifestó en desacuerdo con esta perspectiva, por lo que preferían 
las clases presenciales a las virtuales, en tanto que el 17% se mantuvo 
a favor de las clases en línea. Esta pregunta consideró como opción 
que indicaran el motivo, de manera que al sistematizar las respuestas 
de quienes contestaron se tuvo entre los motivos que se indicaron 
principalmente el de los distractores en las clases virtuales, la falta de 
comunicación con el docente y entre ellos mismos, problemas de co-
nectividad con la red de Internet. En su apreciación, estos elementos 
dificultaban su aprendizaje en las clases en línea.

Otro aspecto que se incluyó fue cuestionar a los alumnos respecto 
a los recursos con que contaban en casa (computadora, tableta, telé-
fono, acceso a Internet) y que son necesarios para las clases en línea. 
Esta pregunta se planteó con una opción de respuesta dicotómica y 
se agregó un espacio para si era su deseo expresar algún comentario 
personal. La mayoría (81%) indicó que sí tenían los recursos nece-
sarios para tomar las clases de manera virtual; sin embargo, una mi-
noría (19%) manifestó que no disponía de estos recursos e incluso 
señalaron situaciones personales que les impedían tomar las clases. 
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De igual forma, se recibieron comentarios por parte de estudiantes 
que incluso respondieron de forma afirmativa a la pregunta en cuanto 
a dificultades que manifestaron para el acceso a las clases, como el 
hecho de compartir recursos con hermanas o hermanos, o de limita-
ciones en cuanto al tiempo en que se les permitía acceder a dispositi-
vos como teléfono celular al ser este propiedad de su padre o madre.

Una interrogante más se planteó en formato abierto y se solicitó 
a los estudiantes que indicaran cambios emocionales que pudieron 
haber experimentado ante el regreso a clases. La mayoría (84%) res-
pondió con señalamientos en los que indicaron que eran más felices, 
tienen más amigos, conviven más, hay menos estrés por las tareas 
y aprenden mejor, pero también se tuvo la situación en la que una 
minoría (16%) manifestó sentirse más cansados, con sueño y enojo.

De igual forma, al indagar su punto de acuerdo respecto a sí sen-
tían que con el regreso a clases su desempeño había mejorado en el 
ámbito matemático y que la modalidad presencial es más provechosa 
que la modalidad virtual, se tuvo que en su mayoría (73%) los estu-
diantes se mostraron de acuerdo con este aspecto, el 16% se mostró 
indeciso al respecto y el 11% indicó estar en desacuerdo con ello.

Al cuestionar a los estudiantes en una pregunta con formato abier-
to aspectos que se podrían incluir en las clases de matemáticas para 
aprender de mejor manera un tema al estar en la escuela de forma 
presencial, las propuestas que hicieron fueron en el sentido de que tu-
vieran la posibilidad de asesorías individuales o de recibir una explica-
ción un poco más detallada, ya que de forma grupal se les dificulta un 
poco la comprensión. También indicaron que les gustaría que la clase 
fuera un poco más dinámica, incluyendo elementos asociados a los 
juegos, lo que en su percepción haría más atractiva y esto llevaría a 
un mejor aprendizaje.

Otra de las interrogantes que también se realizó en formato abierto 
tuvo relación con la convivencia en el salón de clases en la modalidad 
presencial con grupos reducidos, a lo que los estudiantes comentaron 
que la convivencia en el salón era sana, y que, al existir un contacto 
más directo, tienen mayor facilidad para relacionarse con sus compa-
ñeros. También indicaron diversos aspectos que están vinculados con 
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la convivencia, lo que lleva a inferir que los estudiantes disfrutan más 
de una modalidad presencial en comparación con las clases en línea.

En otro de los cuestionamientos se les planteó como aseveración 
si se sentían más motivados ante el regreso a clases en la modalidad 
presencial. Sus respuestas se presentan gráficamente en la Figura 2, 
en la cual puede apreciarse que poco más de la mitad de los alumnos 
(61%) indicaron su punto de acuerdo con estar motivados al tomar 
la clase de nuevo en modalidad presencial. El resto se mostró indi-
ferente (28%) o en desacuerdo con esta postura (11%), lo que puede 
representar la dificultad por la que pudieron estar pasando para adap-
tarse de nuevo al regreso de clases presenciales.

Figura 2. Motivación del estudiante
ante el regreso a clases en modalidad presencial
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Otra de las aseveraciones que se formuló a los estudiantes fue en 
el sentido de si las actividades que implementa el docente en clase les 
han ayudado a obtener los aprendizajes esperados. Como se aprecia 
gráficamente en la Figura 3, la mayoría de los estudiantes (80%) es-
tuvieron de acuerdo en que las actividades del docente les favorecen 
para alcanzar los aprendizajes, pero el porcentaje que se mostró indi-
ferente o en desacuerdo con esta postura fue el restante 20%.

Figura 3. Actividades que implementa el docente en clase,
para el apoyo del aprendizaje de los alumnos

Otro de los cuestionamientos a los estudiantes fue la aseveración 
de si les resultaba más fácil comprender los ejercicios matemáticos 
en el salón de clases que hacerlos en casa, como sucedía en la educa-
ción en línea. De acuerdo con los datos gráficos que se presentan en 
la Figura 4, los alumnos consideraron que comprenden y aprenden de 
mejor manera los temas de forma presencial (94%) y tan solo el 6% 
se expresó en contra de esta afirmación.
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Figura 4. Comprensión de los temas en clase presencial
en comparación con las clases en línea

Otra de las preguntas tuvo relación con las dificultades que los 
estudiantes pudieron estar experimentado en su aprendizaje. En par-
ticular el cuestionamiento estuvo vinculado con su punto de vista en 
cuanto a si se les facilitaba resolver los ejercicios en el salón de clases 
en comparación con el tiempo que duraron con clases en línea.

Al indagar con los estudiantes si no haber estado de forma pre-
sencial les había generado dificultades para aprender nuevos temas 
matemáticos, la mayoría estuvo de acuerdo con ello (77%), el 8% 
se manifestó indiferente con esta postura y el 15% estuvo en des-
acuerdo. Lo anterior puede implicar que existe un reconocimiento 
por parte de la mayoría de los alumnos de que, en relación con su 
aprendizaje, les afectó la modalidad de clases de forma no presencial 
(véase la Figura 5).

Asimismo, se pidió a los estudiantes su punto de vista respecto 
a la aseveración de que si el espacio de estudio que utilizaban en su 
hogar para las clases a distancia tenía las condiciones de ser cómodo 
y silencioso, lo cual podría favorecer el aprendizaje. Las respuestas se 
presentan de forma gráfica en la Figura 6: el 65% de los estudiantes 
estuvo de acuerdo con esta aseveración, el 19% se mostró indiferente 
y el 16% indicó estar en desacuerdo con ello (véase la Figura 6).
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Figura 5. Dificultades generadas
debido a la modalidad virtual con base en el aprendizaje

de nuevos temas matemáticos

Figura 6. Comodidad del espacio de estudio
durante el aprendizaje virtual
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También se preguntó a los alumnos si estaban de acuerdo o en 
desacuerdo con haber experimentado dificultades para concentrarse 
en clase durante la modalidad virtual. Conforme a los resultados, que 
se aprecian en la Figura 7, el 69% de los estudiantes manifestó estar 
de acuerdo con esta aseveración, el 17% mantuvo una perspectiva 
indiferente ante ello y el 14% indicó estar en desacuerdo. Con base en 
este resultado, es posible advertir que los alumnos tuvieron dificulta-
des al trabajar de manera virtual, lo que en cierto sentido pudo haber 
incidido en su proceso de aprendizaje.

Figura 7. Dificultades para concentrarse
en la modalidad virtual

Otro aspecto que se consideró importante indagar con los estu-
diantes en forma de aseveración fue si sentían apoyo de su profesora 
o profesor de matemáticas al realizar actividades en el aula ante el 
regreso a las clases presenciales (modalidad de grupos reducidos o 
burbujas). Los resultados se muestran gráficamente en la Figura 8: 
un porcentaje alto de estudiantes (92%) se mostró de acuerdo con la 
aseveración y el 8% se manifestó en desacuerdo con ello.
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Figura 8. Apoyo que recibes
de tu profesor o profesora de matemáticas
al realizar alguna actividad dentro del aula

El apoyo del profesor y la confianza que puede proporcionar a 
sus estudiantes es importante, ya que favorece recuperar niveles de 
rezago que pueden estar presentes en los grupos, dado el tiempo tan 
prolongado en que los alumnos estuvieron tomando clases en línea.

Otra de las preguntas que se formuló a los estudiantes en forma 
de aseveración y con el uso de escalamiento Likert fue en el sentido 
de explorar aspectos emocionales, lo que tuvo relación con las con-
diciones en que los alumnos se podían sentir ante el regreso a clases 
presenciales (en modalidad de burbuja o grupos reducidos) después 
de un largo periodo de tomar clases a distancia. Particularmente la 
aseveración fue: ¿Te sentiste en buenas condiciones ante el regreso a 
clases después de la pandemia?

Los resultados a esta pregunta se muestran gráficamente en la Fi-
gura 9, en la que el porcentaje de alumnos que se identificó con esta 
circunstancia fue alto con el 81%, en tanto que el 11% se mostró in-
diferente y el 8% se manifestó en desacuerdo con el hecho de sentirse 
en buenas condiciones.
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Figura 9. Percepción de los estudiantes de sentirse bien
ante el regreso a clases después de la pandemia

Finalmente, la última de las cuestiones que se le formuló a los 
estudiantes fue si podrían sentir que los ejercicios matemáticos que 
tenían que resolver en el aula de clases les podrían resultar más fáci-
les en comparación con cómo les resultaba resolverlos en las clases 
en línea. Los resultados a esta pregunta se observan en la gráfica de 
la Figura 10, en la que es posible apreciar que un alto porcentaje de 
estudiantes (84%) indicó poder resolver los ejercicios matemáticos 
de mejor manera en la modalidad presencial en comparación con las 
clases a distancia. De igual forma, el 11% se mostró indiferente con 
ello y el 5% en desacuerdo.

Figura 10. Facilidad en el estudiante
ante la resolución de ejercicios en el aula de clases
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Como se ha señalado en otros resultados en este mismo estudio, 
esta perspectiva puede favorecer eliminar rezagos o conocimientos 
que no dominan los estudiantes y que son necesarios para el análisis 
de otros contenidos matemáticos de mayor nivel de complejidad.

Distintos aspectos generados por la suspensión de clases por el 
COVID-19 pudieron tener incidencia en el aprendizaje de los estudian-
tes. En la percepción de los docentes, estos factores tuvieron relación 
con la falta de interés por parte de los estudiantes, el incumplimiento 
de las actividades asignadas, así como problemas de conectividad 
y de acceso a equipos tecnológicos. En vista de lo anterior, sería nece-
sario realizar otros procesos de investigación para determinar el peso 
que estos factores pudieron haber tenido en el aprendizaje, ya sea en 
su conjunto o separando cada uno de ellos. De igual forma, los docen-
tes expresaron que en el regreso a clases los estudiantes no estaban 
aprovechando opciones que se les ofrecían para su regularización, 
lo que podría ser preocupante y más si mantienen la creencia de que 
la flexibilidad en la evaluación que se dio durante la suspensión de 
clases presenciales va a continuar; más cuando pueden existir rezagos 
importantes que se conviertan en un obstáculo para la comprensión 
de los contenidos matemáticos y de cualquier asignatura en general.

En la percepción de los estudiantes se ubica su preferencia por las 
clases presenciales en comparación con las clases virtuales, lo que se 
puede interpretar como un reconocimiento de los beneficios que tiene la 
presencialidad para su aprendizaje al indicar que su desempeño ha 
mejorado, comprenden de mejor manera los temas de forma presen-
cial y aprecian la convivencia y la reducción del estrés por las tareas. 
Pero es de llamar la atención que una minoría indicó sentirse cansada, 
con sueño y enojo, pero lamentablemente la encuesta no inquirió una 
respuesta a profundidad del origen de estos sentimientos que pueden 
considerarse negativos. Esta perspectiva también puede ser consis-
tente con el hecho de que el 19% de los estudiantes manifestó una 
postura indiferente y en desacuerdo con la circunstancia de sentirse 
bien en el regreso a clases. También es posible identificar un recono-
cimiento de cierto nivel de rezago que pueden tener al plantear los 
estudiantes la necesidad de contar con asesorías individualizadas.
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Otro de los aspectos que llama la atención y que de cierta manera 
pudiera considerarse un resultado esperado es el porcentaje de estu-
diantes (35%) que no indicó su punto de acuerdo respecto a que en casa 
contaban con un espacio cómodo y silencioso para las clases en línea, 
lo que en cierto sentido puede tener relación con el reconocimiento 
de un 31% que, de igual forma, no manifestó una posición de estar de 
acuerdo respecto a la posibilidad de poderse concentrar durante las 
clases en línea.

Como lo reconoce la MEJOREDU (2021), lograr que el estudian-
tado adquiera los aprendizajes necesarios para la vida es una de las 
finalidades del proceso educativo y si bien las estrategias y acciones 
implementadas por los estados y la federación han permitido lograr 
que la mayor parte tenga oportunidad de continuar sus estudios, aún 
queda como duda razonable el que no siempre y no todos los estu-
diantes adquirieron los aprendizajes esperados. En evidencias reco-
lectadas por docentes participantes en un estudio de la MEJOREDU, 
algunos de ellos señalaron que sus estudiantes sí adquirieron los 
aprendizajes mínimos necesarios; sin embargo, ello representa a una 
pequeña parte del país.

De igual forma, como lo ha escrito Ojeda (2022), según reconoció el 
titular de la Secretaría de Educación y Cultura (SEC), Aarón Grageda 
Bustamante, en la edición del periódico El Imparcial de fecha 3 de 
septiembre de 2022, en Sonora la deserción escolar es de entre 30 000 
y 35 000 alumnos en los niveles de primaria y secundaria, contabili-
zando un promedio de doce alumnos por escuela que no regresaron a 
clases en el actual ciclo escolar (ciclo 2022-2023) tras abandonar sus 
estudios en el confinamiento.

Estos elementos son tan solo dos indicadores que pudieron haber 
tenido un grado de influencia en la educación ante la situación que se 
ha vivido por la pandemia del coronavirus. En vista de ello, es nece-
sario realizar estudios de mayor profundidad para conocer de forma 
más detallada y precisa los posibles niveles de rezago de los estudian-
tes, ya que durante las clases en línea se dieron facilidades mediante 
acuerdos de evaluación en los que se indicaba evitar la reprobación y 
con ello la posible deserción escolar.
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En esta línea también se manifiesta la MEJOREDU (2021) al en-
fatizar la necesidad de realizar un proceso de valoración de los apren-
dizajes que dé cuenta del grado de avance obtenido durante el periodo 
de la contingencia sanitaria. Señala la MEJOREDU que conviene 
añadir la necesidad de reforzamiento pedagógico y procesos de nive-
lación académica a partir de un diagnóstico sensible y diferenciado 
que exprese con exactitud la situación de conocimiento en la que se 
encuentra cada grupo poblacional. Este contexto impone por igual a 
las escuelas normales el imperativo de reconocer nuevas necesidades 
formativas y las exigencias que la realidad del rezago puede plantear 
a las y los docentes (MEJOREDU, 2021).

De igual forma, es importante resaltar que aun cuando el porcenta-
je de estudiantes que aseveró sentirse bien ante el regreso a clases fue 
alto (81%), como se muestra en la Figura 8, hay un porcentaje (19%, 
casi dos de cada diez) que no estuvo de acuerdo con la aseveración o 
se manifestó indeciso al respecto. Lo anterior precisa tener en cuenta 
elementos de la educación emocional, ya que, como lo han externado 
Bisquerra y Pérez (2012), esta corresponde a un proceso continuo y 
permanente que debe estar presente desde las primeras etapas del de-
sarrollo, durante todo el proceso escolar y a lo largo de la vida adulta, 
por lo que adopta un enfoque del ciclo vital que se prolonga durante 
toda la existencia. En opinión de Bisquerra y Pérez, las competencias 
emocionales deben entenderse como un tipo de competencias básicas 
para la vida, esenciales para el desarrollo integral de la personalidad 
y constituyen un complemento indispensable del desarrollo cogni-
tivo sobre el cual se ha centrado la educación, ya que la educación 
emocional se propone optimizar el desarrollo humano, es decir, el 
desarrollo integral de la persona. Sin embargo, se ha observado que 
las competencias emocionales son, probablemente, de las más difíci-
les de adquirir, por lo que se necesita formación, tanto de las familias 
como del profesorado. Por ello, la formación en competencias emo-
cionales es el primer paso para su puesta en práctica.

En esta línea también se expresa la MEJOREDU (2021) al re-
ferirse a los estudios desarrollados por esta instancia en torno a la 
pandemia, en los que se establece la necesidad de fortalecer el apoyo 
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socioemocional, que desde la perspectiva de este organismo es indis-
pensable no solo para los estudiantes, sino también para los docentes 
y todos los actores de la comunidad escolar ante los cambios bruscos 
que demandan una alta resiliencia, por lo que el acompañamiento y 
apoyo es necesario en todas las figuras que conforman el sistema.

Los niveles de rezago que pudieron haberse generado durante el 
tiempo en que las clases se llevaron a cabo en línea y ante distintas 
circunstancias que en el desarrollo de este y de otros trabajos se da 
cuenta, enfrentan al docente de la educación básica con otro reque-
rimiento que también se volvió urgente, como es la aplicación de 
una nueva propuesta curricular conocida como la “Nueva Escuela 
Mexicana”. Debido a los cambios paradigmáticos que esta propuesta 
implica, actualmente los docentes se encuentran en procesos que sue-
len estar acompañados de incertidumbre, lo que ha llevado a que los 
niveles de rezago que se pudieron haber generado por la suspensión 
de una educación presencial y que pueden manifestar segmentos de 
estudiantes en distintos niveles educativos, parecería que se disputan 
un lugar en la prioridad de los docentes y de las propias instituciones 
escolares para su atención.
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Capítulo 7.1
Evaluar para Aprender.

Retos y Desafíos de la Evaluación
en las Escuelas Normales de Sonora

José Manuel González Valenzuela*

Misael Enríquez Félix** 
Samuel Alejandro Portillo Peñuelas*** 

Resumen

Las escuelas normales, formadoras de docentes por excelencia y tra-
dición en México, a lo largo de los años han ido transformando no 
solo su estructura física, sino también las formas en las que desarro-
llan los aprendizajes a través de currículos más adaptados a la reali-
dad social, académica y cultural de nuestro país. Desde la fundación 
de la primera escuela para maestros, a principios del siglo pasado, 
hasta las instituciones formadoras de docentes con las que contamos 
en la actualidad, los cambios han sido numerosos en lo que concierne 
a los paradigmas y teorías educativas que se han impulsado para el 
desarrollo de los contenidos. Sin embargo y pese a esos cambios, mu-
chos de los docentes que imparten cátedra en las escuelas normales 
siguen utilizando conceptualizaciones, formas de trabajo y evalua-
ción más orientadas a los enfoques tradicionales de enseñanza. En 
diez años se han desarrollado y actualizado los programas educati-
vos de las normales, más que en los últimos treinta años. Los resul-
tados presentados en este artículo son producto de la investigación 
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cuantitativa con alcance descriptivo, con una muestra poblacional de 
35 docentes de las escuelas normales del sur del estado de Sonora. 

Palabras clave: evaluación, formación de docentes, capacitación, 
reformas educativas, escuelas normales.

Planteamiento del Problema

No es para nada un secreto que, para mejorar la calidad de cual-
quier proceso, siempre es necesario evaluar. Pero en la práctica la 
evaluación se ha vuelto desde su más natural forma tradicional en un 
elemento que, lejos de ayudar a mejorar, desorienta y muchas veces 
hasta obstaculiza dicha mejora. En su definición más superflua, eva-
luar es “medir” y medir no ayuda si no tenemos un objetivo claro, no 
nos sirve dicha medición.

El interés por la calidad de la educación ha crecido recientemente 
como una meta a lograr por los sistemas educativos a nivel mundial. 
El tema está en boca de los políticos, autoridades educativas, periodis-
tas, profesores, educadoras, familias y distintos sectores de la sociedad 
y genera un intenso debate debido a que el concepto de calidad edu-
cativa es inherentemente un concepto polisémico y ambiguo; calidad 
educativa significa cosas distintas según los diferentes observadores 
y grupos de interés; depende del contexto y el momento histórico.

Lema Labadie (2007) consigna que cuando se hace referencia a 
calidad también se alude a la evaluación. Asimismo, menciona que 
no existe criterio de calidad que sea medido en función de ciertos 
tipos de evaluaciones. Por su parte, Marchesi (1998, p. 37) menciona 
que el término de calidad educativa se asocia al concepto de recono-
cimiento, de valor y de la excelencia, motivo por el cual en todas las 
utopías contemporáneas el objetivo de la calidad se presenta como un 
aspecto relevante, necesario y urgente de incluir.

Según Alejandro Tiana Ferrer (1999), la polisemia, la indefinición 
y la ambigüedad son rasgos que caracterizan el término calidad cuan-
do se aplica en la educación. Dichas características son la causa de la 
paradoja que existe sobre el acuerdo en general y el desacuerdo en el 
detalle que se aprecia cuando se aborda el tema.
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En América Latina se ha pasado de la preocupación por la cober-
tura y extensión del sistema educativo a la preocupación por la cali-
dad debido a: (a) la insistente afirmación de que el sistema educativo 
no logra transmitir los conocimientos y destrezas que son necesarios 
para el mundo actual; (b) a que hay una falta de pertinencia y de 
actualización en los contenidos; (c) a que las cifras muestran que los 
estudiantes logran escasos conocimientos en áreas tales como ma-
temáticas, ciencias o lenguaje (Bello, 1999). Lo mismo sucede en 
las escuelas normales del país, donde el objetivo de diagnosticar la 
situación actual de la formación de docentes se ha cumplido con el 
despliegue de las evaluaciones, y ahora los esfuerzos y estrategias se 
han centrado en mejorar los resultados obtenidos en los exámenes y, 
por ende, en la preparación de los alumnos de las escuelas normales.

Las políticas de evaluación en el sistema educativo mexicano son 
relativamente recientes, no tienen más de cuatro décadas. La sistema-
tización de los esfuerzos, la mejora de su calidad y la difusión de los 
resultados son rasgos que solo en la última década se han afianzado, 
según se menciona en el Informe para la Reunión Ministerial del Gru-
po E-9 (Banegas y Blanco, 2006).

En el quehacer educativo en cualquier nivel, la evaluación se ha 
vuelto sinónimo de fiscalizar procesos y personas, de evidenciar cuan-
do algo no está funcionando, siempre con esas connotaciones antagó-
nicas, y muy pocas veces se ve como un proceso de mejora que ayude 
a identificar las áreas de oportunidad y deje claras las rutas a seguir 
para alcanzar la excelencia educativa. 

En nuestro país se ha avanzado significativamente en la cobertura 
educativa, con más escuelas y docentes para el desarrollo de los pro-
gramas, lo que ha ayudado a disminuir el analfabetismo y aumentado 
el nivel de escolaridad de la población. Sin embargo, todo esto se ha 
logrado sin un avance sustancial en la calidad de los aprendizajes 
de los estudiantes, como lo demuestran las evaluaciones nacionales 
(PLANEA) e internacionales (PISA).

Si deseamos mejorar la calidad de los aprendizajes de nuestros 
estudiantes, no debemos seguir haciendo lo que hasta este momento 
nos ha llevado al fracaso evidente, como denotan los resultados de 
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los parámetros evaluativos y, sobre todo, el cambio sustancial radica 
en el uso que le damos a los resultados de la evaluación. En muchos 
casos no están ayudando a solucionar el problema; por el contrario, 
pareciera que se hace para evidenciar que los docentes no hacen bien 
su trabajo y que el sistema educativo se colapsa, como una mera lu-
cha de poderes políticos y no como un verdadero reto académico.

Ahora bien, en los párrafos anteriores se menciona la evaluación 
como parte de un proceso sustantivo para vislumbrar cómo está fun-
cionando el sistema educativo de manera global; sin embargo, debe-
mos centrar también la atención en lo que se hace dentro de las aulas, 
que es donde se desarrolla el proceso de aprendizaje.

Los objetivos del presente estudio, son los siguientes:

•	 Describir la forma en la que los docentes de las escuelas norma-
les del sur del estado de Sonora evalúan a sus alumnos.

•	 Identificar los instrumentos que más utilizan los docentes para 
evaluar a los alumnos en procesos de formación.

Marco Teórico Conceptual

La evaluación es un fenómeno educativo que condiciona todo el 
proceso de enseñanza y aprendizaje. Dicho fenómeno posee dimen-
siones éticas, sociales y políticas. En su accionar está inmersa la ética 
como principal elemento porque siempre se debe cuestionar a quién 
beneficia y a quién perjudica, qué valores promueve y cuáles destru-
ye. La evaluación posee muchas finalidades, pero la más importante 
es sin duda la de utilizarla como un elemento esencial para obtener, 
sintetizar e interpretar información a fin de facilitar la toma de deci-
siones (Santos Guerra, 2014).

Propósitos de la Evaluación

Según Peter W. Airasian (2002), los docentes evalúan para mu-
chos fines, pero algunos de ellos tienen tendencias muy marcadas 
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hacia el aula tradicional y, por ende, el conductismo. Con los nuevos 
modelos educativos, otras se han ido transformando y se logra visua-
lizar en ellas un enfoque más constructivista. Enseguida algunos de 
los fines que se pueden observar en el aula.

Establecimiento del Equilibrio en el Aula. Uno de los propósi-
tos de la evaluación tiene que ver con crear y conservar el equilibrio 
social dentro del aula. El espacio áulico es un entramado complejo 
donde se interactúa de muchas maneras. Para que estos espacios sean 
verdaderamente positivos, debe haber orden, disciplina y coopera-
ción. Esta función de la evaluación está vinculada a la idea de que 
para aprender de manera eficiente se requiere cierto orden.

Planeación y Conducción de la Enseñanza. Para planificar las 
clases y conducir el proceso de enseñanza, es muy necesario evaluar 
y tomar decisiones constantemente. El docente debe saber en qué mo-
mento es necesario evaluar sus propias actividades, para que estas 
sean el incentivo para volver a la planificación y hacer los cambios 
que se considere necesario. Si la evaluación dice que los estudiantes 
no están comprendiendo el tema, entonces es necesario revisar el pro-
ceso de planificación de las actividades.

Asignación de Lugares de los Alumnos. Por lo regular el docente 
toma muchas decisiones relacionadas con la asignación de los lugares 
de sus estudiantes; los evalúa con fines de asignación, para dividir 
en grupos y/o equipos para el desarrollo de ciertas actividades, tanto 
dentro como fuera del aula. Tener bien claro el nivel de desempeño 
de cada estudiante le facilita al docente determinar en qué lugar debe 
ir cada uno de los alumnos.

Ofrecimiento de Retroalimentación y de Incentivos. Otro obje-
tivo de la evaluación consiste en brindar retroalimentación e incen-
tivar a los estudiantes. De esta manera, se elogia al que hace bien su 
trabajo y se retroalimenta al que puede mejorar más. A este fin de 
la evaluación se le conoce como evaluación formativa, es decir, es 
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el nombre que se le da a la retroalimentación en educación; permite 
modificar y mejorar el aprendizaje. Es necesario evaluar constante-
mente el aprendizaje y la conducta de los educandos para que sea más 
efectiva.

Diagnóstico de los Problemas de los Estudiantes. Uno de los 
fines más conocidos, pero no por ello más utilizado de la evaluación, 
es la posibilidad que tiene de identificar cuando existe un problema 
de aprendizaje, emocional y/o social en el ámbito del salón de clases. 
Una vez que el docente detecta el problema, tiene que diseñar estra-
tegias para resolverlo y si es necesario buscar orientación de otros 
docentes, inclusive especialistas en el tipo de problema en cuestión. 
Muchos docentes tienen bien claros los problemas de sus estudian-
tes, pero no les dan la importancia debida y eso es una falta de ética 
profesional y de responsabilidad académica. Este debiera ser uno 
de los objetivos más importantes de la evaluación y al que le den 
seguimiento puntual tanto los docentes como los directivos y padres 
de familia.

Juicio y Calificación del Aprendizaje y del Avance Académico. 
El fin más utilizado para la evaluación en sí mismo es el más tradicio-
nal: brindar una calificación, es decir, establecer un juicio evaluativo 
orientado al desempeño de un estudiante. Consideramos la evalua-
ción como sinónimo de medir, de estandarizar, pero pocas veces la 
vemos como un elemento de retroalimentación o de reaprender.

Tipos de Evaluación Escolar

Algunas evaluaciones ayudan a los docentes a cumplir con sus 
funciones dentro de la burocracia escolar, otras contribuyen al desa-
rrollo de las clases y el diseño de las estrategias didácticas, así como 
la detección de problemas educativos en el aula. La siguiente tabla 
(Airasian, 2002) muestra el comparativo de tres tipos de evaluación 
escolar con base en cinco elementos fundamentales:
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Tabla 1. Comparación
de tres tipos de evaluación escolar

Tipo de 
evaluación Oficial Para la enseñanza Diagnóstica

Propósito Cumplir con 
los aspectos 
burocráticos de la 
enseñanza, tales 
como calificar, 
formar grupos y 
asignar un lugar 
en el aula para los 
estudiantes. 

Planear 
actividades 
docentes y vigilar 
el avance de la 
instrucción.

Ofrecer al
docente una 
percepción rápida 
y un conocimiento 
práctico de las 
características
de su grupo. 

Tiempo Durante el año 
lectivo.

Diariamente 
durante el año.

En las primeras 
semanas de 
clases.

Método de 
obtención de 
datos

Pruebas formales, 
trabajos escritos, 
reportes, 
problemas y 
tareas.

Observación 
grupal y trabajos 
escritos de los 
estudiantes; 
observación 
informal para dar 
seguimiento.

Principalmente 
observación 
informal. 

Tipo de 
información 
recabada

Principalmente 
cognitiva.

En su mayoría 
cognitiva y 
afectiva.

Cognitiva, 
afectiva y 
psicomotriz.

Registros Se conservan 
registros formales 
en un cuaderno 
de desempeño de 
los estudiantes o 
en los expedientes 
escolares. 

Planes escritos 
de lecciones; 
información de 
seguimiento no 
anotada. 

Información 
conservada en 
la mente del 
docente; pocos 
registros escritos. 
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La Evaluación en las Escuelas Normales

Las escuelas normales poseen toda una tradición en nuestro país 
como instituciones centradas exclusivamente en la formación de do-
centes de educación básica. Según un estudio realizado por el Institu-
to Nacional para la Evaluación de la Educación (INEE) (2019), para 
el ciclo escolar 2015-2016, el 82.7% de los docentes de educación bá-
sica en México se habían formado en las aulas de una escuela normal. 
Con la apertura suscitada en 2018 para que todos los egresados de 
cualquier universidad pudieran participar en el proceso de asignación 
de plazas docentes, el porcentaje de alumnos normalistas en las aulas 
de clases de dicho nivel ha disminuido un poco (79.8%). Sin em-
bargo, dichos porcentajes demuestran que la formación especializada 
que se da en las escuelas normales sigue siendo aún más profesional 
y se consolida como la mejor opción para las personas que quieren 
estudiar para ser docente (INEE, 2019).

Los procesos de transformación educativa que se han llevado a 
cabo en todos los niveles educativos desde el Acuerdo Nacional para 
la Modernización de la Educación Básica (ANMEB), suscrito en 
mayo de 1992, han impactado también a las escuelas formadoras de 
docentes. Con este acuerdo se inician las reformas estructurales en la 
educación básica y normal, empezando con el desarrollo de nuevos 
programas curriculares. Fue precisamente a través de la evaluación 
de los programas educativos que se detectaron algunas oportunidades 
de mejora para la elaboración de los nuevos planes de estudios.

A partir del movimiento educativo nacional iniciado en los años 
noventa, las reformas han sido constantes; los objetivos se han ac-
tualizado de acuerdo con nuevos escenarios educativos y contextos 
sociales con el fin de fortalecer la formación de los docentes en las 
escuelas normales. Sin embargo, y a pesar de que existen cambios 
sustantivos en los contenidos curriculares y perfiles de los docentes, 
aún se sigue viendo una práctica evaluativa tradicional, donde el fin 
es identificar a los alumnos a través de su desempeño en una escala 
numérica, es decir, seguimos utilizando la evaluación como sinónimo 
de medir (Barrientos, 2018).
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Uno de los énfasis de los programas más recientes, de 2012 en 
adelante, propone una evaluación y un aprendizaje centrado en el es-
tudiante, lo que significa que la evaluación debe servir a los alumnos 
y no únicamente a los docentes, como se venía haciendo desde siem-
pre. De esta manera, los procesos de evaluación deben ser actividades 
de enseñanza y aprendizaje para los estudiantes donde se vean las 
oportunidades de mejora.

A pesar de que la concepción de la evaluación y del aprendizaje 
mismo han cambiado sustancialmente, todavía persisten en el ámbito 
de las escuelas y de las aulas las prácticas tradicionalistas que no 
permiten el crecimiento académico de los estudiantes. Se evalúa para 
ver quién es mejor, para otorgar un número, para llenar una boleta o 
una lista, pero pocas veces se evalúa como una oportunidad más para 
el docente y los estudiantes de convivir de nuevo con el contenido y 
alcanzar y/o consolidar el aprendizaje.

Es en las escuelas normales, instituciones formadoras de docentes 
por excelencia y tradición, donde debe partir una nueva concepción 
del concepto de evaluación, toda vez que los alumnos que ahí se for-
man representan un porcentaje muy alto del universo de docentes que 
llenan las filas del magisterio a nivel nacional. Pero para que eso ocu-
rra los docentes que son formadores de docentes deben interiorizar 
esos cambios y hacerlos parte de sus prácticas cotidianas dentro y 
fuera del aula, porque al final de cuentas el estudiante aprende lo que 
se le enseña y modela en las aulas. 

De esta manera, aunque la educación haya transitado por diversos 
modelos educativos, en la práctica se siguen privilegiando las estrate-
gias didácticas tradicionalistas, donde el estudiante es un mero recep-
tor de la información que el docente le brinda y donde la evaluación 
es un proceso de medición y no de retroalimentación.

Los programas educativos que fueron reestructurados y/o creados 
a partir de la década de 1990 se desarrollaron tomando en cuenta las 
corrientes psicoeducativas constructivistas, entre ellas la pedagogía 
crítica, fundada por Paulo Freire y orientada a ayudar a los alum-
nos a desarrollar la conciencia de libertad y la capacidad de empren-
der acciones constructivas. A través de sus obras, Freire defendía la 
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capacidad de los estudiantes de pensar críticamente acerca de la si-
tuación educativa, lo cual permite reconocer las conexiones entre sus 
problemas individuales, las experiencias y el contexto social en el 
que están inmersos (Alvarado Arias, 2007).

Pero para poder llevar a cabo una pedagogía crítica en el aula, 
se tienen que cambiar los esquemas y enfoques de la enseñanza y, 
por ende, de la evaluación, la cual debe dejarse de ver como un pro-
ceso administrativo de otorgamiento de calificaciones y concebirse 
como un elemento más de aprendizaje y retroalimentación del pro-
ceso educativo.

Las Evaluaciones Estandarizadas
y la Calidad en Educación en México

En relación con los exámenes estandarizados que en las últimas 
décadas han definido erróneamente si un sistema educativo tiene ca-
lidad o no, Martínez Rizo (2008) hace mención que México, como el 
resto de los países de América Latina menos desarrollados, no posee 
una cultura sobre la evaluación a nivel internacional y que, a pesar 
de que nuestro país ha participado en todas las evaluaciones PISA, 
nunca ha sido parte de la elaboración y mucho menos la revisión de 
los resultados de la prueba.

Martínez Rizo deja ver a través de su texto que nuestro país ha 
intentado tomarse con responsabilidad los procesos de evaluación y 
los resultados obtenidos al preparar a los evaluadores y publicar los 
resultados; sin embargo, esos esfuerzos no son compartidos por el 
resto de los países, a excepción de Uruguay.

En las primeras evaluaciones de PISA en el año 2000, en México 
solamente se dedicaron a traducir los reactivos, a pilotear la prueba, 
aplicar y a obedecer órdenes sobre calificar y enviar los resultados y 
esperar los análisis internacionales.

Según la interpretación que el autor hace de los procesos de eva-
luación a través de la prueba PISA, pareciera que los países más desa-
rrollados no dan la importancia debida a estos resultados y la prueba 
representa para ellos únicamente una forma de seguir marcando el 
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rezago existente entre los países desarrollados y los países en vías de 
desarrollo o de escasos recursos.

El autor menciona que para que los esfuerzos sean verdadera-
mente significativos, es necesaria la participación en los procesos de 
elaboración de los reactivos de cada uno de los países evaluados y 
hacer las adaptaciones contextuales pertinentes, porque se aplica un 
examen estandarizado que está diseñado para que los países de gran 
diversidad cultural fracasen.

México ha caído en el juego de las grandes potencias pertenecientes 
a la OCDE, que lo único que persiguen con sus pruebas es acrecentar 
las diferencias entre los países menos desarrollados y los del primer 
mundo. Es lógico pensar que se repruebe un examen diseñado en 
función de las necesidades de un país que no comparte las mismas 
características contextuales y culturales, en este caso la prueba PISA, 
la cual está hecha por personas que no conocen ni les interesa cono-
cer la diversidad existente en los países de bajo desarrollo (Martínez 
Rizo, 2008).

Metodología

La presente investigación se llevó a cabo bajo el paradigma cuanti-
tativo, con alcance descriptivo, porque únicamente se pretendía medir 
o recoger información de manera independiente o conjunta sobre los 
conceptos y estrategias de la evaluación en las escuelas formadoras 
de docentes y su objetivo no era indicar la relación entre ellos, sino 
más bien describir la información encontrada, por lo que también es 
una investigación exploratoria, la cual antecede a los demás tipos de 
investigación. Esto deja la puerta abierta para que posteriormente se 
continúe con otro tipo de análisis de información, o bien se le dé con-
tinuidad a esta investigación con otro enfoque (Hernández Sampieri 
et al., 2014).

De esta manera, la presente investigación centra su objetivo en la 
descripción de las formas en las que los docentes evalúan y cuáles 
instrumentos utilizan para visualizar el aprovechamiento académico 
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de sus alumnos, así como las áreas de oportunidad que se presenten 
en dicho proceso.

Selección de la Muestra

La muestra poblacional que se tomó fue probabilística, es decir, 
todos los individuos tienen la misma posibilidad de ser parte de la 
investigación. Este tipo de muestras son las más recomendadas para 
la realización de estudios transeccionales, es decir, cuando se obtiene 
información en un solo momento con los instrumentos diseñados. Las 
escuelas normales de donde se obtuvo la muestra son las siguientes:

Tabla 2. Datos sobre la muestra
y escuelas participantes

Como puede observarse en la Tabla 2, las muestras poblacionales 
de las tres escuelas normales del sur de estado de Sonora que parti-
cipan en esta investigación superan el 50% del total de docentes de 
cada plantel y en general es del 59%; por lo tanto, se considera que 
existe representatividad y dicha muestra es confiable. 

Nombre de
la escuela

Población
de docentes

Muestra
para la 

investigación

Porcentaje 
equivalente

de la muestra

Escuela Normal Rural
“Gral. Plutarco Elías Calles”, 
El Quinto

28 16 57%

Centro Regional de 
Educación Normal (CREN), 
Navojoa

54 28 51%

Escuela Normal Superior, 
plantel Navojoa 26 20 78%
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Para tener representatividad se buscó que cada institución aportara 
como participantes en este estudio al menos el 50% de sus docentes, 
lo cual se logró y superó como puede apreciarse anteriormente.

Instrumento de
Recopilación de Información

El instrumento utilizado para recopilar la información correspon-
diente a este estudio fue de elaboración propia y validada por exper-
tos y a través del Alfa de Cronbach, con un índice de confiabilidad 
de 0.82, lo cual significa que es aceptable. El instrumento está com-
puesto por 30 ítems y tres secciones, que se muestran a continuación:

•	 Sección 1. Datos generales
•	 Sección 2. Conceptualización y estrategias de evaluación
•	 Sección 3. Uso de las TIC en los procesos de evaluación

Para efectos del presente artículo, se utiliza la información reca-
bada y analizada de las secciones 1 y 2 del instrumento, dejando la 
sección 3 para análisis posteriores. 

El instrumento se hizo llegar a través del correo electrónico a los 
docentes participantes como un formulario en Google Forms y se es-
tuvo recopilando información durante el periodo comprendido entre 
septiembre y diciembre de 2021, toda vez que no se completaba el 
porcentaje válido de la muestra.

Resultados

A continuación se describen los resultados obtenidos de la aplica-
ción del instrumento en relación con los procesos de evaluación que 
llevan a la práctica los docentes de las escuelas normales del sur de 
estado de Sonora.

Concerniente a la participación de cada una de las escuelas norma-
les, se muestra lo siguiente:
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Figura 1. Población y muestra
por escuela normal del sur de Sonora

Como puede observarse en la Figura 1, las muestras de cada es-
cuela para el presente estudio rebasan el 50% de la población docente 
total, lo que brinda mayor confiabilidad y representatividad a los su-
jetos participantes en esta investigación.

Figura 2. Años de servicio
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En la Figura 2 se muestran datos muy interesantes, sobre todo en 
lo referente a las brechas generacionales y la renovación del perso-
nal que se está dando en las escuelas formadoras de docentes en el 
estado de Sonora. Como puede observarse, el grueso de la población 
docente se encuentra en el rango de entre 6 y 20 años de servicio 
(62.5 %), lo que nos dice que, efectivamente, se está dando el relevo 
generacional. Otro dato interesante es que tanto el CREN como la 
Escuela Normal Rural no tienen docentes con pocos años de servicio 
y resalta que el CREN es la única institución que cuenta con docentes 
de los que participaron en este estudio en un rango superior o igual a 
26 años de servicio.

En relación con el grado académico de los docentes participantes, 
se ve claramente que las nuevas políticas de contratación del Centro 
Regional de Formación Profesional Docente de Sonora están sur-
tiendo efecto, porque solo un sujeto de la muestra tiene licenciatura, 
mientras que el 81% cuenta con maestría y un 17% con doctorado. A 
continuación, se muestra dicha información.

Figura 3. Grado académico
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En la Figura 3 no se menciona, pero hay un porcentaje conside-
rable de docentes que están próximos a obtener el doctorado, lo que 
hará que los porcentajes se muevan positivamente. En el caso del 
docente con licenciatura, se identifica con más de 30 años de servicio, 
por lo que no es factible para él que haga estudios de posgrado.

A continuación se mostrarán algunas figuras relacionadas con la 
Sección 2 del instrumento que lleva por nombre “conceptualización 
y estrategias de evaluación”. En la primera pregunta se les pide a los 
participantes que elijan una de las definiciones de evaluación que vie-
nen en el instrumento. La primera definición es genérica y se refiere a 
dar valor a algo; la segunda definición está centrada en la evaluación 
como proceso; la tercera definición la considera como un instrumento 
de retroalimentación, de mejora continua. Enseguida se muestran los 
resultados obtenidos.

Tabla 3. Definiciones de evaluación
de acuerdo al enfoque

Definición de evaluación Enfoque Número de 
respuestas Porcentaje

Atribución o determinación del 
valor de algo o de alguien. Medir.

Evaluación 
tradicional 20 31.5%

Es la que se centra en los resultados 
obtenidos, con base en los métodos
empleados y en la curva de progresión 
donde dificultades, decisiones y 
objetivos se unifican.

Evaluación 
constructivista 28 43.75%

Es un proceso de retroalimentación 
que permite al que la hace reforzar 
sus aprendizajes e identificar sus 
áreas de oportunidad, así como sus 
posibilidades de mejorarlas. 

Evaluación 
auténtica 16 25.68%
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En la Tabla 3 se puede observar que aún persisten formas de eva-
luar con un enfoque tradicionalista, donde el objetivo primordial es 
brindar una calificación a los alumnos. Los modelos educativos han 
cambiado y, por lo tanto, también debe cambiar la forma en la que 
evaluamos. En la segunda definición tenemos el número más alto 
de respuestas y en lo relacionado con la evaluación auténtica fue el 
que menos respuestas registró. 

Ahora bien, no porque las respuestas digan que poco más del 25% 
utilizan la evaluación auténtica, así se debe concebir, porque hay 
estudios que dicen que en el discurso todos los maestros son cons-
tructivistas, pero en la práctica la tendencia educativa es tradicional. 
Para poder definir con mayor exactitud el enfoque que emplean los 
docentes al evaluar, se tiene que revisar el tipo de evaluación al que 
recurren, así como los modos y momentos en los que evalúa. A con-
tinuación se muestran las figuras que indican el nivel de importancia 
que da el docente frente a grupo a los tipos de evaluación dependiendo 
del agente que la aplica, en este caso la autoevaluación, la coevalua-
ción y la heteroevaluación.

Figura 4. Importancia de la evaluación
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Sin duda alguna, la evaluación es importante desde todos sus 
agentes; sin embargo, en la práctica se ve sesgada dicha importancia, 
como lo vemos en la Figura 4. Ahí podemos apreciar que inclusive 
hay cinco sujetos que le brindan poca importancia a la autoevalua-
ción, lo cual no concuerda con el modelo constructivista, ni para la 
realización de una evaluación auténtica. Resalta también que casi el 
50% de los docentes le dan importancia a la coevaluación, aunque no 
se vea en el aula como una estrategia recurrente a la hora de evaluar. 
Un porcentaje similar establece que la heteroevaluación es la más im-
portante, es decir, el tipo de evaluación que tradicionalmente se hace, 
donde el docente evalúa a sus alumnos.

Figura 5. Importancia
de los momentos de la evaluación

En la Figura 5, sobre la importancia de los momentos de la eva-
luación, se observa que la diagnóstica o inicial es a la que menor 
relevancia le dan los docentes. Inclusive cuatro de ellos mencionan 
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va o final. En esta figura se advierte que los docentes aún ven la eva-
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modelos educativos todos los momentos de la evaluación deben tener 
igual importancia y complementarse.
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Figura 6. Tipo de estrategia o instrumento
más utilizados para evaluar

El examen sigue siendo el instrumento más utilizado por los do-
centes para evaluar a sus alumnos. Casi la totalidad de la muestra 
menciona que siempre lo emplean, pero el ensayo tampoco dista mu-
cho de este nivel de importancia. Por otro lado, y pese a ser parte de 
las nuevas metodologías de enseñanza, los proyectos aún no poseen 
una gran relevancia para los docentes; inclusive aparecen cinco suje-
tos que mencionan que nunca los tienen en cuenta para evaluar.

Discusión

Las escuelas normales en México tienen más de cien años de 
existencia. Desde sus inicios siempre han buscado mejorar los pro-
cesos de aprendizaje mediante la aplicación de diferentes modelos 
de enseñanza. Sin embargo, hay periodos muy largos en los que no 
se producen cambios significativos en dichos modelos que impacten 
de manera directa al diseño curricular de los programas educativos de 
las escuelas formadoras de docentes. 
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De esta manera, durante muchos años las escuelas normales vivie-
ron desfasadas en su desarrollo curricular en comparación con lo que 
ocurría en las otras instituciones de educación superior y educación 
básica. Así, cuando en la primaria tenían el plan de estudios de 1993, 
en las normales se contaba con el plan 84; cuando en la primaria se 
reformó el plan en 2009, las escuelas formadoras de docentes seguían 
trabajando con el plan 97 o 98, dependiendo de la licenciatura. En la 
actualidad se está trabajando para ir a la par o inclusive anticipando 
el futuro y los escenarios por venir.

Sin embargo y producto de este estudio, sale a la luz el análisis de 
las practicas educativas, entre ellas las evaluativas, que es el objetivo 
de esta investigación, las cuales no han cambiado mucho, pese a que 
los modelos educativos y estrategias de aprendizaje sí lo han hecho. A 
continuación se presentan algunos de los hallazgos más importantes 
de esta investigación.

Del Esquema Tradicional
de Enseñanza a la Implementación
de los Nuevos Modelos de Aprendizajes

En las escuelas normales prevalecen formas de enseñanza tradicio-
nal, las cuales poco a poco, con los relevos generacionales, han ido 
cambiando a modelos más activos y constructivos. Otro aspecto im-
portante, que se debe resaltar, es que en la última década (2012-2022) 
se han implementado tres reformas curriculares a los programas de 
las escuelas normales, y con ello se han realizado una serie de capa-
citaciones al personal docente, lo que ha propiciado que en el ámbito 
de las aulas se desarrollen estrategias educativas más acordes a los 
escenarios académicos que cada institución posee y se mejore la for-
mación docente.

A través del Centro Regional de Formación Profesional Docente 
de Sonora (CRESON), también existe una ruta de formación continua, 
que mantiene a los docentes actualizados y capacitados para atender 
y mejorar los procesos educativos. Otro aspecto que sin duda ha con-
tribuido a tener buenas prácticas educativas es sin duda la revisión 
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de los perfiles de los docentes y los criterios de asignación de cargas 
académicas que se tienen por parte de las autoridades estatales, en los 
que se establece que cualquier docente que se vaya a contratar debe 
contar por lo menos con maestría y experiencia en el nivel educativo 
correspondiente.

Evaluación Educativa

La parte medular de este estudio es la descripción de las formas 
en las que evalúan los docentes, toda vez que se percibe en la prácti-
ca educativa que aún se realiza esto bajo un esquema muy tradicio-
nal. Los resultados muestran que una parte importante de los sujetos 
visualizan la evaluación como un mero instrumento de medición, 
lo cual ya no está acorde con los nuevos escenarios y modelos de 
educación. 

Otros docentes han realizado cambios sustantivos en la forma en 
la que evalúan, pero siguen viéndola como un ejercicio obligatorio 
para otorgar una calificación, lo cual no está del todo mal, porque al 
final de cuentas la normatividad exige una calificación como juicio 
evaluativo, pero es posible ir migrando a una idea más amplia so-
bre lo que la evaluación debe significar bajo los nuevos esquemas de 
aprendizaje.

En los resultados que se obtuvieron existe un porcentaje signifi-
cativo de los docentes que no le da mucha importancia a la evalua-
ción inicial o diagnóstica, lo cual se contrapone a los nuevos modelos 
educativos, que priorizan el análisis de las áreas de oportunidad y 
fortalezas de los alumnos para el diseño de escenarios educativos más 
adecuados para el desarrollo de sus aprendizajes. Se tiene que poner 
mucha atención a este momento de la evaluación si realmente desea-
mos mejorar los resultados educativos.

Por otra parte, tampoco se debe considerar la evaluación única-
mente como sinónimo de medir o de examen, que es lo que por lo 
regular se piensa cuando se habla de ella. La evaluación debiera ser 
un ejercicio de retroalimentación para el alumno y para el docente, 
no un proceso de fiscalización, sino un proceso de visualización de 
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cómo se está dando el aprendizaje, qué se puede mejorar y qué es ne-
cesario cambiar, pero desde una perspectiva colaborativa y empática. 

La clave no está en dejar de usar el ensayo o el examen como úni-
cos instrumentos de evaluación, sino más bien en cómo concebimos 
el proceso; pasar de verlo como un elemento frío que aporta infor-
mación para obtener un número y saber quién es mejor que otro a 
considerar la evaluación como una oportunidad más de mejora, don-
de al alumno la haga con gusto, porque sabe que en ese proceso en-
contrará las piezas que le hacen falta para optimizar su rendimiento. 
A este concepto de evaluación es necesario migrar, pero para hacerlo 
posible tiene que llevarse a las aulas y no quedarse únicamente en el 
papel escrito. 

La evaluación debe ser educativa, no solo porque está relaciona-
da con la educación, sino porque educa a quien la hace y a quien la 
recibe. Debe empoderar a los estudiantes y eso se logra cuando los 
hacemos partícipes de ese proceso, tomando en cuenta a cada per-
sona por su singularidad y que esté despojada de autoritarismo y de 
crueldad. En definitiva, una evaluación hecha con el corazón (Santos 
Guerra, 2017).
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